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A MATERIALISTA DIALEKTIKA ISMERETELMELETI
TANULSAGAI A PEDAGOGIABAN!'

Gediminas Merkys
Siauliai Pedagogical Institute, Faculty of Education Litvania

A materialista dialektika fogalmat a jelen kontextusban a marxizmus egy konkrét aga-
nak: a tudomany-, a természet- és a tarsadalomfilozofianak jelolésére hasznaljuk, amely
b6 fél évszazadon at uralkodott a volt Szovjetunioban és annak politikai vonzaskorzeté-
ben. Tuddsok nemzedékei néttek fel a volt Szovjetunidoban, valamint Kozép- és Kelet-
Eur6paban ennek az erdltetett tarsadalom- és tudomanyfilozéfianak az igencsak jelentds
befolyasa alatt. Semmilyen més XX. sz4zadi filozéfiai rendszer sem avatkozott be ilyen
nyilvanvaldan a tarsadalmi létbe. Nem szabad elfeledkezniink a posztkommunista és a
fejlodd orszagok atfogd és sziinni nem akaro tarsadalmi és értékvalsagarol sem, amely —
feltételezéstlink szerint — mar potencidlisan formalja a ,,jové marxizmusanak" tarsadalmi
¢s pszichologiai szellemi alapjat.

A fentebb emlitett filozofiai tan emancipacios allitasa, a filozofia, az ideoldgia és a
pedagdgia tradicionalis viszonya, valamint a totalitarius hattér voltak azok a tényezok,
amelyek dontd szerepet jatszottak abban, hogy éppen a szovjet pedagdgia keriilt legin-
kabb a materialista dialektika hatasa ala. Ennek a jelenségnek Osszehasonlito kulturalis
¢s modszertani elemzése a kortars pedagdgia ismeretelméleti problémainak szempontja-
bdl bizonyos heurisztikus potencialt rejt magaban. A jelen tanulmany célja, hogy defi-
nialja a materialista dialektika azon lényegi jellemzdit, amelyek a szovjet pedagogia is-
meretelméleti sajatossagait meghataroztak.

A materialista dialektika mint tudomany-, természet- és tarsadalomfilozo6fia
ismeretelméleti jellemz6i

Az episztemologiai és az ontologiai problémdk keveredése. Egyértelmii, hogy az on-
tologiai és az episztemologiai problémak teljes elkiilonitése problematikus lenne: ha nem
nevezzilk meg az objektumot, a kognicié problémaja nem létezik. Azonban majdnem
minden tobbé-kevésbé észreveheten ismeretelméleti hagyomanyra épiild filozofiai tan —
mint példaul a pozitivizmus, a fenomenoldgia, vagy a hermeneutika — elvi alapon meg-
htzza ezt a konkrét hatarvonalat. A pozitivista hagyomanyban ez a legradikalisabb mo-
don ugy torténik, hogy az ontoldgiai problémakat konkrét tudoményokra bizzak, az

LA tanulméany a Nemzetkozi Neveléstorténeti Allandd Konferencian (Berlin, 1995. szeptember 13-17.) el-

hangzott eléadasomon alapul (4. Szekcio: Paradigmak és paradigmavaltasok a pedagogiaban).
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episztemologiat pedig a tudomanyfilozofia és a logika hataskorébe utaljak, melyek célja,
definicid szerint, a ,,tudomanyos jatéktér” koherenciaja (egy elmélet belso logikai ko-
herencidja) és a referencia (az elmélet és a tények megfelelése) szabalyainak meghataro-
zasa. A fenomenoldgiai és a hermeneutikai hagyomanyban az ontoldgiai és az episzte-
mologiai problémak interakcidja egyértelmiibb, de az ontoldgiai elemek altalaban a
madszer illusztralasanak szerepét toltik be. A materialista dialektika pedig azaltal, hogy
bevezeti az ,,objektiv dialektika” és a ,,szubjektiv dialektika” fogalmat, és az altalanos
értelemben vett dialektika megjelenési formaiként kezeli dket, megszlinteti az ontologia
és az episztemologia viszonyanak problémajat. igy majdnem teljesen elmossa a filozofia
mint a szellemi reflexio sajatos univerzalis formaja és a konkrét tudomanyok kozotti
funkcionalis hatarokat.

A tan igazsaganak adllitasa. Ez legjobban az ismert materialista dialektikai posztula-
tumban tiikr6z6dik, mely szerint ,,a materialista dialektika az egyetlen igaz, tudomanyos
¢és progressziv filozofiai rendszer”. Az igazsagra vald torekvés majdnem minden filozo-
fiai tan sajatja. A materialista dialektikat az teszi kiilonlegessé, hogy az igazsagat egyol-
dalu monoldgban posztulatumként jelentik ki, ahelyett, hogy nyilt filozoéfiai vitaban (dia-
logus) érvelnének mellette.

Az elmélet keveredése az ideologiaval. A pozitivista hagyomany szandékosan kiiloni-
ti el az ideoldgiat és az axiologiat mint dsszekapcsolodo tényezdket a tudomanytol. A
hermeneutika és a fenomenoldgia ennek megfeleléen tudatosan elhatarolja magat a
szcientizmustol, mig a materialista dialektika egyenldségjelet tesz két szembenallé mo-
mentum kozé: elmélet (a tudomany attribituma) és ideologia (az értékek és a metafizika
attributuma). Mintha a szovjet marxizmusban az ideoldgiai konceptualizacidt azonos
alapra helyeznék a tokéletes axiomatikdval. A materialista dialektika filozofidja tudo-
manynak tekinti magat, és nem is akarmilyennek, hanem olyan kiilonleges tudomany-
nak, amely vezetd szerepet tolt be a tobbi kozott.

Agressziv intervencio a tudomany teriiletére. A filozoéfia és mas tudomanyok kapcso-
latat altalaban a természetes kétoldalu interakcid jellemzi. A materialista dialektikaban
azonban gyakori a megkérddjelezhetetlen filozofiai posztulatumok, ideologiai és vi-
lagszemléleti elvek és a tarsadalmi utopia axiomatikus konstruktumok formajaban tor-
ténd extrapolalasa mind a természet- (genetika), mind a tdrsadalomtudomanyok (torténe-
lem, szocioldgia, pedagogia) belso paradigmatikus szerkezetébe. Az axiomatika és egyéb
dedukcidés modszerek itt ugy ,,szerepelnek”, mint egy érett fizikaelméletben. S6t, mi
tobb, a materialista dialektika filozofiaja tudomanynak tekinti magat, mégpedig olyan-
nak, amely vezetd szerepet tolt be a tobbi tudomany kozott.

Példak: A tomegeknek a torténelmi folyamatokban jatszott meghatarozd szerepérdl
$z010 posztulatum ¢€s az egyénnek mint a gazdasagi, vagyis a csoportviszonyok terméke-
ként valo felfogasa a szovjet pedagdgiaban a deduktiv extrapolacid segitségével atalakul
a csoportérdekek egyéniek feletti elsobbségének elvévé.

Az ember eredetének marxista tana, az egyén kezelésének emlitett marxista médja,
valamint az agressziv emancipacios torekvések mar a XX. szazad elején (!) lehetdvé tet-
ték, hogy a szovjet pedagodgia ,,deduktivan”, vagyis empirikus antropogenikus, pszicho-
logiai vagy pedagogiai kutatasok nélkiil radikalisan megoldja a biologiai, tarsadalmi és
pedagdgiai tényezok ,,sulyanak™ problémajat a nevelési folyamatban, mig, mint tudjuk, a
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modern tudomédnynak maig sem sikeriilt végleges és egyértelmii valaszt adnia erre a kér-
désre.

Még a Szovjetuni6 Kommunista Partjdnak dokumentumai is — ,,az egyetlen tudoma-
nyos ¢és helyes” filozofia kreativ folytatasaként — elnyerték a tarsadalomelmélet statu-
szat. Nagyon lelkiismeretesen idéztek beldliik, s6t, mi tobb, konkrét tarsadalmi kutatdsok
axiomatikus alapjaként szolgaltak. A fentebb emlitett modszertani képet a totalitarius al-
lam politikai és ideologiai keveréke ,,festette”, de a materialista dialektika felsorolt isme-
retelméleti paraméterei megfeleltek a racionalista ,,alapi” céljanak.

Nem kivanunk itt foglalkozni ontoldgiai problémakkal, vagyis nem probaljuk meg
megvalaszolni azt a kérdést, hogy a marxista dialektikabol szarmaztatott posztulatumok
milyen mértékben helyesek vagy helytelenek a kiilonb6zé tudomanyokban. Szamunkra
fontosabb a formalis (ismeretelméleti) aspektus: a materialista dialektikdban axiomak
formajat olt6 filozofiai-metafizikai fogalmak avatkoznak be konkrét tudomanyokba,
megfeleld alatdmasztd vagy megcafold érvek nélkiil.

Az extrapolacionak ezt a tényét 6nmagaban nem szabad elitélniink. Példdul még a fi-
zikaban is gyakran tdmasztjak ald az elméleteket tigynevezett ,,ad hoc” hipotézisekkel,
vagy interpolaljak az elmélet hidnyz6 logikai szegmenseit intuitiven, a deduktiv modszer
korlatain beliil. A beavatkozas agresszivitasa, valamint az igazolas és megcafolas norma-
inak kiiktatasa az, ami miatt a materialista dialektika mint ismeretelméleti tan elitélheto.
Azzal, hogy a materialista dialektika agresszivan beavatkozott konkrét tudomanyokba,
tullépte a hataskorét mint filozofiai tan €s nagyon komolyan kompromittalta magat.

A filoz6fia mint a szellemi reflexi6 univerzalis forméja minden kétséget kizardan be-
folyasolja a tudomanyt. Masfel6l azonban a tudomany és a filozoéfia interakcidjat meta-
forikusan a szabad piac modelljéhez hasonlithatjuk: a tudomanyos kdzosség vagy az ah-
hoz tartozd egyén szabad dontésén all, hogy milyen filozofiai gondolatokat tekint fon-
tosnak és milyen mértékben.

A tudomanyossag dllitasanak keveredése a historista iranyultsaggal. A materialista
dialektika, amely egyszerre tekinti magat tudoméanynak és ideoldgidnak, popperi érte-
lemben véve historista tan is egyben.

Antiempirizmus jellemzoi: (a) az empirikus kognicidnak mint a kognicié masodren-
du, kisegito szintjének (az elmélettel sszahasonlitasban) tipikusan visszafogott kezelése
¢és primitiv hétkdznapi tapasztalatként, ,,az utca emberének” nézopontjaként stb. vald ér-
telmezése; (b) a pozitivista filozéfiai hagyomany — amely a materialista dialektika sze-
rint szubjektiv idealizmushoz és agnoszticizmushoz vezet — nyiltan negativ és inkon-
struktiv kezelése. Az elhatarolas problémajanak hangsulyozasa nagyon zavar6 a materia-
lista dialektika szamara, ezért egyszertien figyelmen kiviil hagyja a problémat. Az abszt-
rakt elméleti gondolkodas lehetdségei és annak korlatai a természet- és a tarsadalomtu-
domanyokban egyaltalan nem differencialtak. Végs6 soron az a posztulatum, miszerint a
gyakorlat az igazsag kritériuma, teljesen megsziinteti az igazsag meghatarozasanak prob-
Iémajat a természet- és tarsadalomtudomanyokban.

Emancipacios beavatkozasi torekvések. Ezek 1ényege leginkabb a kovetkezd marxis-
ta kijelentésben nyilvanul meg: ,,eddig a filozéfusok csak megmagyaraztak a vilagot,
mig valdjaban azt meg kell valtoztatni” (Marx, 1955). A materialista dialektika filozofiai
gondolkodasanak gyakorlati megvalodsitasi modja az, hogy az ember aktivan beavatkozik
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a természetes szinergetikus folyamatok fejlédésébe azzal a céllal, hogy azokat a sajat
akaratanak megfeleléen megvaltoztassa.

Holisztikus iranyultsag, melynek lényegét legjobban az a tipikus materialista dialek-
tikai allitas jellemzi, hogy a materialista dialektika magaba foglalja a természet-, tudo-
many- ¢és tarsadalomfilozofia egészét. A materialista dialektikan kiviil még egyetlen mas
filozofiai tan sem ,,szenvedett” ilyen globalizmusban. Gondoljunk példaul a pozitiviz-
musra, amely a filozéfiat leredukalta logikara és tudomanymodszertanra; az egziszten-
cializmusra mint az egyéni lét filozofiara, amely megszabadult az episztemologiai kérdé-
sektdl; a hermeneutikara és a fenomenoldgiara, amelyek elhataroltdk magukat a termé-
formalodtak. A materialista dialektika jellemzdinek ilyen kombinacioja, amely mindségi
szempontbol tobbet jelentett a fent emlitett episztemologiai jellemvondsok egyszerli 6sz-
szeadodasanal, nagy mértékben befolyasolta a szovjet pedagogia mint tudomany jelleg-
zetességeit.

A materialista dialektikanak a szovjet pedagégia episztemolégidjara gyakorolt
befolyasa

Konceptualis monopodlium. Mivel a szovjet pedagogia a materialista dialektika szar-
mazékanak tekintette magat, analogikusan ez is ,,az egyetlen helyes, tudomanyos és
progressziv”’ pedagogiaként kezelte magat. A nem marxista, azaz imperialista, kapitalista
pedagogiai elgondolasokat a priori helytelennek €s reakcidsnak tételezte fel (Malkova és
Vulfszon, 1975; Monosszon, 1988).

Izolacionizmus. A szovjet pedagogiat az idegen, feltételezetten ,,hibas” filozofiai ta-
nokon (pozitivizmus, pragmatizmus stb.) alapuld pedagodgiai elméletekkel szembeni el-
fogult és diszkriminacids attitiid jellemezte. A nyilt vita vagy kritikus 6nvizsgalat a ma-
terialista dialektika szdmara kellemetlen, ha nem egyenesen veszélyes volt. A szovjet pe-
dagogia ilyen eltokéltsége, amely a vilag pedagdgidja, és kiillondsen a pedagodgiai gon-
dolkodas, problémak ¢és eredmények modern fejleményeivel szembeni elfogult attittid-
ben nyilvanult meg, sziikségszeriien a tartdzkodas, sot a szektasodas felé sodorta a peda-
gogiat a volt Szovjetunidban. Abszolut hangstlyt helyezett az elméleti kognicio (fogalmi
konstrukciok, értelmezések stb.) formainak fontossagara. A pedagodgiai torvényeknek a
marxista filoz6fiabol valé dedukcids szarmaztatasanak mitosza uralkodott.

A kvantitativ kutatas és az empirikus modszerekkel szembeni tartozkodo és visszafo-
gott attitiid. A 30-as években kiadott néhany korményhatarozat teljesen megtiltotta a pe-
dologiat és a kisérleti pedagdgiat.”? Késébb ezt az abszolut tilalmat megsziintették, azon-
ban az empirikus pedagdgiaval szembeni tartozkodo attitid megmaradt a tuddsok kozott.
Ebbdl a szempontbol nagyon sokatmondo az a tény, hogy egy 1988-ban megjelent mo-
nografiaban egy hires és nagyon produktiv szovjet tudos a pedagogiai és pszichologiai
teszteket — amelyek az empirikus pedagogia mddszertanilag legfejlettebb eszkozei kdzé
tartoznak — a diplomatikussagra vald torekvés leghalvanyabb kisérlete nélkiil a reakcios

2 A .Pedologiai félreértelmezésekrol ...— cimill szovjet partvezetdségi hatarozat, amelyet 1936-ban adtak ki,

dont6 hatassal volt.
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imperialista tudomany kitalalmanyanak tekinti, amelynek célja az alsébb osztalyokbodl
jovo tanulok szelektiv elnyomasa (Zsupaviev, 1988).

Az empirikus pedagogia betiltdsaval és meg nem tlirésével a totalitarizmus olyan ide-
oldgiailag és politikailag vonzd perspektivahoz jutott, amelyben az utépikus almokat és
vagyakat valosagként mutathatta be. A tudomanyos tényt kiszoritottak a vizsgalat folya-
matabdl. A helyét végiil ideologiai szemfényvesztés foglalta el, amely fetisizalta a kii-
16nb6z6 klasszikusokat, a kormany- és partdokumentumok monoton idézeteit, és végiil a
tudomanyos kontosbe oOltoztetett elemi gyakorlati pedagdgiai tapasztalat trividlis be-
mutatasat. Kutatasnak gyakorlatilag ideologiai vagy politikai szovegek készitését nevez-
ték az oktatasi szféraban. Minden empirikus kutatisra vonatkozé ismeretet kivettek a ta-
nari alap- és posztgradualis képzés tanterveibdl. Egyetemi oktatok és neveléskutatok
tobb generacigjat termelték ki, akik nem tudtak szakértelemmel megtervezni vagy el-
végezni egy empirikus vizsgalatot. Az oktatasi rendszer valos allapotanak bemutatasa
nem felelt meg a ,,fejlett szocializmus™ ideologiai keverékének. A pedagdgia a maga ré-
szér6l azzal, hogy elfordult az iskolatdl, a csaladi sériilésektdl és problémaktol, végiilis
elnyerte a gyakorld tanarok és a tarsadalom kozonyét, bizalmatlansagat, s6t néha le-
nézését. Itt nem art, ha emlékezetiinkbe idézziik azt a heves ,,publicisztikai haborut”,
amely Gorbacsov peresztrojkaja idején folyt az igynevezett pedagdgus-ujitok és az aka-
démikusok kozott.?

Autoritarius iranyultsag. A szovjet pedagogia fogalma mint az ,,egyetlen helyes, tu-
domanyos és progressziv”’ neveléselmélet, és a szovjet tdrsadalomtudomanyokra jellem-
z0 emancipacids ¢és intervencionista irdnyultsag kozdsen hataroztdk meg a szovjet pe-
dagogia, €s kiilonosen a volt Szovjetunié nevelési gyakorlatanak autoritarius tendencia-
jat. A pedagbgiai autoritarizmust — amely nemcsak a szovjet pedagdgiat, hanem a ko-
zépkor dogmatikus pedagdgidjat és a nemzeti szocializmus pedagogiajat stb. is jellemzi
— itt a gyermekkdzpontih hagyomany ellenpontjaként értelmezziik.

Konstruktiv és pozitiv momentumok a szovjet pedagégiaban ismeretelméleti
aspektus

Téves lenne azonban azt gondolni, hogy a szovjet pedagdgiaban semmi konstruktiv
vagy pozitiv nem volt. A szovjet pedagdgia — amelynek szellemi alapja valdjaban az
orosz kultira (Iényegében kreativ és produktiv) alapelemeire épiil — a totalitarizmus
hosszu évei és a vilagnézeti és cselekvés-korlatozasok kdvetkezményei ellenére is sok
értékes dolgot megorzott. Ebbdl a szempontbol, analogikusan, a szovjet pedagdgia
olyan, mint az arab miivészet, amely az emberabrazolas tiltdsanak kovetkezményeként
egyedi szintre jutott a diszités teriiletén.

S A szovjet-orosz szakirodalomban a ,,pedagdgus-0jito”’kifejezést azoknak a tanaroknak a megjel6lésére hasz-
naltak, akik kiemelkedd szaktudassal rendelkeztek és kivalo oktatasi eredményeket értek el. Az akadémikusi
cim volt a legmagasabb tudomanyos cim a volt Szovjetunié tudoméanyos hierarchiajaban. A fent emlitett
~publicisztikai haborut” az 0jitok és az akadémikusok kozott a kovetkezo, 1987/88-ban kiadott kulturalis és
pedagdgiai folydiratok tiikkrozik legjobban: ...
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Ebben a rovid cikkben nem szandékunk tartalmilag feltarni a szovjet pedagogia pozi-
tiv tevékenységét. Ehelyett néhany olyan eredményt szeretnénk megvizsgalni, amelyek —
szerintlink — episztemologiai jelentdségre tesznek szert.

A konceptualizacio és az elméleti kutatas tapasztalata. Nyugaton a pedagogia a de-
mokrécia és a vélemények pluralizmusa kozepette koordinalatlan paradigmak eklektikus
szarmazékaként fejlodott, tobbé-kevésbé egységes elméleti alap nélkiil. Itt negativ sze-
repet a pozitivizmus jatszott, amely mindenfajta konceptualizaciét — ha az egy kicsit is
elvalt a kdzvetlen empirikus referenciatél — modszertanilag hibas metafizikanak tekin-
tett. Ugyanakkor a materialista dialektika dogmai (a teoldgidhoz hasonléan) axiomati-
zaltak a pedagogiat, és egységesitették az interdiszciplinaris paradigmat. A szovjet peda-
gbgia kovetkezetesebb orientaciot mutat a pedagogiaclmélet, a személyiség holisztikus
kezelése és a nevelés integralt fogalmanak megteremtése felé. Ezt az a tény bizonyitja,
hogy a szovjet pedagogia megalkotott olyan fogalmakat, mint az ,,egységes pedagogiai
folyamat”, vagy az ,,0sszetett nevelés (Babanszkij, 1988), amelyeket nagyfokt absztrak-
ci6 jellemez, és amelyek koztes helyet foglalnak el a filozofikus vilagnézeti tan és a
konkrét empirikus vizsgalat fogalma kozott. A nyugati pedagogiat viszont nyilvanvaléan
az analog, ,,atlagos altalanossagok™ az elméletek abszolut vakuuma jellemzi: itt csak egy
altalanos filozofiai tan uralkodik (vagy a pozitivizmus vagy a pragmatizmus), amelyet
nem altalanositott, konkrét és nagyon specialis empirikus vizsgalatok tomege kisér.

A pedagogia 6nallo targyi identitasanak formdlasa. A nyugati pedagogianak az em-
pirikus-analitikus paradigma hatédsa alatt fejl6dé iranyzatait az a tendencia jellemzi, hogy
a pedagogia targyat pszichologiara és szociologiara redukaljak le. Azok az iranyzatok,
amelyekre a fenomenolodgia, a hermeneutika, vagy valamely mas filozoéfiai tan van hatas-
sal, ezt altalaban filozofiaval, ideologiaval vagy ,,jozan ésszel” keverik. Sokatmondd
azonban, hogy a nyugati pedagogia mindkét dramlatat — bar viszonylag tavol allnak egy-
mastdl — az intervenciéval mint a pedagodgiai tevékenység alapelvével szembeni tartdz-
kod¢ attittid jellemzi.

A nem marxista filozofiai tanok szemszogébdl az intervencid (abban a formaban,
ahogyan az a szovjet marxizmusban és a szovjet pedagdgiaban megjelenik) majdnem
szentségtord, ugyanakkor a nyugati empirikus pedagdgidban az interventiv kutatas eseté-
ben — amely (a pedagdgiai jelenségek komplex ¢és multidimenziondlis természete miatt)
nem elégiti ki a behaviorista kisérlet feltételezetten ,,idealis példajat” — , értékelésként"
definialjak. Mas szoval ezeket a kisérleteket masodranginak és modszertanilag kevésbé
értékesnek tekintik. Modszertani szempontbol csak az a kutatds mindsiil tokéletesnek,
amely a passzivan (beavatkozas nélkiil) gyiijtott adatok statisztikai elemzésére épiil. igy
tlinik, hogy a nyugati empirikus pedagogia azzal, hogy a modszer ,érintetlenségé-
nek” megorzése kedvéért elutasitja a beavatkozas elvét, és azzal, hogy alapvetden pasz-
sziv, objektivista kijelentés alapu kutatasra korlatozza magat, elpusztitja a pedagogia
mint 6nall6 tudomany identitasat. Véleményiink szerint a legtobb ugynevezett nyugati
empirikus pedagogiai kutatast nem szabadna pedagogiainak nevezni; inkabb a nevelés
teriiletén folytatott empirikus szociologiai €s pszichologiai kutatasok ezek.

A szovjet pedagogiat hatarozottan szembetling interventiv emancipacios allaspont
jellemezte. A szovjet pedagdgia szamara az igazsag kritériumat nem az igazolas és a
megcafolas normai képezték, hanem a tarsadalmi (ebben az esetben nevelési) gyakorlat.
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Az els6bbséget nem a néhany absztrakt valtozo kozotti dsszefiiggéseket bemutatd kvan-
titativ kutatas élvezte, hanem a kvalitativ kutatds, amely alapvetden sokkal alkalmasabb
a nevelési jelenségek komplex multidimenzionalis természetének vizsgalatara. Ezért
nem véletlen, hogy a szovjet pedagogia kovetkezetesebb orientacidt mutat a pedagdgia —
,,a gyermekvezetés technikajanak” tudomanya (gordg paidos agein, paidagogike) — iden-
titdsanak megdrzése felé.

A beavatkozas — amely a szovjet pedagdgidban €s nevelési gyakorlatban elvalt a cél-
jaitol és eszkozeit6l — mind az oktatasi-nevelési folyamatnak, mind a tanar gyakorlati te-
vékenységének attributiv vondsa. A pedagogia és pedagogus kifejezések etimologidja
(paidos a gdrogben ,.gyerek”, agogos pedig ,,vezet, vezetd””) mindennél jobban tiikrozi
azok denotécios kapcsolatat az aktiv részvétel, beavatkozas stb. szandékaval. Ebben az
értelemben nincs jelentésége annak, hogy milyen nevelésrél és milyen pedagogiardl be-
sz€link: az autoritarius, dogmatikus pedagogiarol, ahol a beavatkozas fontossaga meg-
engedhetetleniil abszolutta valik, vagy a gyermekkozpontd, humanista pedagdgiarol,
amelyben a gyermek érdekei és elvont személyes boldogsaga irracionalisan mindenek
elé keriilnek. Az is teljesen mindegy, milyen fajta nevelésre vagy milyen pedagdégusra
gondolunk — intézményire, ahol a nevelés hatdsa hosszatavu, mereven szabalyozott és a
neveld szakképzett, vagy alkalmira, amikor példaul egy jarokeld fegyelmezetlen gyere-
keket figyelmeztet, akik a forgalmas utcan jatszanak, és ideiglenesen a szocialis pedago-
gus szerepét tolti be. A tudatos és céliranyos pedagogiai beavatkozas kizardsa minden
esetben elkeriilhetetleniil megsziinteti a pedagogianak mint egyedi és konkrét jelenség-
nek a statuszat, és az egyén alkalmazkodasi reakcidival vagy a természeténél fogva
spontan és 6nallo szocializacio jelenségével teszi egyenlove.

A kovetkezd, (elsdsorban a szovjet) pedagogiai szakirodalomban hasznalt népszerii
fogalmak az oktatasi-nevelési folyamat és a pedagdgus tevékenységének intervencios
természetét tiikkrozik: ,,az oktatas-nevelés célja”, ,,az oktatas-nevelés célkitlizései”, ,,pe-
dagogiai befolyasolas , ,,formalas”, ,,az oktatds-nevelés modszere”, ,,az oktatds-nevelés
eszkozei” stb., amelyek nagymértékben a pedagdgiai folyamat szemantikai alapjat képe-
zik. Itt felmertilhet az az ellenérv, hogy semmi kiilonleges nincs a pedagdgiadban mint a
nevelés és a gyakorlati miivészet tudomanyaban, hogy az egyike a cselekvéstudoma-
nyoknak — (Handlungswissenschaften) — (Lenk, 1989), amelyek k6zé potencidlisan min-
den tarsadalomtudomanyt és bolcsészetet be lehetne sorolni. A pedagodgiat azonban —
még a fogalmilag és eszkozeiben is nagyon hasonl6 tudomanyokkal (pl. a pszichologia-
val vagy a szociologiaval) dsszehasonlitva is — bizonyosfoku autenticitas jellemzi. Te-
gyiik fel, hogy a politikai népszertliséget, a tarsadalomnak a halalbiintetéssel szembeni at-
titlidjeit, az abortuszt, a bevandorlokat stb., vagy egy popsztar botranyos perét kérdések-
kel vizsgalo szociologus, vagy a palyavalasztas okait, az agresszio vagy az dngyilkossag
jelenségét kutatd pszichologus rendszerint passziv és — remélhet6leg — objektiv személy
marad, aki a tényeket allapitja meg. Igaz, hogy teljességgel elképzelhetd, hogy az ered-
ményeknek a szokasos kozvetitd strukturakon keresztiil torténd kdzzétevése, mint példa-
ul a kdzvélemény formalasa, a megeldzés és a szocialis segitségnyujtas eszkdzei, torvé-
nyek stb. visszahatnak a vizsgalt jelenségre, de ez csak indirekt médon torténik. Sem a
pszichologusnak, sem a szociologusnak nem célja, hogy kutatasa soran formaljon vagy
atformaljon egy adott tarsadalmi attitiidot, vagy politikai vagy szakmai népszertiséget. A
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klasszikus, hagyomanyos értelemben mind az empirikus szocioldgia, mind a pszichol6-
gia az objektiv kijelentések tudomanya.

Ugyanakkor a pedagodgiat elvileg elsdsorban mint interventiv tudomanyt, a pedagé-
giai kutatast pedig mint beavatkozasi folyamatot definialhatjuk. A pedagégiat kutatonak
(nem gy, mint a pszichologusnak vagy a szociologusnak) eldszor meg kell teremtenie
vagy el kell érnie egy bizonyos pedagdgiai eredményt vagy hatast stb., mieldtt azt ob-
jektiven kijelentheti. Ebbdl a szempontbol a pedagdgiai kutatas mikroszociologiai szin-
ten elkertilhetetleniil 1étrehoz egy tarsadalmi és pedagodgiai alkotasi folyamatot: egy adott
iskolai kdzosségben, osztalyban, és végiil egy konkrét didkban. A pedagdgia és a pe-
dagobgiai kutatas interventiv természetét legjobban a neveléstudomany tigynevezett kons-
truktiv technologiai funkcidja (ahogyan azt a szovjet pedagogiaban értették) tiikrozi. Ez
a pedagogianak azt a tendencijat jeloli, hogy megteremtse, modositsa, javitsa, optima-
lizalja stb. a pedagogiai befolyasolas kiilonb6zo modjait. A kutatasi gyakorlatban ez ab-
ban a tényben nyilvanul meg, hogy a pedagogus-kutaté nem korlatozza a sajat tevékeny-
ségét a pedagogiai modszerek bizonyos, mar de facto 1étezd oktatasi-nevelési hatasainak
tudomanyos értékelésére, hanem mindenekel6tt a pedagogia befolyasolas 11j eszkozeit te-
remti meg ¢és igazolja a pedagogiai kutatas segitségével.

A pedagogia interventiv természetének és ugyanakkor konstruktiv technolégiai funk-
ciojanak tagadasa természetesen a pedagodgianak a pszichologiara (a diagnosztikai val-
tozok kutatdsa dominancidjanak esetében) vagy a szociologiara (a pedagogiai befolyas
de facto 1étez6 moddszerei értékelésének dominancidja esetén) vald leredukalasat jelen-
tené. Végiil pedig a pedagogia egyedi ismeretelméleti funkcidinak leegyszerisitését és a
pedagdgia mint 6nalldé tudomany megsziintetését jelentené. Ezért teszi lehetdvé a szovjet
pedagogia kdzponti vonasa — azaz kovetkezetes emancipacios €s interventiv céltudatos-
saga — azt, hogy a szovjet pedagogiat bizonyos értelemben ,,a legpedagogiaibb pedago-
giaként” definialjuk.

A szovjet pedagogia miikodoképessége és eredményessége. Ezt bizonyitja kdzvetett
moddon az oktatas és képzettség viszonylag magas szinvonala a volt Szovjetunioban (kii-
16ndsen az eurdpai teriileteken és a torténelmi kulturalis kdzpontokban), az oktatasi ered-
mények nemzetkdzi dsszehasonlitd vizsgalatai, a volt Szovjetuniobol jovo didkok tel-
jesitményei a nemzetkdzi tantargyi versenyeken fizikabol, matematikabol, bolcsésztar-
gyakbol és sportbol, valamint a bevandorlok és 6sztondijas didkok sikeres integracidja az
oktatas ¢és a tudomany modern nyugati rendszereibe.

Osszefoglalas

A fent leirtak alapjan megfogalmazhatjuk a kiillonbdz6 pedagogiai paradigmak konst-

ruktiv funkcionalis interakcidjanak gondolatat:

— A modern pedagoégia a filozofikus és empirikus pedagdgia fogalmainak és eszko-
zeinek interakcidjabol fejlodik. A neveléstudomany fejlédése szempontjabol mind-
két emlitett teriilet egyedi episztemologiai funkcidt tolt be: a filozofikus pedagogia
hipotéziseket és koncepcidkat teremt és értelmez, mig az empirikus pedagdgia az
igazolas és a megcafolas feladatat latja el.
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— A kiilonbdz6 episztemoldgiai funkciok egyensulyban tartasa a pedagdgiat egyrész-
r6l a metafizika, az ideoldgia, a vilagnézet, a politikai spekuldciok, a publicisztikai
irasok és a szakmai praxiologia karjaiba sodorja, ami aldassa a pedagdgia onalld
statuszat. Masfeldl a pedagogia a fogalmi szempontbol nem értelmezett, spontan
empirikus vizsgalat eklektikus szarmazéka lesz, amelynek szinte semmilyen hatasa
nincs sem a neveléselméletre, sem a gyakorlati tanitasra.

Végiil egy masik kijelentést is szeretnénk megfogalmazni. Napjainkban gyakran hall-
juk a kovetkez6 spekuléciot: a szovjet tarsadalmi, politikai és gazdasagi rendszer 6ssze-
omlott. Ha a rendszer mint egész nem tud hatékonyan miikodni, akkor minden egyes al-
rendszere (pl. az oktatés, tudomany) szintén rosszul funkcional.

A cikkben bemutatott tények és az 0sszefoglalds mutatjak, hogy a materialista dialek-
tikanak, a XX. szazad egyik legbefolyasosabb filoz6fiai tananak a pedagodgiara gyakorolt
hatdsa nem volt egyoldalu. A Szovjetunié és a volt kommunista orszagok pedago-
giajanak fogalmi és ismeretelméleti 6roksége kihivast jelent. Ez nem csak azért van igy,
mert a torténelem (s igy a pedagdgiai paradigmak torténete) nem szereti a 1égiires teret.
A fent emlitett 6rokség atgondolasa a modern pedagogia szamara életbevagd fontossagu
heurisztikus stimulus lehetdségét rejti magaba.
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A BUDAPESTI PSZICHOANALITIKUSOK RENDHAGYO
NEZETEI A GYERMEKI TERMESZETROL
ES A NEVELESROL

Vajda Zsuzsanna
Jozsef Attila Tudomanyegyetem, Pszichologia Tanszék

Lépten-nyomon szembesiiliink azzal a rendkiviili és Osszetett hatassal, amelyet a pszicho-
analizis gyakorolt a huszadik szdzadi human tudomanyokra és a kulturara. E hatasok
sokféle csatornan kozvetitddtek, kombinalodtak a torténelmi periddus €s a torténelmi
szinhely diktalta feltételekkel.

Budapesten a két vilaghaboru kozott az orszag szerencsétlen torténelmi koriilményei
ellenére igen €lénk szellemi élet folyt. A harmincas évekre igazi szellemi miihellyé ala-
kult a pszichoanalitikusok kore, ismert és kevésbé ismert szakemberek, értelmiségi szim-
patizansok részvételével. A budapesti pszichoanalitikusok korében komoly érdeklédés
mutatkozott a nevelés kérdései irant. 1936—1939-ig Budapesten 6nall6 folyodirat is mii-
kodott ,,Gyermeknevelés” cimen, mely a pszichoanalitikus, vagy ahhoz kozel allo (pl.
adlerianus) szakemberek irasait kozolte. Az elméleti alapok 1étrehozasa, a legfontosabb
tételek megfogalmazasa azonban néhany jelent6s gondolkodo6: Ferenczi, a Balint hdzas-
par, Hermann Imre, Roheim Géza nevéhez flizodott.

Jellegzetes szemléletbeli kiillonbségek fedezhetdk fel a masodik vilaghaboru el6tti, il-
letve utani értelmezések, nevelési adaptacios kisérletek kozott. A budapestiek miikddé-
sének idején, a rettenetes tomegpusztitdsok elétt még Iényegesen erdsebbek voltak a ra-
cionalizmus pozicioi, €és élt a remény, hogy az emberi természet tudoméanyos magyara-
zata el fog vezetni ontoldgiai kérdések megoldasahoz.

A budapesti pszichoanalitikusok neveléssel kapcsolatos nézetei azért is kiilonboznek
a pszichoanalizis késébbi adaptaldinak megallapitasaitol, mert munkassaguk a kdzépeu-
répai gondolkodasi hagyomanyokba illeszkedik. E hagyomanyok lényeges eleme, hogy
a gyakorlati kérdéseket mindig valamilyen elméleti eléfeltevésrendszer alapjan értékelik.
A pszichoanalizis posztfreudianus iranyzatainak zome ezzel szemben az Egyesiilt Alla-
mokban miikddott tovabb, integralva az ottani fenomenologiai, pragmatista gondolkoda-
si hagyomanyokat.

Mindemellett a magyar pszichoanalitikusok szdmos, a fejlédésre és az emberi termé-
szetre vonatkozo kérdésben Freudetol eltérd allaspontot képviseltek. A véleménykiilonb-
ségek abbol fakadtak, hogy budapesti hivei Freudnal konzekvensebben ragaszkodtak a
Mester eredeti szandékaihoz: a természettudomanyos pszichologia megalkotasahoz.
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Bar mind a mai napig vitdk dulnak a pszichoanalizis tudomanyelméleti meghataroza-
sardl, és a leghevesebb biralatok éppen a pozitiv tudomany eszkozeivel torténd ellendr-
z¢s lehetetlenségéhez kapcsolddtak, Freud szamos sejtése, Otlete, elgondolasa a fejlodés-
1élektan empirikus agédban is igazolasra talalt. E folyamatban fontos szerepet jatszottak a
budapesti pszichoanalitikus iskola tagjai. Gyakran 6k voltak a Freudndl csak utalas for-
majaban 1étezd, vagy egyszeriien az elmélet egyes alapfeltevéseibol kovetkezd, késobb
empirikusan bizonyitott jelenségek elsé megfogalmazoéi. Ezek koz¢ tartozik a mai fejlo-
déslélektan két meghatarozo tétele, a csecsemd késztetése az els6dleges kotddésre és az
anya kiilonleges szerepe.

Vitak Freuddal

Miként Bdlint Mihaly a pregenitalis libido szervezddésérol szolo két irasaban (Bdlint,
1953a, 1953b) felhivja ra a figyelmet, a magyar pszichoanalitikusoknak Freuddal foly-
tatott vitdjaban az egyik legfontosabb momentum volt, hogy a Mester hatarozott elva-
rasaival ellentétben a pszichoanalizis anyagan kiviil mas, empirikus modszereket is
igénybe vettek a gyermeki fejlodés és a személyiség vizsgalatanal. Ferenczi a pszicho-
analizis, mint gyogyito eljaras, technika hatdsmechanizmusat vizsgalta kritikusan; ennek
kapcsan sziilettek meg nagy jelent6ségli sejtései, amelyek késébb az anya szerepének
elétérbe keriiléséhez, a kornyezeti hatasok differencialtabb értelmezéséhez vezettek. E
gondolatmenetbdl kovetkezik a freudi motivacios elmélet egyik alapfeltevésének, a
primér narcizmusnak a megkérddjelezése. Freud az emberi cselekedeteket miikddtetd
motivacids rendszert homeosztatikus jelleglinek vélte. A homeosztatikus egyensulyi alla-
pot létrehozasaban alapvetd szerepe van az oromvagynak, amelynek forrasa a freudi el-
meéletben barmi lehet; az autoerotizmus kezdetben képes potolni a kiilvilagbol eredd ha-
tasokat. Ferenczi ezzel szemben felfigyelt ra, hogy a gyermek mar fogantatasatol kezdve
,.tarsas lény”, hiszen az anyaméhben, az anyaval valo k6zos 1étben fejlédik mar sziiletése
elott. Megfigyelései alapjan irja le azt a késdbb sokszorosan igazolt tényt, hogy az anyai
érzelmek a gyermek egész, igy bioldgiai, testi fejlodésére is hatassal vannak (Ferenczi,
1938). Ugyancsak a gyogyitd technika tokéletesitéséhez kapcsolodo kisérletek vezetik el
Ferenczit annak felfedezéséhez, hogy mind a terapiaban, mind a gyermekkel valo banas-
modban fontos szerepet jatszik a fliggdség, és annak megoldasa: a parhuzam, hogy
mindkét esetben fliggd helyzetben kell a fiiggetlen életre vald képességet megszerezni.
Ferenczi és Freud eltéré véleménye a fliggdség — fiiggetlenség kérdésében megfelelt an-
nak, ahogyan személyes ¢letiikben viszonyultak a hatalom és az ala-folérendeltség hely-
zeteihez. Mig Freud mind altalanossagban, mind 6nmagaval szemben igazolhatonak
tartja a tekintély feltétel nélkiili tiszteletét, Ferenczi vilagosan latja, hogy sem a terapia-
nak, sem a gyermeki helyzetnek nem jo megoldasa, ha a fiiggdség fennmarad és tartossa
vélik. Freud nagy jelentséget tulajdonit a félelmetes apai tekintélynek az Odipusz meg-
oldasaban és a felettes én kialakulasaban, mig Ferenczi arra hivja fel a figyelmet, hogy
az erd és a hatalom 6nmagaban nem alkalmas ra, hogy az apai kivanalmakat vonzova te-
gye a gyermek szamara: ,,Az apanak le kell szallnia az allitolagos tokéletesség ingatag
tronusarol, gyermekeivel szemben a szinte isteni mindenhatdsagrol €s biralhatatlansag-
rol; nem kell, hogy eltagadja el6ttiik gyenge €s emberi mivoltat” (Ferenczi, 1982a.
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174. 0.). Am a korlatok és feltételek sem nélkiilozhetéek 6rokké; a terapeuta és az anya
feladata, hogy a rabizott 1élek szamara elviselhetdvé tegye a korlattalan allapot feladasat.
Freud allaspontjahoz képest azonban ujabb fontos kiilonbség, hogy Ferenczinél a gyer-
mek velesziiletett adottsdgai nem allnak sziikségképpen szemben a kiilvilaggal. Konf-
liktus akkor jon létre, ha nem talal megfelel6 banasmddra a kdrnyezet oldalarél, a kor-
nyezet nem segiti eld a valosag megismerését, az alkalmazkodast. Egyik utolsé irasaban
Ferenczi egyértelmiien leszogezi: ,,Az a benyomasom, hogy a legstlyosabb megrazkod-
tatasok is legy6zhetdk minden emlékezetkiesés és neurotikus kdvetkezmény nélkiil, ha
az anya megértéssel, gyongédséggel és ami a legritkabb, teljes Oszinteséggel segit.”
(Ferenczi, 1982b. 428. 0.)

Ferenczi tudomanyos és emberi hatasa igen jelent0s volt. A tudomany és a gyogyitas
iranti alazata, baratsdgos, segitokész volta ndvelte gondolatainak hitelét. Bar 6 sajat ma-
ga nem tért le a Freud altal megjeldlt Gtrol — pszichobiologiai parhuzamok keresése, ret-
rospektiv kovetkeztetések a pszichoanalizis anyaga alapjan — rendkiviili éleslatassal fi-
gyelt fel a legfontosabb momentumokra, amelyek a fejlodéslélektan 1j paradigmainak
megsziiletéséhez vezettek: elsésorban a tarsas kdrnyezet, igy a nevelés kiilonleges jelen-
toségére a gyereki fejlédésben.

Utkeresés a szociobiolégia és az antropologia iranyaban

Freud primér narcizmusra vonatkozo, mar Ferenczi altal is vitatott megallapitasat
méginkabb kérdésessé tette Hermann Imre felfedezése, amelyet 6 maga megkapaszkoda-
si 0sztonnek nevezett, és amely kétségkiviil az elsé szociobiologiai megfigyelések egyi-
ke. Az 0jsziilott fogo- és atkarolasi (Un. Moro) reflexének egyiittesérdl van szo, amelyek-
r6l Hermann megéllapitotta, hogy az 10jsziilott majomkolyoknél még vitalis funkcioja
van: lehetdvé teszi, hogy a kismajom reflexesen és biztonsdgosan kapaszkodjon az anya
szOrébe, amikor az helyet valtoztat. Hermann egyébként ugy véli, hogy az embercsecse-
mo esetében a megkapaszkodasi 0szton sériil az anyai szérzet hidnya miatt (Hermann,
1988). Mig azonban Hermann maga egy, a freudihoz hasonlo, illetve azzal illeszkedd
Osztonelméletet kisérel meg erre a feltételezésre felépiteni, Balint Mihaly és Balint Alice
szamara fontosabb volt a megkapaszkodasra iranyulo késztetés szimbolikus értelme: ha a
gyermek fizikai késztetéssel rendelkezik a kiilvilaggal, illetve az anyaval vald kapcsolat
megteremtésére, ebbdl logikusan kovetkezik, hogy e kapcsolat nem mond ellent a biolo-
giai természetnek, s6t annak része; a narcizmus, az autoerotikus tendencia nem elsddle-
ges, hanem mindent megel6z az 0jsziilott vagya a szocidlis vilag, annak és a csecsemd
szemében legfontosabb reprezentansa, az anya irant.

A Baélint hazaspar tovabb boviti az adatok és megfigyelések forrasat, bevonva immar
ujabb terdpias tapasztalatokat, gyermekek megfigyelését, valamint antropologiai dssze-
hasonlitasok adatait. Ez utébbiakra Roheim Géza természeti népek korében végzett vizs-
galddasai adtak lehetséget. Roheim megfigyelései azt tantsitottak, hogy az ugynevezett
pregenitalis libidoszervezddés Freud altal autoerotikus jelleglinek tekintett szakaszai —
elsdsorban az analis szakasz — kultirafiiggbek, a kornyezet banasmodjanak, az adott kul-
turaban uralkod6 szokasoknak a kovetkezményei. A fejlédés egyik legfontosabb kompo-
nensének a gyermekkor idotartamat véli; arra hivja fel a figyelmet, hogy az allatvilagban
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is annal hosszabb a gyermekkor, minél fejlettebb fajhoz tartozik az allat. A gyermekkor
tartama ¢€s a sziil6khoz valé viszony els6sorban a felettes én sajatossagaira ¢s mikodésé-
re hat — allapitja meg Roheim kiilonb6zo, dceaniai és ausztraliai népek vizsgalata alapjan
(ROheim, 1993).

Balint Mihaly 1935-ben, illetve 1937-ben az tigynevezett Vierlandertage kongresszu-
sokon tartott, mar emlitett két eldadasdban Roheim tapasztalatait is integralva igen fontos
elméleti és metodoldgiai problémakat vet fel. Nem bizonyithatd — szdgezi le —, hogy az
ugynevezett autoerotikus szakaszok, az ordlis, illetve analis korszak ténylegesen biologi-
ai determinacié kdvetkezményei. Semmit sem tudunk a csecsemd gondolkodasarol — al-
lapitja meg —, a pszichoanalizisek anyagabol levont feltételezések nem verifikalhatoak,
nem felelnek meg egy ,,biologiailag orientalt elmélet” (53. o.) feltételeinek. Csak csecse-
mok és gyermekek gondos megfigyelése adhat tampontot az elsé évek mentalis miiko-
désére nézve. Homalyos és bizonytalan a sokat emlegetett korszakok idébeli elhelyezése
is; nem tudjuk, hogyan is fiigg Ossze a neurdzishoz vezetd trauma és a neurozis jellegét
megszabo fixacio. Egyes vélemények szerint a fix4cié a traumat megel6zé pszicho-
szexualis szakaszhoz, masok szerint a traumaval egyidejileg zajlé szakaszhoz kap-
csolodik. A kornyezet szerepének elhanyagolasa hozzajarult, hogy a bécsi, illetve lon-
doni pszichoanalitikusok félreértelmezzék a csecsemd viselkedését: igy példaul Melanie
Klein az 0jsziilott mohosagat, ontudatlan fajdalomokozasait a velesziiletett agresszivitas,
a halaldszton megnyilvanulasainak tartja. Balint Mihaly ezzel szemben arra hivja fel a
figyelmet, hogy a kisgyermek mar sziiletése pillanatatol fiigg a kiilvilag reakcioitol, a
kornyezetnek kiilondsen attol a tagjatol, aki a gondozas f6 feladatait végzi: az anyatol.
Szenvedélyesnek tiind, vagy narcisztikus viselkedést, akkor tapasztalhatunk, ha az anya
nem megfelel6en elégiti ki a csecsemo szeretetigényét és testi sziikségleteit. Az anyahoz
valo ragaszkodas azonban nem azonos az erotikus 0sztonok altal iranyitott libidoval, ha-
nem &nallo késztetés arra, hogy a gyermek az anyaval kapcsolatba 1épjen — ez a késdbbi
szocialis szeretet alapja.

A férjével egész ¢életében igen szoros emberi s munka-kapcsolatban miikodoé Bdlint
Alice (1990a) specifikalja a gyermeket és anyat Osszefiizo szeretetet. Ezt a nagy ereji,
kizarolag az anya-gyermek helyzetre jellemz6 érzelmet archaikus szeretetnek nevezi el,
arra utalva, hogy ez a szeretet nem feltételekhez kotott, mint a késobbi szocidlis szeretet
— melynek ugyanakkor fejloddéstorténeti elézménye —, hanem mindkét fél szdmara egy-
forman fontos. Az anya ¢és kisgyermeke kozotti kiilonleges kotodés felfedezése szerepet
jatszott a szeparacid és hospitalizacio kovetkezményeinek felismerésében, amely egy
ugyancsak magyar szarmazasu pszichoanalitikus, René Spitz nevéhez fiizédik. Az el-
sOdleges kotddésre vonatkozo késobbi empirikus kutatdsok nagy mértékben igazoltdk e
korai kapcsolat rendkiviili jelentségét €s részben biologiai gydkereit. A szocialis sze-
retetet tekinti az emberi kiteljesedés alapkovének Erich Fromm szeretetrdl szolo, hires
konyvében (Fromm, 1984).

Alkalmazhat6sag a nevelésben

Mig Freudnal a fejlodés biologiai stacioi ugyan feltételezik a kornyezet 1€tét, de an-
nak mindségétdl fiiggetleniil, Ontérvénylien zajlanak, a budapesti pszichoanalitikusok ki-
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emelik a banasmod, igy a nevelés szerepét. Kezdetben egyébként maga Freud is Ugy
gondolta, hogy a pszichoanalizis gyokeres valtozast fog eléidézni a nevelésben. Igy tud-
juk, hogy Ferenczi jolismert, 1908-ban keletkezett cikke, a Pszichoanalizis és pedagdgia
(Ferenczi, 1982) a Mester biztatasara sziiletett. A cikkben foglaltak nemecsak a pszicho-
analizis hiveinek nézeteit tiikkrozik, hasonld vagyak és remények foglalkoztattdk a re-
formpedagogia képviseldit: a tudomanyos pszichologia lesz a nevelés alaptudomanya,
természettudomanyos alapja, amely el fog vezetni az ember valodi természetének megér-
téséhez. Illymodon a nevelés nem az egyéntdl idegen, kiilsé normak erdltetése lesz, ha-
nem céltudatos tervezés, az egyéni adottsdgok atgondolt fejlesztése. Freud azonban
mindvégig az emberi természetet karhoztatja az alkalmazkodas nehézségeiért, adottnak
¢és valtoztathatatlannak véli azokat a konfliktusokat, amelyekkel az embernek barmely
torténelmi korban meg kell kiizdenie a tarsadalmi kdvetelményekkel alapvetden ellenté-
tes természete miatt. Ferenczi szerint viszont a hazug tarsadalmi intézmények, az 6szin-
tétlen nevelés, a tomegek vagyait nem teljesitd forradalmak akadalyozzak a racionalis
belatast, amely helyettesithetné az alkalmazkodas kényszerét.

A kornyezet szerepének felismerése kapcsan a budapestiek joval nagyobb jelentdsé-
get tulajdonitottak a tényleges realitdsnak a gyermek feltételezett, velesziiletett 6sztondk
altal meghatarozott pszichés realitdsdval szemben. Ennek megfeleléen valtozott a Balint
hazaspar miiveiben a klasszikus pszichoanalitikus modellben jelentéktelen szerepet jat-
sz0, a tudattalan és a felettes én kivédhetetlen befolyasa alatt 4116 én miikédésének mo-
dellje is. Balint Mihaly valaszt keres azokra a jellegzetes emberi cselekedetekre, amelyek
nemigen magyarazhatok meg az 6romelv freudi motivacids rendszerében: az 6nuralom,
tlir6képesség sportteljesitményekben és mas helyzetekben. E cselekvéseket nem konnyti
a felettes én hatasaval magyarazni: ilyenkor az én nem erkolcesi parancsot kdvet, €s nem
is az oromelvnek megfeleléen mikddik, hanem ,,sajat élvezete érdekében" cselekszik.
Az én ereje — vélekedik Balint — feltehetéen ugyanugy novelhetd akarat és gyakorlas ut-
jén, mint barmely mas emberi tulajdonsag. Ezért megkérddjelezhetd az az allaspont,
hogy a nevelésnek a felettes ént, vagy a tudattalant kell megvaltoztatnia: elsdsorban az
én erejét, fesziiltségtiird képességét kell ndvelni.

Balint egy masik, Freud altal sohasem érintett kérdéssel, a jellem és a lelki apparatus
Osszefiiggéseinek problémajaval is foglakozik. E kérdésben is a budapestiek és a freudi
pszichoanalizis realitasfelfogasanak kiilonbozdsége érvényesiil. A Balint hdzaspar nem
tartotta mellékesnek, hogy mi a lelki folyamatok, a személyiség alakuldsanak tarsadalmi-
lag megitélhetd végterméke, gyakorlati kovetkezménye. Balint Mihaly nem habozik
egyértelmien allast foglalni az ,,erds jellem” mellett, aki nyereség a tarsadalom szamara,
bar feltehetéen tobb élvezetrdl kell lemondania, mint a gyengébb jellemiinek. Ugyanak-
kor a gyengét is gyotri az alland6 szorongas és bizonytalansag. A jellem, az egyén mora-
lis viselkedésének hordozdja, csak egy hatarig alakithat6 a pszichoanalizis altal — szogezi
le Balint Mihaly (Balint, 1933). Meg lehet szabaditani az egyént a nevelés altal raerdsza-
kolt, felesleges szabalyoktol, de nem valamennyit6l — nem lehet sem az ember 6sztonal-
katat megvaltoztatni, sem az nem lehetséges, ,,hogy azt a tényt, hogy egyaltalan megne-
velték, meg nem torténtté tegyiik” (78. 0.). Azaz az ember nem szabadithaté meg teljes
meértékben azoktol a nehézségektdl, amelyeket az erkdlcsi parancsoknak valo engedel-
meskedés okoz. A bels6 szabadsag ugy Orizhetdé meg, ha az egyén alkalmazkodasaban
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meg tudja kiilonboztetni a 1ényeges kovetelményeket a kevésbé fontosaktol, nem kdvet
merev, kérlelhetetlen szabalyokat.

Balint Alice nevelésre vonatkoz6 gyakorlati tanacsai a hazaspar elméleti eredményei-
vel koherensek: allaspontja szerint a nevelés legfontosabb feladatai koz¢é tartozik a fe-
sziltségtlirés képességének megtanitasa, és ezaltal az énerd ndvelése. Ezt a célt szolgalja
a formdlis fegyelem — a kdszonés, a megkoszonés, a napirend egyes elemei, az udvarias-
sag megtanitasa. A gyermeknek meg kell tanulnia, hogy nem mindent mondhat és tehet,
ami az eszébe jut — ezaltal elismerjiik, hogy olyasmi is eszébe juthat, ami nem egyezik a
tarsadalmi eldirasokkal — hangzik Balint Alice érvelése (Balint, 1990b). A formalis fe-
gyelem egyes szabalyainak elsajatittatasa lelki tornagyakorlatnak tekinthet: altaluk ta-
nulja meg az egyén, hogy bizonyos helyzetekben uralkodnia kell az dsztonein, hogy gaz-
déalkodni tudjon az altaluk elérhetd 6romokkel. Az egyéniség — a modern vilagban élés
kovetelménye — tartozéka, hogy az egyén rendelkezzen a fesziiltségtiirés és az Oszton-
késztetések azonnali kielégiilésérdl vald lemondas képességével — ez egyszersmind an-
nak is feltétele, hogy a tarsadalom kovetelményrendszeréhez rugalmasan tudjunk alkal-
mazkodni. Tévedés azonban azt hinni, hogy az dsztonkésztetések kielégiiletleniil mara-
désa egyaltalan nem ellentétes a bioldgiai természettel, nem is emberi specifikum. Az al-
latok is kénytelenek lemondani Osztdnkésztetésiik beteljesiilésérél, ha Osztonvagyaik
egymast keresztezik (pl. éhség és menekiilés) — allapitja meg.

A sziikséges korlatozasok és szabadsagok egyensulyat ugyan a gyermek egyedi sziik-
ségleteinek tekintetbe vételével kell meghatarozni, sz6 sincs azonban arrél, hogy e korla-
tozasokrol lemondhat a felndttvilag. A gyermek véleményének meghallgatdsa nem azo-
nos annak mindenkori elfogaddsival — a mindent megengedés épptigy lehetetlenné teszi
a gyermek természetes lazadasat, mint a vasszigor — allapitja meg Balint Alice (1990c).
A gyermekkori fiiggéség megoldasa nem a sziild és a gyermek kozotti egyenranglisag
megteremtése; a gyermek védelmet és timogatast var a sziilotol. A fliggdség megsziinése
a nevelés hosszu folyamatanak végsd célja, amely 1j, barati kapcsolatot teremt a gyerek
¢s a sziil6 kozott (1990d).

A realitasra nevelés

A Balint hazaspar nevelésre vonatkozé megallapitdsai gyokeresen kiilonboznek a
pszichoanalizis 6rokségét felhasznald mas nevelési ideologiaktol. A szdzad masodik fe-
1ében, a pszichoanalizis kulturalis befolyasa alatt kialakult pedagogiai gondolkodasban a
kiils6 korlatozas, valamint az annak kapcsan keletkez6 frusztraciod és blintudat egyre in-
kabb a kertilendd eljarasok k6zé sorolédott. A Balint hazaspdar meggy6zodése szerint
helytelen, ha a kornyezet a gyermek vélt természetéhez valod alkalmazkodas érdekében
hamis képet fest a realitasrol. Ezért nem ért egyet Balint Alice azzal az akkoriban mind a
pszichoanalitikusok, mind a marxistak korében hdodité véleménnyel, mely szerint a csa-
ladi nevelés a neurdzis melegagya, a neurotikusan nevelt felnéttek sziikségképpen ma-
guk is neurézisra nevelnek. Allaspontja szerint a csalad nem pétolhatd, mert a csalad a
realitas képviseldje — a sterilitds az, ami art (Balint, 1990e). Az esetleges neurotikus
megnyilvanulasokat ugy értékeli, mint ,,sziikséges bacillusokat”, indulati fesziiltségeket,
amelyeken a gyermek megedzddhet, hogy végiilis egész és igaz emberré valjon (123. o.).
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A nevelésre nincs recept ,,amelyben egy csoppel tobb, vagy kevesebb végzetes ko-
vetkezményekkel jarna”. ,,A szilo és a gyermek természetes élettarsak és elsdsorban
azok” — allapitja meg.

A nevelés feladata, hogy megtanitson megkiizdeni a valésag nehézségeivel: igy tesz
szert az egyén arra a képességre, hogy tudatosan alakitsa ki a sajat 6sztonvagyai, vala-
mint a tarsadalmi kovetelmények kozotti lehetséges és neki megfelelé kompromisszu-
mot. Egyik gyakorlati példja, amelyen szemlélteti az altala képviselt nézOpontot. A sze-
méremrdl (Balint, 1990f) cimii irasa, melyben leszdgezi, hogy ,,a szemérem nem az em-
ber velesziiletett, belso torvényeihez tartozik, hanem kultaranként és korokként valtozo
tarsadalmi torvény” (Balint, 1990f. 147. 0.). Gyermekeinket tigy kell nevelniink, hogy ne
érezzEk tehernek a ruhaviselést, de ne veszitsék el azt a képességét, hogy adott esetben
¢lvezzék a meztelenséget. Ez a feltétel akkor teljesiil, ha a sziilok 6szintén beszélnek és
viselkednek el6tte, nem titkolva példaul, hogy a hazastarsak k6zott mas szabalyok érvé-
nyesek, mint akar mas csaladtagok esetében. Amit el kell érni, az ,,az elfojtas optimalis
meértéke, melyre a zavartalan fejlodés érdekében sziikség van, anélkiil, hogy valamilyen
végzetes gatlas lenne beldle”. A csaladok tobbféleképpen viselkedhetnek ezen a téren:
onmagaban az, hogy egy csalad szégyenlds, vagy szabados, nem donti el a gyerek fejlo-
désének egészséges voltat. De — jegyzi meg labjegyzetben — nem jo, ha ez a viselkedés
gyokeresen eltér annak a tarsadalomnak a szokasrendjétél, amelyben a gyermek él: ez
megneheziti az alkalmazkodast (Balint, 1990f. 151. 0.)

Balint Alice mesékrdl szolo irdsa megeldlegezi Bruno Bettelheim vilaghirivé valt
konyvének mondanivaldjat: bar a mese fikcio, a gyermek mégis a mesék formajaban kap
elészor képet a valo é€letrdl, hiszen a sziilok arra torekszenek. hogy az élet csunya olda-
lait eltitkoljak a gyerek eldl. ,,Mennyivel Oszintébbek a mesék! Ott vannak jo és rossz
emberek, még ha boszorkany, vagy tiindér alakban is (nemcsak rossz gyerekek és bolcs
felnéttek), civodas és veszekedés, bajbajutas és megmenekiilés, csupa valosagos dolog,
ami valamennyiiink életét kezdettdl fogva végigkiséri.” (Balint, 1990g. 158. 0.)

Hasonlo6 szemléletet tiikroznek Hermann Alice, Hermann Imre feleségének népszerii
irasai. ,,Emberré nevelés” cimii, mar a haboru utdn megjelent konyvében a Bdlint hdzas-
parhoz hasonldan egyforman fontosnak tartja a belsé dsztonvilag és a tarsadalom elva-
rasainak kielégitését. ,,Akkor lehet meg a reményiink, hogy a gyereket boldogan dolgo-
70, boldogan szeret6 gyermekké neveljiik, ha kozben sem a kiilsé vildgot nem érzi ellen-
ségesnek, sem sajat testét, lelkét biindsnek, vagy gonosznak.” (Hermann, 1982. 61. 0.)
O is azt képviseli, hogy az 6sztonkorlatozas kordntsem természetellenes: az a jo, ha a ki-
elégiilés akkor kovetkezik be, amikor a nélkiilozés mar megjelent — allapitja meg.

Antropolégiai eléfeltevések

A gyakorlati tanacsok mellett nem kevésbé jelentOs az az elméleti-gondolkodoi telje-
sitmény, amely a budapestiek a gyermeki fejlédés €s a kdrnyezet viszonyarol, a nevelés
alapfeltételeir6l mondott nézeteiben foglaltatik. Nemcsak praktikus tanacsaik, antropo-
logiai elofeltevéseik is kiilonboztek a pszichoanalizis mas adaptaléitol. Mig Freud és
szamos hive az egyetemes emberi természet bioldgiai alaptorvényét keresték, a budapes-
tiek megfigyelései azt igazoltak, hogy az ember joval inkabb kornyezeti termék, mint bi-
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oldgiai 6sei: Roheim megallapitasa szerint az emberi kultara ontogenetikus és nem filo-
genetikus eredetii — innen szarmaznak a kulturalis kiillonbdzoségek. A késobbi alkalmaz-
kodas és viselkedés alapelemei gyermekkorban alakulnak ki és nem vezethetdk le koz-
vetleniil a targyi sziikségletekbdl. ,,Nagyon kevés betekintést enged a primitiv ember
mentalis folyamataiba, ha azt hissziik, hogy azért iiltetett yamot, mert arra a kovetkezte-
tésre jutott, hogy idével majd boséges terméshez jut, vagy, hogy azért tart kutyat, mert az
hasznos a kenguruvadaszatban. A mezogazdasag elotti tarsadalmak gondtalan gyermekei
a dzsungelben, vagy a sivatagban soha nem gondolnak a holnapra.” — irja Roheim (1984.
632. 0.). Az embergyermek természetes vilaga mesterséges vilag, elemi tudasat, viselke-
désének alapmodelljeit akkor szerzi meg, amikor még e valosag minden elemét kdrnye-
zete €s nem a targyi valosag szabja meg: ,,Az ausztraliai, akit allandoan ¢hinség fenye-
get, nem tanulja meg, hogy valamit félretegyen a holnapra. Roheim ugy gondolja, hogy
ez a gondatlansadg abban a nagylelkliségben leli magyarazatat, amivel az ausztral anya
gyermekeit taplalja. Ezzel szemben a papua, aki tropikus boségben ¢él, jol ismeri a félds
gondot a legkdzelebbi étkezés miatt, a készletek gytijtését — és az emlordl valo leszokta-
tast az els6 életévben”. (Bdlint, 1990. 99. 0.) Az a kdrnyezet, amelyben a gyermek az
elemi alkalmazkodast tanulja, tdvol van a targyi vilagtol; a gyermek sziikségleteinek ki-
elégitését embertarsai végzik, az 6 — kultaratol, hagyomanytol, életfeltételektdl fiiggd —
interpretaciojuk adja a valosag megismerésének alapélményét.

Nincsenek tehat elvont szabalyok, sem bioldgiai torvényszertiségek, amelyek alapjan
megitélhetnénk egy nevelési rendszer, vagy egy emberi élet értékét. Mindezt csak az
adott tarsadalom értékrendje dontheti el, amely kezdett6l fogva megszabta a gyermek
elemi alkalmazkodasanak feltételeit. Ezért nincs, nem lehetséges abszolut nevelési re-
cept, nincs torténelmi korokon athuzodo lelki higiéne — szdgezi le Balint Alice. A gyere-
kekkel a széls6séges engedékenységtdl a legnagyobb zsarnoksagig mar mindenfélekép-
pen bantak, és a gyerekek mindent elviseltek — nem az emberi természet, hanem az egyes
kulturak és tarsadalmak azok, amelyek nem viselnek el tetszéleges nevelési rendszert. A
nevelési rendszerek ¢és a kiilonbozé kultardk szoros kdlesonhatasban vannak, az egyik
valtozasa sziikségképpen magaval hozza a masikét (Balint, 1990f).

Roheim feltételezése szerint az emberi fejlodés meghatiarozo specifikuma a meg-
hosszabbodott gyermekkor, melyben mindenképpen fontos allomas az anyarél valo leva-
las. A modern ember szdmara — allapitja meg Bdlint Alice — az anyato6l vald elszakadas
kiilonleges probatételt jelent. A levalas azért okoz kiilonleges nehézséget, mert biologiai
szempontbol nincsenek hatdrai — a sziil6k, az anya irdnti ragaszkodas és szeretet erkdlcsi
kovetelménye joval a gondozasi periddus és a szoros kotottségek utan is fennmarad. A
gyermeknek €s az anyanak annak ellenére kell ezt a szeretetet megdriznie, hogy a korab-
bi, archaikus kapcsolatrdl le kell mondaniuk. A gyermek — véli Balint Alice — egyénisége
létrehozasaval, egyedi tulajdonsagainak fejlesztésével karpotolja magat a fiiggdség, az
anyai szeretet eredeti formajanak elvesztéséért. Ezt a gondolatot fejleszti tovabb immar
szeretett felesége halala utan Balint Mihaly ,,Az Ostorés” cimli miivében. Az ,,0storés”
nem mas, mint az anyardl valo elsddleges levalds traumaja.

Sajnalatos, hogy a budapestieknek, a pszichoanalitikus elmélet autentikus fejlesztdi-
nek és biraléinak munkéssaga feledésbe meriilt, a nevelésre vonatkozé nézeteik nem
gyakoroltak hatast a masodik vilaghaboru utani nevelési iranyzatokra. A pszichoanalizis
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mas adaptaloi — példaul Neill, a hires Sommerhill iskola vezetdje, €s nyomaban a szazad
masodik felében oly nagy hatast gyakorolt humanisztikus iskola képviseléi — a gyermeki
természet Ontérvényiségét, a kiilsé korlatozasok mell6zését, a fejlodésbe vald aktiv be-
avatkozas felesleges, art6 voltat hirdették. Bar a budapesti iskola tragikusan rovid torté-
nete, képviseldinek tobbnyire hanyatott sorsa dnmagaban is akadalyt képezett nézeteik
elterjedése elott, azt is vilagosan kell latnunk, hogy az 6véktdl eltérd nevelési rendszerek
térhoditasa az adott tarsadalmi feltételeknek kdszonhetd. A masodik vilaghabort utdn
rendkiviili és kritikatlan ellenszenv alakult ki a tekintélyelviiséggel, annak barmely meg-
nyilvanulasaval szemben. Masrészt a fogyasztoéi gazdasag egyre gyorsulo felviragzasa
nem a lemondast, hanem az egyre ndvekvd és soha ki nem elégithetd vagyak gerjesztését
igényelte. Mas kérdés, hogy a lemondas képessége még a testi sziikségletek kielégitett-
ségnek magas fokan sem nélkiilozhet6: a lemondas, a nehézségekkel valé megkiizdés
képességének fogyatékossagai minden bizonnyal jelen vannak korunk nevelésének, ifju-
sagkezelésének valsagtiineteiben.

1938-39-ben a Budapesti pszichoanalitikus iskola héskorszaka végetért. A foként
zsid6 szarmazasu szakemberek menekiilni kényszeriiltek. Balint Alice 1939-ben Anglia-
ban elhunyt, Bdlint Mihaly soha tobbé nem tért vissza Magyarorszagra. Roheim Géza az
Egyesiilt Allamokba ment és ott is halt meg 1957-ben. A pszichoanalizis jelentés és ke-
vésbé jelentds képviseldi koziil alig néhanyan maradtak Budapesten. Az elébbiek kozott
volt Hermann Imre, akinek fontos szerepe volt abban, hogy tobb évtized elmultaval Gjja-
¢éledt Magyarorszagon a pszichoanalizis tanitasa és miivelése. A Magyarorszagon nagy
hagyomanyt pszichoanalizis minden ideoldgiai elnyomas ellenére a szocializmusban is
éreztette hatasat. Hermann Alice, kivaloan képzett pszichoanalitikus és pedagogus, fon-
tos szerepet vallalt a magyar 6vodai program megalkotasadban. Az altala teremtett alapok
tették lehetévé, hogy a magyar ovodapedagdgia magas szinvonalat érhessen el és nem-
zetkdzi hirnévre tehessen szert.
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ABSTRACT

ZSUZSANNA VAJDA: THE UNORTHODOX VIEWS OF THE BUDAPEST SCHOOL OF
PSYCHOANALYSIS ON THE NATURE OF THE CHILD AND EDUCATION

The representatives of the Budapest Psychoanalytic School, Sandor Ferenczi, Mihaly and
Alice Balint, Imre Hermann and Géza Roheim, held views differing from those of Freud in
many respects. They did not consider biological nature and social expectations as opposed to
each other. They argued that the artificial, man-made environment is the natural environment
for a child. It is not objective reality, but its cultural reflection that determines human
accommodation. There is no absolute recipe for education or universal mental hygiene as all
societies present different requirements for the individual. The practice of Budapest
psychoanalysts corresponded to their theoretical stance. Beside attributing high importance to
the role of the mother, they emphasized that education cannot avoid the representation of
norms and the imposition of restrictions. The argued that children must be taught what reality
is. Unfortunately, due to historical forces, the Budapest School came to an end, its members
died or left the country. Thus their important thoughts did not have an effect on the
development of psychoanalysis and its adaptation to education.
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A PROBLEMA ES A PROBLEMAMEGOLDO
GONDOLKODAS

Kontra Jozsef
Munkdcsy Mihdly Gimndzium, Kaposvar

Viszonylag sokat olvashatunk a problémamegoldas mddszereirdl, stratégiakrol, ugyne-
vezett ,,problémamegoldd receptekrdl”. Egyuttal kevesebb sz6 esik arr6l, hogy miként
jellemezhetd a problémamegoldas folyamata, és egyaltalan milyen problémakkal talal-
kozhatunk. De mit is neveziink problémanak? Mit6l lesz érdekes a tanuld szamara egy
feladat? Voltaképpen ismertek-e a targyhoz kapcsolodo kutatédsi eredmények?

A valaszokat pontosan kell tudnunk, hiszen a problémamegoldé tevékenység elsd 1é-
pése a probléma észlelése, megértése. Schoenfeld (1985) véleménye szerint a kitlizott
matematika ,,problémak” nem is tekinthet6k igazan problémaknak, hanem inkabb rovid
id6 alatt megoldhato gyakorlatoknak, feladatoknak. Az egy kérdésrdl orakig, még kevés-
bé napokig tarté gondolkodas élménye nem jellemzd; a tanuldk hamar, a megoldasra tett
par sikertelen kisérlet utan felhagynak a probalkozéssal.

A probléma fogalmanak tisztazasa és elemzése azért is sziikséges, mert a kiviilrél ka-
pott feladatok megoldasan tal, az eredményesség szempontjabdl meghatarozo az Gijabb
problémak meglatasa, keresése és felvetése is. Egyebek kozott a matematika teriiletén
sokaig az érdeklodés kozéppontjaban a problémamegoldas allt, s a problémafelvetés hat-
térbe szorult (Walter és Brown, 1977). Az utdbbi években azonban mar ez a komponens
is kelld figyelmet kapott (Kiirti, 1989; Gonzales, 1994).

Problémemegoldo tanitas a problémamegoldasi folyamat jellemzdinek kellé ismerete
nélkiil mizerabilis kisérlet. A tanitas akkor lehet hatékony, ha figyelembe veszi a tanuld
mindenkori gondolkodasi sajatossagait. Ma is megfigyelhetd, hogy szamos tanuld azért
hidegiil el a matematika tanulasatol, mert szamukra teljesithetetlent varnak el t6lik (Ma-
joros, 1992).

Az emlitettekbdl is adodhat, hogy sok pedagogus problémahelyzetekben egyszeriien
megmutatja a tanuloknak azt, hogy mit tegyenek. igy az sem meglepé, hogy gyakran a
problémazast” az iskolakban nem méltatjak; foként a ,,tudatlansagot, bizonytalansagot”
emelik ki, amikor a tanulé gondolkodik. Mas kérdés az, hogy az emlékezet milyen sze-
repet jatszik a problémamegoldasi folyamatban. Ha nincs mivel megoldani a problémat,
a megoldas mindenesetre valosziniitlen. Az emlékezeti elemek megléte azonban nem
elegendd, azokat kiilonbzd helyzetekben fel kell tudni idézni. Ezek vizsgalata is mar at-
vezet a problémamegoldas teriiletére.
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Korlatozott terjedelmil irdsunkban — a relevans irodalom bdsége miatt elsé megkdze-
litésben csak viszonylagos teljességre torekedve — a kdvetkezd Osszetartozd kérdésekre
keresiink valaszt:

Mit mindsitiink problémanak? Hogyan csoportosithatok a problémak?

Hogyan illeszthetdk be a problémak a tanitasi-tanulési folyamatba?

Miként jellemezhetd a problémamegoldd tevékenység?

Példakat a matematika és a fizika teriiletérdl vettiink. Célunk elsdsorban a hazai pe-
dagogus koztudatban ismeretlen, de a téma irodalmaban dltalanosan elfogadott néhany
alapveté megallapitas, valamint egy-két jelenkori megkozelitésmod ismertetése, kiillonos
tekintettel az aranylag friss kiilfoldi publikaciokra. Ennek folytan részletesebb kifejtés
nélkil keriilnek egymas mellé kiilonb6z6 pszichologiai elmélettoredékek. A mélyebb el-
sajatitdshoz tehat kivanatos minél tobb konyv attanulmanyozasa. Ekkor megismerhetok
tovabbi elképzelések, modellek, amelyek ebben az irasban is szerepelhettek volna.

Mi a probléma?

A probléma fogalma

Problémanak nevezhetd a sz6 legaltalanosabb értelmében minden olyan helyzet, ahol
bizonyos cél elérésének szandékakor a megvalositas utja szamunkra rejtett (Léndrd,
1984. 37. 0.). Problémat jelent, ha huzamosabb nélkiilozés vagy averziv ingereltetés alla-
potaban nem tudunk sikeres valaszt adni (Skinner, 1973. 122. 0.), illetve egy stimulus
szituacio, amelynél az organizmusnak nincs kész valasza (Davis, 1973. 12. 0.).

Az ugynevezett ,problémaszitudcio” két alapvetd Osszetevdje: egyrészt ami adott,
stimulus, eszk6zok, tudas, jartassag stb., masrészt ami elérendo vagy megvalositando, a
cél vagy a megoldas (Mayer, 1979). A szituacidoban a megoldonak az ismert informacio-
kat szamara ij modon kell dsszekapcsolnia a megoldashoz (Kantowsky, 1980. 195. o.).
Ha rogton felismerhetd, hogy mit kell tenni, akkor rutinfeladatrol van szo.

Megkiilonboztethetd tehat a feladat és a probléma fogalma. A probléma abban kii-
16nbozik a feladattdl, hogy a problémamegoldd nem rendelkezik a megoldashoz sziiksé-
ges eljarassal, algoritmussal (Kantowsky, 1981. 113. o0.). Kiirti Istvanné (1982. 97.0.)
megfogalmazasaban: ,,A feladat olyan helyzetet jelent, amelynek a célja és az ahhoz ve-
zetd ut is ismert. A problémardl akkor beszéliink, ha a célhoz vezetd utat nem ismerjiik.”
Mindebbdl kdvetkezik, hogy a probléma fogalma személyhez és id6hoz kotott, hiszen a
feltételek, adottsagok mind egyénenként, mind idében valtozhatnak. Az id6 szerepével
kapcsolatosan a problémamegoldd tanitds szempontjabdl kiemelhetd, hogy a tanitési-
tanulasi folyamatban a korabban megoldott probléma gyakorlaskor feladatta valhat.

Az el6bbiek alapjan a probléma fogalma a pedagdgiai alkalmazhatdésag szempontjabol
egyszerusitve a kovetkez6 modon formalizalhatd: Problema = Cél + Akadaly (Jackson,
1983). Egy személy tehat akkor all szemben problémaval, ha az adott idopontban a cél
elérésének utjaban akadaly van (Johnson, 1972; Kahney, 1986). Ez a meghatarozas prob-
Iémamegoldo stratégia kiinduld pontja is lehet (Dowson, 1987).
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A cél és az akadaly felismerése teszi lehetové a megfelelé dontések meghozasat. Ha
az akadaly oka a megoldo kompetencidjanak hidnya, akkor a megoldés utja végleg elza-
rédhat. A megoldas véletlen megtaldlasat természetesen nem lehet kizarni. Akadaly
adodhat azonban akkor is, ha a megoldo képes a megoldasra, de a szituacié kezdeti ko-
doldsa nem aktivizalja a relevans ismereteket. Ekkor a probléma ujraértékelése, a problé-
zentacioja meghatarozo (Chi, Feltovich és Glaser, 1981; Hayes és Simon, 1976; Newell
és Simon, 1972).

Gyakran az akadaly tobb részre bonthatd. Erre épiil a problémaredukalé megkozeli-
tés, amelynek lényege konnyebben kezelhetd részproblémak generalasa (Gilhooly,
1988). Természetesen a problémamegoldd mar eleinte is tobb akadallyal talalkozhat, igy
talan célszertibb lenne akadalyokrol beszélni. Masrészt a formalizalas nem utal a cél el-
érésének a modjara. Tudastechnikai szempontbdl pedig a célt megvalositd eszkozok, me-
todusok legalabb olyan lényegesek. Erre a kérdésre késobb visszatériink.

Problémakkal szembekeriilve a megold6 gyakran hasznalja hasonld probléméak meg-
oldésa soran nyert tapasztalatat. Példaul a matematika és fizika teriiletén a problémameg-
oldok a problémakat tipusokba soroljak (Chi és mtsai, 1981; Hinsley, Hayes és Simon,
1978). A problémaosztalyokhoz kapcsolddo tudas az tgynevezett problématipus szkéma
(problem-type schemata), amely magaban foglalja a relevans fogalmakat, elveket, szaba-
lyokat, eljarasokat, relaciokat, miiveleteket stb. A problémamegoldéasban jatszott szerepe
miatt problématipus szkéma kialakulasaval tobben is foglalkoztak (példaul Anderson és
Thompson, 1989; Novick és Holyoak, 1991; Ross és Kennedy, 1990). Ajanlatos tehat,
hogy a tanulok lényegesen kiilonb6z6 problémakkal talalkozzanak. Kovetkezésképpen
figyelmet érdemel a problémak osztalyozasa.

A problémak osztalyozasa

El6bb a f6bb rendezési elveket gytijtjiik 0ssze, majd egy-két mintaértékti példaval il-
lusztraljuk alkalmazhatosagukat adott szakteriileteken.

Mindenekeldtt megkiilonbdztethet6k az ellenféllel rendelkezd (adversary) illetve az
ellenféllel nem rendelkezé (non-adversary) problémak (Gilhooly, 1982). Az elébbiek
esetében az ember egy gondolkodé ellenféllel viaskodik (pl. sakk), mig az utdbbiaknal
egy személy vagy egy kooperativ csoport dolgozik egy ,.élettelen feladat” megoldasan.
Az adversary problémak megoldasaval (adversarial problem solving vagy APS) kapcso-
latos kognitiv folyamatokat vizsgalta Thagard (1992).

Kiilonbség tehetd a szemantikusan gazdag és a szemantikusan szegény problémak ko-
z0tt is (Chi, Glaser és Rees, 1982). A szemantikusan gazdag probléméknal a megoldo je-
lentds relevans ismerettel bir. (A problémamegoldé tevékenység vizsgalata soran hasz-
nalt feladatok altalaban a legtobb ember szdmara szemantikusan szegények.)

A problémakat gyakran csoportositjak igy is, hogy milyen részletezettséggel adott il-
letve leirt (a) a kezdeti, kiindulasi allapot, és (b) a megvalositandé célallapot. (Az 1. tab-
lazatban példakat adtunk meg.) Harmadik komponensként megadhatdé még (c) a lehetsé-
ges operatorok, eljarasok, mddszerek halmaza, amelyek segitségével a cél elérhetd a
kezdeti allapotbol. Ebben az értelemben beszélhetiink tdbbek kozott a jol-definialt *ami-
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kor mind a harom komponens jol meghatdrozott' vagy a rosszul-definialt problémakrol
(Reitman, 1965).

1. tablazat. Problémak csoportositasa a kezdeti és a megvalositando allapot meghataro-
zottsaga alapjan

Jol meghatarozott Rosszul meghatarozott
megvalositando allapot megvalositando allapot
Jol meghatdarozott Algebrai atalakitasok, PL. adott algebra kifejezés
kezdeti allapot geometriai mozgasok stb. egyszeriibb alakra hozasa
Rosszul meghatarozott | A nyomas meghatarozasa a PI. a problémamegoldo
kezdeti allapot Fold kozéppontjaban. képesség fejlesztése
A Fold leirasa, a kezdeti
feltételek tobb mddon is
megvalaszthatok.

Simon (1973) az tgynevezett jol strukturalt (well-structured) €s rosszul strukturalt
(ill-structured) problémak osztalyait adta meg. Az elébbinél a probléma megoldasahoz
sziikséges 1ényeges informaciokat a probléma megfogalmazasa tartalmazza; a helyes
megoldas kereséséhez a szabalyok vilagosak, valamint a megoldas ellenérzésének 1éte-
zik egyértelmii kritériuma. Simon kiemeli, hogy a ,,jol strukturalt probléma” kifejezés
nem definialhat6é formalisan, s igy helyette olyan kovetelményeket sorol fel, amelyeket
egy problémanak — legalabb részben — ki kell elégitenie, hogy jol strukturaltnak szamit-
son. A rosszul strukturalt problémak a szokasos definicid szerint a nem jol strukturalt
problémak. Igy tartalmazhatnak tul sok vagy nem elég informéaciét. Maga a megoldas, a
cél elérése is bizonytalan, homalyos lehet, mert a javasolt megoldasok ellendrzésekor
nem talalunk hatarozott kritériumokat.

A kiilonboz06 szintili problémak alabbi dsszegzése tehat mar az eszkdzdkre is hivatko-
zik (Greeno, 1975. lasd Watts, 1991. 9. 0.):

1. szint: a megoldd mar ismeri a megoldast,

. szint: a megoldo mar ismer szabalyokat a megoldas megtalalasahoz,

. szint: a megoldo a feladatnal tanulja meg a helyes megoldast,

. szint: a megoldonak kell megvalasztani és értékelni a modszert,

. szint: a megoldonak a problémat Gjra kell formalnia vagy 1j, szokatlan modszert
kell krealnia a megoldashoz,

6. szint: a megoldonak kell a problémat észlelnie.

[ I GOV NS
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Frederickson (1984) a jol strukturalt (well-structured), a strukturalt (structured) és a
rosszul strukturalt (ill-structured) problémak kategoriait kiilonboztette meg. Az egyér-
telmiien megfogalmazott jol strukturalt problémak megoldhatok ismert algoritmusok al-
kalmazasaval, s adott kritériumok léteznek a megoldas helyes voltanak eldontésére. (A
legtobb iskolai matematika feladat ilyen: pl. a koordinata-geometriaban egy adott pont és
egy egyenes tavolsagadnak a meghatirozéasa.) A jol strukturalt problémakhoz hasonld
strukturalt problémaknal azonban a megoldas legalabb egy részét a megoldonak kell ki-
gondolnia. Ebben az értelemben mar produktiv gondolkodas is sziikséges. Nem egyér-
telmiiek a rosszul strukturalt problémak.

Erre a felosztasra emlékeztet az alabbi csoportositas is: adott (given) a probléma,
amikor a cél és a stratégidk is adottak; az ugynevezett cé/ (goal) problémaknal csak a cél
adott; mig a sajat (own) problémaknal a megoldd hatarozza meg a célt és a stratégiat is
(lasd példaul Bentley és Watts, 1989).

A kovetkez6 harom problématipust Greeno (1978) irta le. A kovetkeztetéses problé-
maknal példak sorozata adott, s fel kell ismerni egy format vagy szabalyt. A masodik
csoportot alkotd transzformdcios problémaknal a kezdeti allapot adott, s a feladat miive-
letek azon sorozatinak megadasa, amely a célallapot elérését biztositja (pl. Hanoi to-
rony). A probléma részeinek alkalmas rendezésével pedig az tigynevezett rendezéses
problémak oldhatok meg (pl. anagrammak).

Az ugynevezett kovetkeztetd problémak lehetnek deduktiv illetve induktiv kdvetkez-
tetd problémak. Az el6bbinél a problémamegolddnak az adott informaciod ismeretében
logikus eljarasokat kell alkalmaznia a konkluzié levezetéséhez, mig az utdbbi esetében
korlatozott adatok alapjan kell egy szabalyt extrapolalni.

A megismert fobb rendezési elvek alapjan problémak kiilonbozé teriileteken az adott
sajatsdgoknak megfelelden osztalyozhatok. Mas témakorok szamara is tanulsdgos pél-
dékat a fizika és a matematika teriiletérol vettiik.

A fizika teriiletén Belikov (1989. 8. 0.) a problémat a kdvetkezoképpen definidlta:
Egy fizikai probléma fizikai jelenséget jelent, azaz a jelenség — vagy a jelenségek egy
csoportjanak — verbalis modelljét ismert és ismeretlen fizikai mennyiségekkel, ahol az is-
meretlen relaciok, fizikai mennyiségek stb. meghatarozasa a fizikai probléma megoldasa.
Ez az értelmezés lehetdséget teremt a fizikai problémak osztalyozasanak tartalmuk — mi-
lyen fizikai jelenséget fogalmaz meg a probléma —, valamint a megoldasuk soran alkal-
mazhat6 eljarasok, modszerek eltérésének alapjan.

A modszereket tekintve Belikov megkiilonbdzteti a kisérleti (mérést igényld) és az el-
méleti (mérést nem igényld) problémakat; tartalmuk szerint pedig példaul a klasszikus és
a kvantumfizikai problémakat. Kiilonbséget tesz az ugynevezett részletezett (specified
vagy formulated) és a nem részletezett (nonspecified) problémak kozott. A nem részlete-
zett probléma nem tartalmaz minden, a megoldashoz sziikséges adatot — esetleges tabla-
zatok adatainak kivételével —, vagy hidnyozhatnak az egyszerlsitod feltevések. A részle-
tezett fizikai problémaban a fizikai mennyiségek és értékeik adottak, s mar az igyneve-
zett idealis koriilmények is megfogalmazodtak. Ez utdbbi csoport tovabb bonthatd az
elemi, a standard és a nem standard problémak kategoriaira. Ez a felosztas mar a megol-
das modjait tiikrozi. Az elemi problémak megoldasahoz egy fizikai torvény is elégséges.
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Ezek tulajdonképpen az tgynevezett gyakorlod feladatok, ahol a megfeleld torvény fel-
irasa utan csak a behelyettesités és a szamolasok elvégzése van hatra.

Itt érdemes megemliteni, hogy az alaklélektani felfogds egyik elsd képviseldje,
Wertheimer (1945) a ,,vak megolddst” — amikor a tanuld egy formulat alkalmaz — nem
tekinti egyenlonek az értelmes megoldassal, amikor a megoldo érti is, hogy mit csindl. A
vak megoldas gyakran a helyzet strukturajanak nem megfeleld formula alkalmazasat je-
lenti, s az eljaras ,helyes” 1épései eredménytelenek (lasd Hilgard, 1948/74. 356. 0.).
Wertheimer a strukturalis megkozelitést helyezi elotérbe, amikor a megoldas a szituacid
valddi strukturdjanak megfeleléen, rendezett modon torténik. A problémaszituacio struk-
turalis és funkcionalis dsszefliggésein azonban nem a redlis valosag kiillonbozd relacioit
érti, hanem az alaklélektani alapfogalmakat. Ezért a gondolkodasi tevékenység lényegi
torvényszertségeit Wertheimer nem tudja megragadni, noha a matematikai gondol-
kodasra vonatkozolag tobb értékes megallapitast tesz (Lénard, 1984. 69. o.).

Hilgard (1948) megjegyzi, hogy még a proba-szerencse megoldast hangsulyozok is a
megkozelités és a korrekcio fogalmaival, vagy mas modon sejtetik, hogy a ,,proba” rend-
szerint egy valoszinl hipotézisen alapul. Ha hipotézisvaltozatok is léteznek, akkor a
megfeleld kivalasztdsahoz lehet, hogy tobbet is ki kell probalni. Természetesen esetleges
viselkedés és véletlen is hozzajarulhat a megoldashoz. Hilgard szerint azonban a belata-
sos megoldas kdnnyen megismételhetd, tovabba az egyszer elért belatas felhasznalhatd
Uj helyzetben.

Az utobbi feltétel 1ényeges, mert belatas nélkiil is megismételhetd a mar egyszer elért
megoldas. Gondolkodasrol akkor beszélhetiink, amikor a kozvetleniil adott helyzeten a
keresések tullépnek, s az egyén igénybe veszi emlékezetét s a mar el6zden kidolgozott
fogalmak segitségét is (Pietrasinski, 1967. 97. 0.). A memodria és a problémamegoldas
kapcsolatara kés6bb visszatériink.

Visszakanyarodva Belikov problémafelosztasara, a feladatgylijteményekben gyakori,
standard problémak megoldasahoz mar nem elég a helyénvald tdrvény ismerete, hanem
sziikséges a probléma fizikai tartalmanak standard modszerrel torténd analizise is. Pél-
daul egy lejtén mozgd Osszekapcsolt testek mozgasanak leirdsakor nem elegendd az
F=ma torvény ismerete; azt alkalmazni is tudni kell. A nem standard problémaknal a ha-
gyomanyos modszerek onmagukban nem vezetnek célba, mert az egyenletrendszer nem
zart; tovabbi feltevések, talalgatasok kellenek.

Polya Gyorgy azt vallja, hogy a ,.talalgatds megtanulasara” az egyik legjobb gyakor-
loterep a matematika. Matematikainak nevezhetiink egy problémat, ha a megoldas kere-
sésekor matematikai fogalmakat, elveket hasznalunk fel. Pélya (1979) a problémak azon
osztalyozasat tartja helyesnek, ahol a probléma tipusa mar a megoldas tipusara is utal. A
teljesség igénye nélkill megemliti a ,, meghatarozo problémat”, ahol a cél valaminek, a
probléma ismeretlenjének a meghatarozasa, és a ,,bizonyito problémat”, amikor egy alli-
tas bizonyitasa vagy megcafolasa a cél. Ha a megoldé mar rendelkezik a megoldashoz
kivanatos algoritmussal, stratégiaval, azaz bizonyos fokl 6nallosag, itéloképesség, ere-
detiség ¢és alkotoképesség nélkiil is megoldhato a feladat (pl. a szorzas felsé tagozaton).
Polya ekkor hasznélja a ,,rutinprobléma’ kifejezést is.
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Borasi (1986) a probléma fogalmanak megvilagitasa érdekében kiilonb6z6 matemati-
kai példak strukturdlis analizise alapjan a kovetkezd szerkezeti elemeket kiillonboztette
meg:

1) A probléma megfogalmazdsa: a végrehajtandé feladat explicit definicioja.

2) A probléma kontextusa: az a szituacio, amelybe a probléma bele van dgyazva.

3) Az adott problémara elfogadhatonak tekintheté megoldas(ok) halmaza.

4) A problémamegoldasban alkalmazhatd modszerek, stratégidk vagy tevékenységek.

Ide tartoznak:
(a) a sziikséges informaciok gyljtésének modjai,
(b) a problémafelvet6 stratégiak a problémak megfelelé megfogalmazasahoz,
ujrafogalmazasahoz,
(c) a heurisztika, amely a probléma alkalmas megfogalmazasa valamint
kontextusanak megallapitasa utan segithet a megoldas elérésében.

Borasi megallapitja, hogy a legtobb szerzonél az utols6, negyedik kategoria keriilt
elétérbe, amikor a problémakat megkisérelték csoportositani. Példaként Polyat (1981)
emliti, aki oktatasi szempontbdl a kdvetkezoképpen osztalyozta a matematikai probléma-
kat:

1) Kézenfekvd szabaly: a probléma megoldhatd egy éppen bemutatott algoritmus

egyszert alkalmazasaval.

2) Alkalmazas valasztassal: kordbban tanulméanyozott algoritmusok koziil kell a

megfeleldt kivalasztani a megoldashoz.

3) Kombindcié vélasztasa: elézetesen megtanult algoritmusok alkalmas kombinacio-

ja sziikséges.

4) Kutatds megkdzelitése: 0j algoritmusok kidolgozésa vezet célhoz.

Borasi megadta az oktatasi vonatkozast problémak tipusainak egy lehetséges oszta-
lyozasat is a felvazolt kategdriakhoz rendelhetd tulajdonsagok alapjan: gyakorlat, szove-
ges feladat, puzzle feladat, sejtés bizonyitasa, valos (real-life) probléma, problémas szi-
tuacio s végiil szituacio (2. tablazat). A szerzé megjegyzi, hogy Osszeallitasa kiegészit-
hetd Gjabb kombindciok megkonstrualasaval nyert problémakkal, példaul amikor a kon-
textus teljes mértékben adott a szovegben, de a megfogalmazas bizonytalan illetdleg im-
plicit, vagy a még valtozatosabb megoldashalmazu puzzle és szoveges feladatokkal.

A felsorolt példak €s természetesen maga a probléma fogalma fokozott figyelmet ér-
demelnek, mert jelenleg az iskolai gyakorlatban szinte kizarolagosan leegyszeriisitett
feladatok fordulnak elo, amelyek pontosan megfogalmazottak, s minden sziikséges adatot
tartalmaznak. A kdvetkezokben néhany lehetséget vazolunk.
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2. tablazat. Probléematipusok és jellemzdik (Borasi, 1986. 134. o0.)

tasa

csak részben, az
elmélet ismerete

explicit

egyértelmt, de
nem sziikség-

Elnevezések Kontextus Megfogalmazas Megoldasok Modszerek
Gyakorlat Nem 1étezo Egyértelmii és Foként Ismert
(inexistent) explicit egyértelmi és algoritmusok
egzakt kombinacidja
Szdveges fel- A szovegben Egyértelm és Foéként Ismert algoritmu-
adat minden explicit explicit egyértelmli és | sok kombindci-
egzakt oja
Puzzle feladat A szOvegben Egyértelm és Foéként Egy 1j algorit-
minden explicit explicit egyértelm@ és | mus kidolgozasa,
egzakt belatas, tjrafo-
galmazas
Sejtés bizonyi- A szOvegben Egyértelm és Altalaban A kontextus fel-

tarasa, Gjrafo-
galmazas, 4j al-

nem
problematikus

implicite sem

feltételezett képpen goritmusok ki-
dolgozasa
Valos probléma A szdvegben Részben adott, Sok lehetséges, | A kontextus fel-
csak részben SZamos csak tarasa, ujrafo-
alternativa lehet- approximativ galmazés, mo-
séges megoldasok dellalkotas
Problémas A szdvegben Szamos implicite | Sok lehetséges | A kontextus fel-
szitudcio csak részben, sugalmazott, egy tarasa, Gjrafo-
problematikus explicite galmazas, prob-
eléfordulhat Iéma felvetés
Szitudcio A szdvegben Nem létezd Egy probléma | Problémafelvetés
csak részben, (inexistent), még megalkotasa
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A problémak és a tanitasi-tanulasi folyamat

Noha az el6z6kbdl kitiinik, hogy nincsen tanitas, tanulas problémak nélkiil, torekedniink
kell a problémak hatékonyabb felhasznalasara a tanitasi-tanulasi folyamatban. Ennek at-
tekinthetdségét segitheti, ha elsé kozelitésben két dimenzid mentén elemezziik a kérdést
(lasd példaul Watts, 1991).

A probléma fogalmanak korbejarasa és a problémafelosztasok megismerése utan az
egyik dimenzidé a probléemdak mindsége, a problémak valtozatossaga lehet: az egy-két
problématipustdl a problémak egyre gazdagabb valasztéka felé haladva. (A mindségi ol-
dalhoz tartozik természetesen az is, hogy valoban problémakkal allunk szemben, aho-
gyan azt mar kifejtettiik.)

A masik dimenzié mentén a valodi probléemak mennyisége (és igy a problémamegol-
do6 tevékenység aranya a tanitdsi-tanulasi folyamatban) jelolheto ki. Az egyik polus meg-
hatarozéasahoz nevezzik fananyagcentrikusnak azt a megkozelitésmodot, amikor a tan-
anyag leadésa, azaz foként a tartalom az elsddleges. Ez kozIlo tanitasnak is nevezhetd.
Problémak ekkor is felvetddhetnek, de tantargyspecifikusan, tartalomhoz kototten, s
egyuttal relative kis szamban. Ebben a felfogasban a problémamegoldas nyilvanvaloan
alarendelt szerepet jatszik. A masik polust jelentheti az a problémacentrikus megkdze-
littsmod, amelynél az altalanos problémamegoldd képesség fejlesztése is hangstlyozott.
Az iigyesen megvalogatott problémak megoldasaval szerezhetOk meg a sziikségesnek
vélt ismeretek, jartassagok, készségek és szokasok. Ez problémamegoldo tanitasnak is
mondhat6. Ebben az esetben a tananyag problémakbol épitkezd struktira, azaz a prob-
Iémamegoldasra alapozott. A két polus kozott itt is lehetséges atmenet.

Szamos problématipus

A

® | ©

Egy-két problématipus

> Probléemamegoldo
tanitas

KozI6 tanitds <€

1. dbra
A problémak mindségi és mennyiségi elofordulhatésdaga a tanitasi-tanuldsi
folyamatban (Watts, 1991. 21. o. nyomdn)
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A két szempontot, azok egymasra vonatkoztatasat, rendezését mutatja be az 1. dbra
(Watts, 1991. nyoman). A besatirozott tartomany az altalanos pedagogiai gyakorlatot
reprezentalja, mig a C-vel jelolt egy idealista, de megcélozhato irdnyt. Ebben a torekvés-
ben kozbiils6 helyzeteket jelenthet az ‘4’ és a ‘B’ negyed.

Iskoldinkban a frontalis munka a jellemz6. Bar a tanar inkdbb magyaraz, alkalomad-
tan szamos kérdés is elhangzik. 4 probléemamegoldo stilusra valtas kulcsa a valaszok ér-
tékelésének elhagyasaban rejlik (Bissenden, 1980). A tanar ugyanis hajlamos csak azok-
ra a valaszokra odafigyelni, amelyek az altala elképzelt idealisra hasonlitanak. Az ér-
tékeld tevékenység csokkentésével azonban az idedlis valasz képe elhalvanyul, s mas va-
laszok is vizsgalat targyava valhatnak.

Hangsulyozni kell azonban, hogy ez nem azonos a megerdsitések mell6zésével. He-
lyette arrdl van szo, hogy a tanar a k6zos munka soran igyekszik semleges maradni, mert
a vitaban résztvevok véleménye az elsddleges. Ugyanakkor a tanari tevékenység nem
lesz kevésbé aktiv, csak a procedurdlis jellege ndé meg az informacidtovabbitashoz ké-
pest. A tanar foképp a megfeleléen megvalasztott problémahelyzetre timaszkodva 6sz-
tonzi a tanulok 6nallo itéleteit. Ez akkor teljesiil, ha: (a) a fanulok képesek vizsgalatok
végzésére, (b) a tandr dontési helyzetekben képes a tanari semlegesség feladasaval nem
jaré dontések meghozasara.

Az els6 kritérium egyik jelentosége abban van, hogy a probléma a kezdeti kivancsi-
sag felkeltésén tul a megoldasi folyamatot fenn is tudja tartani. fgy maga a probléma sza-
mos automatikus megerdsitést nyujthat. Vannak, akik ezt tigy értelmezik, hogy a motiva-
ci6 bent van a tanuloban. Annak az oka viszont, hogy egy tanul6 szeret tanulni, valoszi-
niileg az lehet, hogy mar vannak eldismeretei, €s bir korabbi tapasztalatokkal az ismeret-
szerzés megerOsitéseirdl. Tehat a megerdsitoknek az anyagban kell lenniiik (Sloane és
Jackson, 1974). A probléma megfelelé mindségével, és az ebbol kovetkezd hatékony és
eredményes munkaval kell motivalni a tanuldkat, nem pedig csupan az egyes tanitasi
orakon esetlegesen és izolaltan beiktatott motivalé mozzanatokkal (Réthyné, 1988).

Még visszatériink az eldismeretek szerepére a problémamegoldasban. Elég most any-
nyit megjegyezni, hogy rovid tavon a belsdé megerdsitésii motivacio a tanuld pillanatnyi
tudasszintjétdl fiigghet. Hosszu tavon viszont a megerdsitésnek a személy tényleges élet-
helyzetében kell lennie. Ez a tény ramutat az eldkompenzacid fontossagara.

Az effektiv problémahelyzet masodik kritériuma azért lényeges, mert a tanérakon na-
gyon konnyen eluralkodhat a (1) tanari kérdés, (2) tanuloi valasz, (3) tanari értékelés
harom fazisu forma. A harmadik fazis elhagyasa természetesen a tanuloknal zavart okoz-
hat, hiszen még meg kell tanulniuk sajat elgondolasaik megitélésének a felelosségét, s ez
hosszu folyamat. Még a legegyszeriibb kérdések megvalaszolasa is némi stresszel jarhat
ekkor (Bissenden, 1980). Ezt pontosan a megfeleld6 mindségli problémak oldhatjak fel,
amelyek segitik a tanulokat sajat valaszaik értékelésében. Az effektiv problémahelyzetek
biztosithatjak, hogy a tanulok megfeleld, optimalisan fejlesztd feladatokat kapjanak. Ez-
zel elérhetd lehet szdmukra erdfeszitéseik végén a megerdsités, ami az 6nbizalmukat no-
velve tjabb, nehezebb probléméak megoldasara batorithatja dket.

A megismert gyakorlati kovetelmények is nyomatékositjak a probléma fogalma és ti-
pusai alaposabb megismerésének sziikségességét. De a problémamegoldé tanitadst nem
lehet csak a probléma oldalarol megkozeliteni. A kovetkezdkben a problémamegoldas
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néhany fontosabb pszicholdgiai sajatossagat tekintjiik at, hogy a torvényszeriiségek is-
meretében tudatosabba valjon a pedagdgiai munka ezen a teriileten is.

A probléma és a gondolkodas

A problémamegoldé tevékenység

Problémamegoldd tevékenységnek nevezhetdk azok a tevékenységek, amelyek egy
probléma megoldasara iranyulnak. Ez a megfogalmazas implicite tartalmazza azt, hogy a
probléemamegoldas: (a) folyamat, (b) iranyitott abban az értelemben, hogy egy adott szi-
tuaciobol egy masik szituaciora iranyul, (c) egyéni, mert meghatarozo a problémameg-
old6 tudasa. A gondolkodéas pszicholdgiai elméletének rovid torténeti attekintését
Dellarosa (1988—1994) tanulmanyabol ismerhetjiik meg.

A problémamegoldé gondolkodas kutatdsara vonatkozoan Lendrd (1984. 47. o.) kije-
lentette: ,,Teljes képet csak az ember €s a kornyezete egyiittes figyelembevétele, mas
szoval a felsobb idegmiikddés, az élmények, a viselkedés €s a teljesitmény egyiittes ta-
nulmanyozasa alapjan kaphatunk.” A problémamegoldas terminus altalanossagban a ko-
vetkez6 tényezOk interakcidjat irja le: (a) a probléma vagy feladat, (b) a problémameg-
old6 vagy alany, (c) szituacids koriilmények vagy a kornyezet, ahol a probléma fel-
vetddik, (d) folyamatok, tevékenységek a problémaval valé talalkozast6l a megoldasig,
(e) a problémamegoldo tevékenység produktuma, a megoldas (Rowe, 1985. 150. o.).

Mar egyszert ténykérdések is problematikusak lehetnek (Léndard, 1982). Ekkor gon-
dolkodassal eljuthatunk a kérdéses elemhez, ha az informacidk elemeinek kapcsolat
rendszere stirii — Egyes szerzok (pl. Mayer, 1979) a problémamegoldast és a gondolko-
dast szinonim fogalomnak tekintik, vagy mint Baron (1988), tigy vélik, hogy barmilyen
gondolkodasi feladat problémamegoldasnak tekinthetd. — Ha azonban egy elemnek a
kapcsolatai megsziinnek, vagy egy adott kiiszobérték ala gyengiilnek, az adott informa-
cio felidézhetetlenné valik. Ilyenkor, valamint a véletlenszert, dsszefliggéstelen tények
esetében lexikont hasznalhatunk, csak azt kell tudnunk mit, hol talalhatunk meg. Erre
vonatkozolag Hiebsch (1957) ugy gondolja, hogy az mar némi produktivitasra utal, ha
valaki tudja, hogy milyen modszert alkalmazzon egy ilyen feladat megoldasahoz, s azt
helyesen is képes hasznalni. Szent-Gyorgyi a kovetkezdképpen fogalmaz: ,,A konyvek
azért vannak, hogy megtartsak magukban a tudast, mialatt mi a fejlinket valami jobbra
hasznaljuk.” (1964/73. 39. 0.)

Am elegendé-e csak a magasabbrendii intellektualis képességek fejlesztése, amikor a
gyakorlat kétségteleniil igényli a meg nem érthetd ismereteket is? A kognitiv pszicholo-
gia eredményei alapjan nem partolhat6 az elsajatitandd ismeretek mennyiségét radikali-
san csokkenteni akard nézet, s6t artalmas a negativ attitidok kialakitdsa mindenféle me-
morizalassal szemben (Csapo, 1992). A tanulasrdl és memoriardl részletesebben olvas-
hatunk Hall konyvében (1982/89).

A problémamegold6 tevékenységnek feltétele, hogy hasznalhatd ismereteket, tapasz-
talatokat, tovabba gondolkodasi és cselekvési sémakat birtokoljunk. A helyes valaszt
nem lehet csak ugy ,kitalalni”. A probléma azért probléma, mert az éppen rendelkezésre
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all6 ismeret nem elegendd a problémahelyzet megoldasdhoz. Olykor a megoldast tala-
lomra végrehajtott probalkozasok soran is megtalalhatjuk, de ekkor a gondolkodas
igénybevételérdl nem beszélhetiink.

Az alaptalanul tulzasba vitt memorizalas azonban kifogasolhatd, vagyis az a tanités-
tanulas, amikor szinte kizar6lagosan a mar meglevd ismétlése, utanzasa a fo jellemzo, s a
jobb tanulok tobbsége is foként az ismeretanyag mechanikus alkalmazasara van szoktat-
va; amikor a tanulds nem szkémdak szerinti tanulas ott, ahol ez lehetséges, sot sziikséges
volna, hanem csupan emlékezetet terheld és nem adaptilhatdé memorizalas. Ekkor az
adott ismeretek csak konkrét esetekben, sziik korben funkcionalnak, s a csak felszinesen
kiilonbdzo problémak is mar lekiizdhetetlen akadalyt jelenthetnek. A felmeriild nehézsé-
gek megoldasara pedig tovabb fokozodhat a ,,magolas” (Skemp, 1971/78).

De milyen tényezdk segitik, illetve gatoljak ennek a tanitasi-tanuldsi formanak a ki-
alakulasat? Egyebek kozott a vizsgak, a pedagdgusok elvarasai befolyasoljak a felkészi-
tést és a felkésziilést. Erre Schoenfeld (1985) konkrét példat is emlit, amelyben a geo-
metriai szerkesztések memorizalasa és begyakorlasa hangsulyozodik, mikdzben az in-
doklasok eltlinnek. Megjegyzendd azonban, hogy bar elterjedt nézet, hogy az egyszerii
példakkal illusztralva bemutatott algoritmusok konnyen felelevenithet6k, a tanulok sok
esetben mégsem emlékeznek rajuk, vagy némelykor soha nem tanitott, helytelen forma-
ban idézik fel oket (Hart, 1981). Pehkonen (1987) szerint a problémamegoldé modsze-
rek (heurisztikus stratégidk) tanitasa pedig ujabb megtanuland6 szabalyhalmazt eredmé-
nyezhet, ezért a tanuloknak lehet6séget kellene adni, hogy maguk talaljak és formaljak
meg sajat megoldasi modszereiket. Az altalanos problémamegoldé stratégidk tanitasaval
kapcsolatos kérdések vita targyat képezhetik (Owen és Sweller, 1989; Lawson, 1990;
Sweller, 1990). Mindenesetre meg kell ismerniink a tanulok ,,modszereit”, és ezekre kell
épitentink.

A problémamegoldas folyamata

A problémamegoldas folyamatanak tipikus szakaszait, illetve jellegzetes tevékenysé-
geit tobben is megkisérelték leirni (példaul Anderson, 1975; De Groot, 1956; Dewey,
1910; Hutchinson, 1949; Johnson, 1972; Lénard, 1978/84; Newell, Show és Simon,
1962; Newell és Simon, 1972; Osborne, 1963; Polya, 1957; Rossman, 1931; Rowe, 1985;
Skemp, 1971/75; Sternberg, 1980; Vinacke, 1952; Wallas, 1926; Young, 1940).

Gyakran hivatkoznak Wallas és Polya elgondolasara, akik méasokkal egytitt a gondol-
kodasi folyamat egyes szakaszait csupan megfigyelések generalizaldsa alapjan adtak
meg. Lénard (1984) véleménye szerint az ilyen jellegli altalanositasoknak az a {6 hibaja,
hogy nem az egyéni gondolkodasmenetek egzakt kisérleti vizsgalatan alapulnak.

Wallas (1926) az alabbi stadiumokat adta meg:

1) Elokészités (preparacid): a megoldd relevans informéaciokat gytijt.

2) Lappangds (inkubécid): a tevékenység tudatos eréfeszités nélkiil folytatodik a

probléman.

3) Megvilagosodas (illuminacid): a megoldas sikeres inkubaci6é utan hirtelen ,,bela-

tasként” hat. (,,Aha” élmény)

4) Igazolds (verifikacio): a megoldas ellendrzése.
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Polya (1957) négylépéses felosztasaval — (1) a feladat megértése, (2) tervkészites, (3)
a terv végrehajtasa, (4) a megoldas vizsgalat — kapcsolatban Léndrd (1984. 259. o.) ki-
sérletei alapjan kijelentette: ,,Igen sulyos hiba, ha az elgondolés és a végrehajtas a fela-
datok, a probléméak megoldasaban egymastol elvalasztva kiilon szerepelnek.” A meg-
oldas vizsgalatardl pedig azt tartja, hogy az a megoldd tevékenységnek nem befejezd
szakasza, hanem valamennyi gondolkodasi 1€pés kisérdje lehet. Ezt hangsulyozza Wallas
(1926) nézetével kapcsolatosan is, tovabba megallapitja az ,,...els6 harom szakasz a gon-
dolkodasi folyamatnak csupan idealista megkozelitése, €s nem a redlis, konkrét felméré-
se.” (Lénard, 1984. 190. 0.) Erre vonatkozolag Horvath (1984. 308. 0.) megjegyzi, hogy
a tudattalan folyamatok 1étezése és az alkotasban jatszott szerepe nem tekinthetd hipoté-
zisnek; a tudattalan szerepérdl kisérleti bizonyitékok is szolnak. Johnson (1972. 146. 0.)
pedig ugy vélekedik, hogy a problémamegoldé folyamatok — hasonldéan mas pszicholo-
giai folyamatokhoz — funkcionalisan 0sszefliggnek abban, hogy az egyik befejezése el-
inditja a kdvetkez6t, azonban az elsé nem mindig sziinik meg, amikor a masodik meg-
kezdddik.

Rowe (1985) szerint az irodalomban bemutatott legtobb szakasz, fazis, és heurisztika
korlatozottan volt hasznavehet a vizsgalati személyek problémamegoldd tevékenysé-
gének jellemzési kisérletében. Az tgynevezett hangos gondolkodas (thinking aloud)
madszerét alkalmazod megfigyelései alapjan végiil Rowe 18 problémamegold6 viselke-
dést, cselekvést kiilonboztetett meg, amelyek nem feltétlentiil sorban kovetkeznek.

A kognitiv kutatasokban e vizsgalati modszer alkalmazasa mellett érvelt Ericsson és
Simon (1980) széleskorti irodalmi attekintés alapjan, s késobb az élénk visszhang okan a
szerzOk a témarol konyvet is irtak (1984). Ezzel modszerrel végzett vizsgalatokat Lendrd
is (1978/84), amelyr6l Horvath igy ir: ,,Léndrd eljarasa csak kovetkezménye annak a hi-
bas moédszertani kiindulasnak, amely a 'hangos gondolkodast' a gondolkodasi folyamat-
tal, a fennhangon elmondott megjegyzéseket valamiféle gondolkodasi 'fazisokkal' azono-
sitja.” (1984. 264. 0.) Nem varhato, hogy a problémamegoldasi folyamatban lezajlé min-
den kognitiv folyamatot leirjanak a ,,thinking aloud” protokollok. De az is valészintitlen,
hogy az ilyen jegyzOkonyvek elemzésével nem kaphatunk valami 01j betekintést a kérdé-
ses folyamatokba (Rowe, 1985).

Erdemes megjegyezni, hogy Ericsson és Simon (1984) adott modszereknél feltevés-
ként megemlitik, hogy a problémamegoldas az ugynevezett problématérben torténd ke-
resés (1984. 263. o0.). A problématér fogalma mar korabban is megjelent (Newell és Si-
mon 1972, 810-811. 0.). A keresés graffal reprezentalhat6 (lasd még Alderman, 1978).

A legtobb modell tehat ugynevezett linedaris modell, amely egymast koveto szakaszok
sorabdl all, de nem ragadjadk meg a problémamegold6 tevékenység dinamikus és ciklikus
vizsgalodo jellegét. Elorelépést jelentett, amikor Schoenfeld (1985) kiemelte, hogy a
problémamegoldo6 tevékenységben a vezérlo, szabdlyozo (control) folyamatok kozponti
szerepet jatszanak. Ezek magukban foglaljak a célok és alcélok megvalasztasat, a tervek
készitését, a fejlodo megoldasok értékelését és kovetését (monitoring), s amikor sziiksé-
ges, a megoldasok modositasat, illetve elhagyasat. A szerz6 megemliti, hogy a pszicho-
logiai irodalomban a metakognicio terminus a konvencionalis kifejezés a rokon jelensé-
gek leirasara. Késobb kiilon irasban is foglalkozik a metakognicio fogalmaval, és bemu-
tat néhany olyan modszert, amelyek segithetik a tanulok metakognitiv képességeinek fej-
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lesztését (Schoenfeld, 1987). Tehat tanitasi feladatként is megfogalmazhatd, hogy a tanu-
l6kat sziikséges volna 6nndn gondolkodasi tevékenységiik analizalasara is megtanitani,
mert 1j gondolkodasi modok elsajatitdsahoz tudataban kell lenniiik jellemzd gondolko-
dasmodjuknak (Leino, 1987).

Graeber (1994) felhivja a figyelmet Wilson, Fernandez és Hadaway 1993-ban alko-
tott modelljére, s eldtérbe helyezi az dnmegfigyeléshez, dnszabalyozashoz (self-regula-
ting), onértékeléshez kotddo tigynevezett vezetési folyamatokat (managerial processes)
(2. abra). Megjegyzi azonban, hogy a vezetési folyamatokra Pélya is utal heurisztikus
javaslataival. (Lasd példaul A gondolkodés fegyelmezése cimii fejezetet: Polya, 1970.
89-99. 0.) A 2. dbra hangsulyozza, hogy a folyamat nem sziikségképpen linearis.

Erdemes még megemliteni, hogy egy problémafelvetd (problem posing) stratégiat irt
le Brown és Walter (1990), valamint ramutattak a problémafelvetés szerepére a prob-
lémamegoldé tevékenységben. Két nyomos érviik:

A problémamegoldas folyamataban szinte elkeriilhetetlen az adott probléma ,ujrafel-
épitése” 1) problémak felvetésével. Hasonld gondolatot Polya (1970. 51. o.) is megfogal-
mazott: ,,Az intelligens eljarast az jellemzi, hogy még a latszolag megkozelithetetlen
célhoz is utat nyit: megfelel6 segédproblémat talal ki, és elészor ezt dolgozza ki.”

Gyakran el6fordul, hogy egy probléma megolddsa utan tovabbi lehetOségek me-
riilnek fel az adott probléma altalanositasara, modositasara problémafelvetd stratégiak-
kal. Ezeknek az ujabb probléméaknak a megoldasaval pedig — tovabbi eredmények nye-
rése mellett — az eredeti problémat és a megoldasat is mélyebben megérthetjiik.

A megismert gondolatok jegyében tanulsagos lehet a stratégia megismerése is,
amelynek az alapotlete Barown és Walter Mi van, ha nem? (What If Not) nevet adtak.
Az eljaras lényege a kovetkezdképpen foglalhatd Ossze: (a) 0. szint: kiindulasi pont
megvalasztasa; (b) 1. szint: az attributumok felsorolasa; (c) 2. szint: Mi van, ha nem?; (d)
3. szint: kérdezés vagy problémafelvetés; (e) 4. szint: a probléma analizise.

A kezdéshez kiindulasi pont (konkrét dolog, tétel stb.) sziikséges. A kovetkezd 1€pés-
ben (1. szint) néhany jellemz6 dolgot, tulajdonsagot ragadunk meg, majd feltessziik a
kérdést: Mi volna, ha az egyes felsorolt tulajdonsagok nem ilyenek volnanak? (2. szint).
Az egyes tulajdonsagokhoz alternativ lehetdségek keresésével vizsgaldodasainknak 1j
iranyokat szabhatunk (3. szint). Végiil a modositott feltételekkel adodott problémakra
keresiink megoldast (4. szint). Bar a stratégia a fentiek alapjan linedrisnak tiinik, lehet
ciklikus: egy 1j kérdés egy 1j attributumot generalhat, amely pedig ujabb kérdéshez ve-
zethet.

Az emlitettek kivaléan kapcsolhatok az tigynevezett kérbejarhatosag alapelvéhez,
amely szerint az altalanos képzés végeredményeként az a kivanatos, hogy a tanulok ne
egy vagy néhany esetlegesen ad6dé szempont szerint, hanem sokoldaluan ismerjék meg
a dolgokat: a dolog barmely sajatsaga szemponttd valhat, ha azt valtozoként kezeljiik
(Nagy, 1985).
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Problema A problema

Vezetési Fo-
lyamat

Y

végrehajtasa

Visszatekintés Tervkészités

2. abra
Wilson és munkatarsainak problémamegoldo modellje (idézi Graeber, 1994)

Korébban is utaltunk ra, hogy a probléma felvetédése és megoldasa kapcsolodik az
emlékezet miikodéséhez. A kovetkezOkben ezt a relaciot részletesebben tanulmanyoz-
zuk.

Problémamegoldas és emlékezet

A memoria és a problémamegoldas kapcsolatat hangsulyozza modelljében Greeno
(1974) (3. abra). Az informdacié az Ugynevezett rovid tavii memoriaba (short-term
memory, STM) 1ép, amely nagyon korlatozott kapacitasu. A fogalmak és relacidik per-
manens informaciotara a szemantikus és a tényeket tartalmazo tudas (semantic and
factual knowledge) rendszerében talalhatd, amely ekvivalensnek tekinthetd az tigyneve-
zett hossza tavli memoriaval (long-term memory, LTM). A harmadik 6sszetevo a koze-
pes mennyiségli informaciot tartalmazo ugynevezett munkamemoria (working memory).
A szerz6 megemliti, hogy ez Feigenbaum (1970) és Reitman (1970) elnevezése. Greeno
a ,,kozbees6 memoria” (intermediate memory) kifejezést hasznalja. Ez a komponens te-
hat nagyobb kapacitasu és hosszabb (néhany ora is lehet) megérzésii, mint az STM, de
nem része sziikségképpen a szemantikus memorianak. A problémamegoldas folyamata-
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ban el6szor felépiil a munkamemoridban a problémat reprezentald kognitiv halozat, majd
kialakulnak a probléma-halozatot a megoldas-halozathoz kapcsold relaciok. A munka-
memoridban levo strukturat a szemantikus memoriabol szarmazo informacié modositja.

v

RoOvidtavii memoria —> L.
(STM) ¢ Munkamemoria

! i

Szemantikus és faktualis
tudas
(szemantikus memoria)

3. abra
Greeno problémamegoldo modellje (1974)

A r6vid td&vi memoria és a tartds memoria disztingvalasa azonban elfogadottabb. S6t
a rovid td&va memoriat gyakran munkamemorianak is hivjak, hiszen az informaciokkal
akkor dolgozhatunk, ha azok a révid tavi memoridban vannak (Csapd, 1992). Ezekhez
harmadikként még hozzaveheté az agynevezett szenzoros tdarolo (Silver, 1987). Egyéb
memoria-modellekrdl is olvashatunk (Hall, 1982—1989; Solso, 1988).

Az Ggynevezett problémamegoldo memoria kifejezés egy korabbi problémamegoldd
tevékenység kiilonbozo jellemzoit magaban foglald epizodikus emlékre vonatkozik. Ide
tartozhatnak példaul a megoldas 1épései, a felhasznalt miiveletek, az elkovetett hibak stb.
A problémamegolddé memoriara vonatkozdéan végzett vizsgalatokat tobbek kozott Egan
és Greeno (1974), valamint Ruiz (1987) a Hanoi torony feladattal; matematikai szoveges
feladatokkal pedig Silver (1981). Lovett és Anderson (1994) geometriai problémakkal
végzett kisérleteinek eredményei is mutatjak, hogy a problémamegoldé memoria strukti-
rdja és mindsége befolydssal van a problémamegoldé transzferre.

Larkin, McDermot, Simon és Simon (1980) ramutattak, hogy kinematikai problémak
megoldasa soran a jdrtasabbak problématipus szkémat hasznalva haladtak az ismert
mennyiségektdl az ismeretlenekig. A szemantikusan gazdag problémakkal foglalkozo
szakeértd (expert) és kezdd (novice) gondolkodasa kozti kiilonbségeket vizsgalo kutataso-
kat 6sszegezte Gilhooly (1988). A szerz6 ismertet két jelentdsebb képességelsajatitas el-
méletet is (Anderson, 1983; Holland, Holyoak, Nisbet és Thagard, 1986). Tovabbi atte-
kintések is olvashatok (Greeno és Simon, 1988; VanLehn, 1989). Egy Gjabb tanulmany-
ban a szakérdk gondolkodésat targyalja ,,szokatlan” problémak esetén Schraagen (1993).
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sy

eredményezi. A problémahelyzet reprezentacidja els6 megkdzelitésben felfoghaté mint a
munkamemoriaban levd, ismert dolgokra vonatkozé propoziciok halmaza. A cél leirasa
pedig az tgynevezett tervmemoridban (plan memory) taldlhaté. A problémamegoldd
kompetencidjat ismert tevékenységekhez kapcsolodod tudasstruktarak, az operdtorok al-
kotjak. Az operator eldhivasa a memoriabol sziikséges feltétele az alkalmazasanak. A
felidézés soran a munkamemoridban vagy a tervmemoriaban levo aktiv tudasstruktiarak-
bol memorialdncok vezetnek mas tudasstrukturakhoz. Ha egy tudasstruktira nem eléggé
aktivalt, akkor nem hivodik el6.

Az elébbiek alapjan Ohlsson (1992) megkisérelte leirni a belatassal kapcsolatos je-
lenségeket (3. tablazat). A szerz6é ramutat arra, hogy a belatas (insight) hagyomanyos de-
finicidja inkoherens, mert egybemosodik benne a holtpont attdrése és a megoldas latasa.
Holtpontrdl akkor beszéliink, amikor a probléma és az eldzetesen megtanult kodol6 sza-
balyok olyan mentalis reprezentaciot eredményeznek, amely nem a sziikséges memoria-
strukturakat aktivalja. gy a megoldo elakad, noha képes lehet a megoldasra. Lényeges,
hogy holtpont nélkiil nincs belatas, csak lassi progresszid. Ha pedig a megold6 nem
kompetens, akkor mar terminalis holtpontrol, kudarcroél beszélhetiink, azaz a belatas ki-
zart.

Mindenesetre a megoldast a tudasanyagban nem lehetséges egyszeriien a sziikséges
formaban megtalalni, hiszen a problémamegoldas folyamataban legalabb a megoldo sza-
mara valami 11 jon létre. Meghataroz6 a problémahelyzet ,,atstrukturalasa” ugy, hogy ab-
bol a megoldast le lehessen olvasni. Az alaklélektan képviseléi ennek jelentdségét ki-
emelve az atsrukturalasi képességet a gondolkodas figyelemre mélté vonasanak tartjak.
Egyebek kozott a kdvetkez6 atformalasok lehetségesek (Ohlsson, 1992):

Ujrakédolas (re-encoding), amelynek soran az interpretacio egy vagy tobb rétegének
elhagyasaval kevésbé fejlett réteghez jutva, ujrakezdéssel egy, az eredetitdl kiilonbozo
interpretaciot alkotunk.

Kidolgozas (elaboration) példaul a hosszi tavi memoridbdl felidézett informacio
hozzaadasaval, vagy tovabbi elemek, sajatsagok megfigyelésével.

Feltetelezések, implicit kényszerének lazitdasa (constraint relaxation), amely az el6z6
kett6tol eltérden inkabb a célallapotra vonatkozik.

Az 1ij reprezentacid az aktivizacids folyamat megvaltoztatdsdval a hosszi tavi me-
moriaban megnovelheti a kivanatos operatorok felidézésének a valdszinliségét. A holt-
pontrdl valé elmozdulds kovetkezménye attdl fiigg, hogy a kitoréskor meglevé allapot
milyen messze van a célallapottol. Példaul ha a megoldés hatralevo része elég egyszerii a
mentalis atlatashoz, akkor a megoldd ezt ugy €li meg, hogy a teljes megoldés hirtelen
tlint fel a tudataban. Ez a teljes belatas.

Az elmélet alapjan a problémamegoldé nem passziv még akkor sem, amikor a heu-
risztikus keresés, tervezés és mas problémamegoldoé tevékenység sziinetel. Ekkor ugyne-
vezett reprezentacos folyamatok zajlanak: a probléma tanulmanyozasa, régi interpreta-
ciok elvetése, ujak konstrualasa, a kényszerek gyengiilnek, operatorok hivodnak el stb.
A belatas problémaja mindazonaltal még nem tekinthetd véglegesen megoldottnak.
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. tablazat. Belatassal kapcsolatos jelenségek és jellemzoik (Ohlsson, 1992. 36. o. alap-

Jjan)
Elnevezés Leirds Magyardzat
Holtpont A lehet6ségek kimeriiltek; A relevans operatorok nem
a problémamegoldéas megall aktivaltak vagy hidnyoznak
Részleges A holtpont attorése A reprezentacio

belatas

megvaltoztatasaval aktivalodhat
a sziikséges operator

Teljes belatas

Megjelenik a teljes megoldas

Hirtelen mentalis eléretekintés
introspektiv tudatossag nélkiil

Funkcionalis Nehézség az ismerds targyak A targyakhoz az el6zd
kotéttség hasznalataban ismeretlen tapasztalatok nyoman kapcso-
helyzetben l6dnak az operatorok
Inkubacio A siker valosziniisége megnd Kiilonb6z6 ismeretek eltérd
pauzalas kovetkeztében aranyu felejtése
Célzas A siker valosziniisége megnd Az esemény relevans eddig nem
kiils6 esemény kovetkeztében aktivalt operatort aktivalt

IHllumindcio A probléma spontan felidézése A kiils6 esemény operatort

és teljes belatas aktival, amely aztan aktivalja a
problémat
Beallitodas Elonyben van az ismerds, de Szabalyok kompozicidja a

hosszabb megoldas a rovidebbel
szemben

proceduralis tudas
automatizacidja alatt

Tovabbi megallapitasok ismerhet6k meg, ha abbol indulunk ki, hogy az informacio
miképpen tarolodik a memoriaban. Solso (1988) harom elméleti nézetet emlit erre vonat-
kozoban: (a) a radikalis képi hipotézis (radical imagery hypothesis) alapjan a vizualis és
verbalis informacié a memoriaban tarolhatd képekké alakithato; (b) fogalmi-propozicio-
nalis hipotézis (conceptual propositional hypothesis) szerint az informaci6 absztrakt pro-
poziciok formajaban tarolt; (c) a dualis kodolas (dual coding hypothesis) feltételezésekor
pedig az informacid verbalis és képi rendszerben is kodolhatd és tarolhato. Az utdbbi hi-
potézist pszichologiai €s neurologiai vizsgalatok is megerdsiteni latszanak. Példaul az
agy bal féltekéjének karosodasa a verbalis memoria zavaraval jarhat, mig a jobb félteke
esetében a vizualissal (Luria, 1976).

A dualis kodolas elmélete nyoman Wachsmuth (1981) a matematikai gondolkodas
két modjara hivta fel a figyelmet. Az tgynevezett ,L-Modus” és az ugynevezett ,,R-
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Modus” jellemzdit a 4. tablazat foglalja 6ssze (Pehkonen, 1991). E két gondolkoddsmod
egylittmikodése teszi lehetdvé a kreativ és a logikus gondolkodas kdlcsonhatésat.

4. tablazat. A matematikai gondolkodas két modja Wachsmuth (1981) nyoman
(Pehkonen, 1991. 49. o.)

L—-Modus R—Modus
Koncentracio a részletekre Részletek mell6zése
Gondolatok kanalizalasa Asszocialas
(szisztematikus megoldasra torekvés) (végso esetben szabad asszocialas)
Kauzalis gondolkodas Térbeli gondolkodas
(linearis id6) (nincs kapcsolat az id6vel)
Megértés, kovetkeztetés Kibontakozas szemléléssel s
(szavakkal és szimbolumokkal) otletekkel (érzés szerint)
Konvergens gondolkodas Divergens gondolkodas
(egészében tudatos) (részben tudattalan)

A matematikaban altalaban a kreativ gondolkodas problémaszituaciokhoz kapcsolo-
dik. Sematikusan fogalmazva a feltehetéen a jobb agyféltekére koncentralddo divergens
gondolkodas szamos kiilonb6z6 gondolatot produkal. Koziiliik néhany jonak tiinik, s a
megoldas ezekbdl formalodik logikus gondolkodassal, amely azonban inkabb a bal agy-
féltekében feltételezheto.

Problémamegoldaskor tehat a kreativ probalkozasok, kisérletek nélkiilozhetetlenek.
Pehkonen (1991) tovabba kiemeli, hogy Wheatley és munkatarsai (Wheatley, Mitchell,
Frankland és Kraft, 1978. 26. 0.) ugy vélik, hogy a tanulok problémamegold6 nehézsé-
gel mogott a bal agyfélteke funkcidinak hangsulyozasa lappanghat. Kovetkezésképpen
sziikség van a tanitasi-tanulasi folyamatban olyan feladatokra is, amelyeknél tobb meg-
oldas lehetséges, tobb megoldasi modszer alkalmazhatd, mert a jobb agyfélteke hasz-
nalatara ekkor nagyobb a lehetdség. Mindezek ismételten alahtizzak a problématipusok
és jellemz6ik megismerésének a jelentdségét.

Osszegzés

Szakirodalmi attekintésiinkben a problémamegoldé tanitast két iranybol kozelitettiik
meg: egyrészt a probléma fel6l, masrészt a problémamegoldd folyamat iranyabol. Va-
lasztasunkat indokolta, hogy egyrészt a problémamegoldé tanitdshoz effektiv probléma-
helyzetek sziikségesek, masrészt tudnunk kell, hogy miképpen megy végbe a probléma-
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megoldas. A feladatmegoldasok soran sokszor elhangzd Gondolkozzatok! felszolitas on-
magaban aligha haté¢kony.

Ezen kdvetelmények teljesiilése esetén beszélhetiink csak a problémamegoldé tanita-
si eljarasok és modszerek helyes és sikeres alkalmazasardl. Ekkor korrigalhatok a téves
nézetek és felfogasok.

Am a gyakorlé tanar konkrét kezdeményezéseinél gondot jelenthet, hogy a memori-
zalashoz szokott (szoktatott) tanuld a hagyomanyos magyarazé modellre épiild iskolaban
a magolast nem feltétleniil eredményteleniil €li meg. A baj akkor kovetkezik be, amikor
a memorizaland6 rutinfeladatok szamaval a tanulési id6 né. Ugyanakkor a rutinok csak
szlik korben miikodnek, s a tanulé6 nem képes 6ket mas, de ugyanazokra a fogalmakra
épiil6é problémakra alkalmazni. Ekkor a szorgalmas, s esetleg jo képességli tanuld mar
sikertelenné valhat (Majoros, 1992; Skemp, 1971).

Vajon az egyik f0 szabdlyozd, a jelenlegi vizsgarendszer (érettségi, felvételi) segiti
vagy gatolja ezt a gyakorlatot? A felvételi vizsgakon vannak ugyan gondolkodtato fela-
datok, de tobb helyre ezek nélkiil is be lehet keriilni. Igy eléfordulhat, hogy a kozépisko-
lai jobb tanuldk is pusztan az ismeretanyag rutinszerli alkalmazasara vannak szoktatva.
Hangstlyozzuk, hogy sziikség van a rutinokra (Owen és Sweller, 1989; Pass és Van
Merriénboer, 1994; Sweller, 1988; Sweller, 1990), de félrevezethet a rutintanulas ki-
zarolagossaga. A tanar és a tanulok céljai annyira kiilonbozhetnek, hogy a tanar ugyan
torekedhet a problémamegoldasra, a relaciods tanulas kialakitdsara, &m a tanitvanyai, st a
sziilok ebben nem osztoznak vele, tobbek kozott az emlitett okok miatt sem. A leg-
elemibb kommunikacios tényez0, a tanulas folyamatanak gondolkodas pszichologiai le-
irasanak az ismerete hianyzik.

Irodalmi attekintésiinkben erre a tényezdre koncentralva nem foglalkoztunk (1) meto-
dikai kérdésekkel, és (2) tanitas-szervezési kérdésekkel. Az elobbivel kapcsolatban csak
megjegyezzik, hogy bar a metodikai sablonokat a problémamegold6 tanitds nem tiri,
egyes eljarasok ismerete sziikséges. Szandékunk szerint ebben a témakorben hozza-
férhetdbb modszertani irodalombdl ezek megvalasztasahoz és alkalmazasahoz nyujthat
segitséget irasunk. Talan most elég utalnunk Polya munkaira.

A szervezéssel kapcsolatban ugy gondoljuk, hogy a tanitis-tanulds modszereinek
szervezeti feltételei a mai helyzetben anyagi okok miatt nehezen mddosithatok. A na-
gyobb osztalylétszam egyik rendkiviil fontos kdvetkezménye az, hogy a tanar szamara
erds megszoritasokat jelent a tanitasi modszerek szabadsagdban, amely pedig alapvetd
feltétele az oktatasi és nevelési célok megvalositasanak. Ennélfogva a lehetoségekhez
mérten olyan megoldasokat kell keresni, amelyek a kollektiv munka mellett az egyéni
kiilonbségek figyelembe vételét is lehetdvé teszik (lasd példaul Balogh, 1987; Bissenden,
1980; Davidson, 1985; Dees, 1991; Good, Grouws és Mason, 1990; Horvath, 1994; Kiir-
ti, 1989; Laszlavik, 1982; Nadasi, 1986; Slavin, 1985; Webb, 1991).

A problémamegoldé tanitas megkdveteli a fejlett tandr-didk interakciot kérdésekkel,
javaslatokkal. Vita soran az effektiv problémahelyzetek teszik képessé a tanart olyan
dontések meghozasara, amelyek a tanari semlegesség feladasaval nem jarnak, s igy az
0nallé tanuldi problémamegoldé tevékenység keriilhet az el6térbe.

Amint lattuk, a problémak felosztasa tobb szempontbol is lehetséges. De az eltérések
keresésekor sem feledkezhetiink meg arrél, ami kozos benniik: arrdl, ami a problémat
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problémava teszi, minthogy a probléma sz6 jelenleg is gyakran hallhat6 a tanitasi érakon
a kérdés, a feladat fogalmak helyett akkor is, amikor az nem indokolt. Noha a kérdés és a
feladat kevésbé elkiilonithet6k, a probléma ¢és a feladat fogalmak terjedelme nem azonos.
Egyebek kozott a cél és az akadaly terminusokkal kifejezett probléma definicid szamos
probléma megoldasat eldsegitheti.

A probléma felvetddése és megoldasa Osszefiigg a memoria miikodésével. De éppen
a probléma 1ényegébdl adodik, hogy a puszta felidézésnél tobbrdl van sz6. Mivel az ak-
tivizacio terjedése a memoriaban nem tudatos automatikus folyamat, a nem aktivizalt re-
levans operatorok felidézéséhez a pillanatnyilag 1étez6 elégtelen probléma-reprezentacio
modositasa sziikséges. A lehetdségek keresését heurisztikus stratégidk segithetik. Az
ugynevezett vezetési folyamatokban mutatkozik meg a problémamegoldd tevékenység
dinamikus és ciklikus vizsgalddo karaktere. A ,komplett €s helyes megoldas hirtelen
megtalalasa” elvezet a beldtas fogalmahoz. A belatas elméletét erdsiti a belatassal kap-
csolatos jelenségek vilagos megkiilonbdztetése, leirasa.

Kitekintésiinkben nem volt szandékunkban kiterjedt vagy mély elemzés. Tovabba a
pedagdgiai gyakorlat szemszogébdl a problémamegoldas masképpen is megkozelithetd.
Csupan annak hangsulyozasara vallalkoztunk, hogy a tanuloknak kiillonboz6 tipusu prob-
1éméak megoldasaban kell gyakorlattal rendelkezniiik, s igy a problémakomplexumok ki-
valasztasa nem kozombds. A problémamegoldés tudatos elsajatitdsahoz pedig sziikség
van gondolkodaspszichologiai ismeretekre is. E témakorben magyar nyelven emlithetd
Horvath Gyorgy foképp pedagogusoknak irt munkaja (1984), amely 6sszefoglalja a gon-
dolkodas vizsgalataban iranymutat6 szaktudomanyok addigi eredményeit is, Csapo Bend
(1992) pedig kognitiv tudomany és a pedagogia talalkozasat mutatja be.
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ABSTRACT

JOZSEF KONTRA: PROBLEM AND PROBLEM SOLVING

There is no teaching-learning process without problems. Thinking poses problems and
attempts to solve them. The main goal of problem solving teaching is developing the
student's problem sensibility and problem solving skill. Consequently for efficient
pedagogical application we must know quite properly the problem's concept and
characteristics, so the possible problem-categories in addition to the features of problem
solving process. This is how it can happen that the problem solving techniques or teaching
methods are often misused in the school practice. There exist a lot of misunderstandings and
erroneous opinions about problem solving among school teachers, too. Altogether, they
might have an imperfect theoretical knowledge considering the great advances during the last
few years. This gives grounds for making the teachers in Hungarian schools acquainted with
the finding nowadays generally accepted in this field and the contemporary approaches to the
issue of problem solving, which are presumably unknown to them. Being out for recent
information we endeavoured in the first place to draw from the comparatively fresh foreign,
mainly English written publications. In this article we examine largely the followings: (1)
What can be qualified as a problem? How can the problems be classified? Because of the
relevant literature in abundance we choose examples from the field of mathematics and
physics. (2) In what manner can the problems be fitted into the teaching-learning process? (3)
What are the characteristics of the problem solving process? In this review we have no
intention of providing a detailed analysis. Other aspects of the problem solving teaching can
also be studied. We are not discussing the methodological and organizational questions of the
subject. We undertake only to emphasize that the students must have practice or routine of
dealing with problems of different kinds. Therefore the selection of problem-groups is an
important issue in the problem solving teaching practice. Furthermore in order to acquire
consciously the problem solving techniques it is absolutely necessary to have a range of
information about psychological issues as well.
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KARPATALJA KOZIGAZGATASA ES TANUGYIGAZGATASA
1938-1944 KOZOTT

Fedinec Csilla
Ungvari Allami Egyetem, Magyar Filologiai Tanszék

Az a teriilet, amit ma Karpatalja alatt értiink, 1938—1944 kozott sajatos kozigazgatasi és
taniigyigazgatasi rendszer része volt. A szdban forgo teriilet a torténelmi Ung, Bereg,
Ugocsa és Maramaros varmegyék nagyobb részére terjed ki (Krito, 1988). E varmegyék
1544 és 1732 kozott hosszabb-rovidebb ideig az Erdélyi Fejedelemség, illetve a Habs-
burgok altal felallitott Gubernium fennhatdésaga alé tartoztak (Barta, 1987). Bereg és az
aprocska, Mikszdth Kdalman és Ady Endre éltal is emlegetett ,,non coronat” varmegye,
Ugocsa, 1785-1790 és 1850-1860 kozott egyesitve volt (Lehoczky, 1881).

A régidban egy tdombben €16 ruszinok (4 magyar nyelvtérténeti etmologai szotdra,
1976; Niederhauser, 1976; Udvari, 1992; Boldizsar, 1993) els6 ismert nemzetiségi prog-
ramjukat 1849 oktdberében terjesztették fel a bécsi kormanyzathoz (Kemény, 1946). Az
1849-t61 az els6 vilaghabortig terjedd idészakban a ruszin nemzeti ujjasziiletési mozga-
lom torténetében két szakasz emelkedik ki: a XIX. szazad 60-as évei, valamint a szazad-
fordul¢ ideje, amikor megindul a ruszin gazdasagi segitd akcidé (Mayer, 1977). A ruszin-
sadg onrendelkezésének torvényi biztositasara elsé izben 1918-ban keriilt sor, amikor a
Karolyi-kormany X. Néptorvénye kimondta a Ruszka Krajna Autoném Teriilet megala-
kitasat.” Az év végén elfogadott torvénynek azonban alig volt gyakorlati jelentGsége, a
tulajdonképpeni hatarok kijelolését ellehetetlenitette a fronthelyzet.

Parizsban Benes, az 1j, csehszlovak allam kiil- és beliigyminisztere diktalta a Ma-
gyarorszag és Csehszlovakia kozti demarkacios vonalat (amely nem szerepelt a belgradi
katonai konvencidban), annullaltatta az etnikai elveken alapuld Barta-Hodzza-féle meg-
allapodast, elsimitotta a konfliktust, amely a magyar demarkacios vonalak Csehszlovakia
altali megszegésébdl adddott, sét ez a demarkacios vonal végleges politikai hatarra valt
(Addm, 1994). A Saint-Germainben 1919. szeptember 10-én alairt szerzddés értelmében
Ruszka Krajna, Ung, Bereg, Ugocsa és Maramaros nagyobb része Podkarpatszka Rusz
néven a Csehszlovak Koztarsasag fennhatdsaga ala keriilt. E szerzddés 10-13. cikkelyei
értelmében a Csehszlovak Koztarsasag kotelezte magat, hogy Kérpataljat dnkormanyzat-
tal rendelkezé autondm egységként szervezi meg: autoném orszaggytlést allit fel,
amelynek torvényhozo6 hatalmat kellett volna kapnia a nyelviigy, az oktatasiigy, a vallas-
iigy terén, valamint a helyi kozigazgatas kérdéseiben (Halmosy, 1983). Az 1920-ban a

! Magyar Torvénytar. Budapest, 1919. 396-398.
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Népszovetség altal garantalt, valamint a csehszlovak alkotmanytérvénybe is belefoglalt
autonémia azonban nem valosult meg. A teriilet ligyei a csehszlovak kormany altal kine-
vezett kormanyz6 fennhatdsadga alatt a pragai minisztériumnak voltak alarendelve. A
varmegyék €s a szolgabirdi jarasok hatarait érintetleniil hagytak; 1926. jalius 1-jei ha-
tallyal egyesitették a megyék teriileteit egyetlen megyévé Munkacs székhellyel. Az
1927. julius 14-én kelt torvény pedig 1928. julius 1-jével életbe 1éptette a csehszlovak al-
lam tobbi teriiletein érvényes tartomanyi rendszert Ungvar székheljel (Cottely, 1939).

A Podkarpatszka Rusz teriiletére szorult maroknyi magyarsag a felvidéki magyarok-
kal szellemi kozosségben élve, az uj foldrajzi és politikai egység megnevezését a sajat
nyelvének, gondolkodasanak szabélyaihoz igazitotta. A hivatalos Podkarpatszka Rusz
mellett igy terjedt el a Ruszinszko és egyre hatdrozottabban a Karpatalja megnevezés.
Hozz4 kell tenniink azonban, hogy amikor a korabeli csehszlovakiai magyar irott forra-
sokat olvassuk, azokban a Felvidék magyarsagarol szolva, gyakran beleértették ebbe a
fogalomba a podkarpatszka ruszi magyarsagot is. A Karpatalja megnevezés a teriilet
foldrajzi elhelyezkedésébdl adédott.” Ilyen értelemben mar a XIX. szdzad mésodik felé-
tdl elobukkan tobbek kozott Hunfalvy Pal, Cholnoki Jend, Bartha Miklos, Hodinka Antal
munkdiban, a Szazadok hasabjain. Az 1920-30-as években azonban politikai értelmet is
nyer.

1938. szeptember 29-30-an Miinchenben Németorszag, Olaszorszag, Franciaorszag
¢és Anglia dontott a Csehszlovak Koztarsasag tovabbi sorsardl, mely elvesztette teriiletei-
nek egyo6todét és lakossaganak egynegyedét. Magyarorszag és Csehszlovakia képvisel6i
Komaromban targyaltak a magyarlakta teriiletekrdl, eredményteleniil. Kozben, 1938. ok-
tober 11-én Karpataljan megalakult az autondm ruszin kormany Brody Andrassal az
élen, akit oktober 26-aval Volosin Agoston valtott fel. Brédy eltavolitasaban kozrejat-
szott, hogy Magyarorszag javara végzett kémtevékenységgel vadoltdk meg. Késébb
1939-t1 Karpatalja részérdl a magyar parlament képviseldje, ahol a ruszin parlamenti
frakcioé elnoke volt, s egyebek kozott kitartdan harcolt a ruszin iskolaztatds érdekeinek
védelmében. 1946-ban a Szovjetunioban koholt vadak alapjan kivégezték.

Volosin Agoston gorog katolikus kanonok, pedagogus, szeminariumigazgatoként ke-
riilt az autonom kormany élére, melyet a hitleri Németorszag konzuli képviselet fenntar-
tasaval ismert el. Mitkodése alatt tobbek kozott felszamoltak a teriileten a politikai parto-
kat, besziintettek szamos sajtoterméket, a Raho kornyéki Dumenben koncentracios tabort
hoztak létre. A Szovjetunioban még 1938-ban meghirdették a katonai alakulatokban,
hogy ukran szarmazast onkéntesek jelentkezését varjak a fliggetlen karpatukran allam

2 A Foldrajzi nevek etimologiai szotara (szerk. Kiss Lajos. Lk.; Akadémiai Kiado, Budapest, 1988. 693.) és a

Magyar Néprajzi Lexikon (szerk. Ortutay Gyula. IILk.; Akadémiai Kiad6, Budapest, 1980. 84.)
Podkarpatska Rus, Podkarpatsko, Pidkarpattya tiikorforditasanak tartja. Eredetét a taj fogalmaval azonositja:
Kadar LaszIlo. A magyar nép tajszemlélete és Magyarorszag tajnevei. Budapest, Taj és Népkutato Intézet. A
magyar taj és népismeret konyvtara 3. 1941. 20.; S. Benedek Andras. A tettenérhetd torténelem. Ungvar-
Budapest, Intermix Kiado, 1993. 7-8. Nem tévesztend6 Ossze a 'Karpat-aljai' és a 'Karpat allyai' formaval,
ilyen alakban Szepes varmegyei jarasként szerepel 1876-ig, 1d. errdl: Hiibner Janos. Mostani és régi nemze-
teket, orszagokat esmérteté Lexikon... V.k. Pest, 1816-1817; Gyalai Mihdly. Magyar igazgatastorténeti
helységnévlexikon... — Budapest, 1989. 191-195. A kérdés tovabbi tisztazasahoz szolgalhat adalékul: Jiri
Kral. Geograficka bibliografia Podkarpatské Rusi. — Praha, 1923.
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megsegitésére. A mintegy 250 ezer jelentkezd tisztet és kozkatonat az Odessza melletti
Ilcsovszkban gytijtotték dssze, ahol alig egy év leforgasa alatt valamennyit agyonlotték.
1939. marcius 15-én a szojm Huszton kikialtotta Karpati Ukrajna fliggetlenségét. Még
aznap a galiciai €és részben bukovinai emigransokbol verbuvalddott Szics hadsereg vere-
séget szenvedett a felvonulé magyar reguralis csapatoktdl. Volosin Pragaba tavozott,
ahol az ukran szabadegyetem rektora lett. 1945. majusaban a szovjetek illegalisan egy
Moszkva kornyéki bortonbe szallitottak, ahol hamarosan meghalt (Veges és Zadorozsnij,
1993).

1938. november 2-an Bécsben Volosin is jelen volt, amikor a targyalt régi6 egy része
Magyarorszag fennhatésaga ala keriilt (1938:XXXIV.tc.).> A Volosin-kormany ekkor
tette at Ungvarrdl Husztra a székhelyét. November 22-én a csehszlovak nemzetgyiilés el-
fogadta a Karpatalja autondmiajarol sz616 alkotmanytdrvényt.* 1939. marciusanak koze-
pétdl azonban a teriilet egésze Magyarorszag részévé valt (1939:V1.tc.).

Az 1938 évi teriiletrendezés eredményeként kozigazgatasilag az ungvari (és a nagy-
kaposi) jaras(oka)t® az Ungvar székhely(i Ung varmegyéhez, a beregszaszi, munkacsi, ti-
szaujlaki (és vasarosnaményi) jarasokat a Beregszasz székhelyti Bereg és Ugocsa egyesi-
tett varmegyékhez csatoltak.’

Az 1939. ¢évi teriiletrendezéskor Bereg és Ugocsa varmegyéket kettévalasztottak, a
Beregszasz székhelyli Bereg varmegye a beregszaszi, munkacsi (és vasarosnaményi) ja-
rasokat, a Nagyszol6s székhelyli Ugocsa varmegye a nagysz610si (€s halmi) jaras(oka)t,
valamint a Maramarossziget székhelyi Maramaros varmegye a técséi (aknasuhatagi,
dragomérfalvi, felsdvisoi és maramarosszigeti) jaras(oka)t foglalta magaba.®

A ruszinlakta vidékeket a varmegyerendszertdl elkiiloniilé kozigazgatasi teriilet, az
Ungvar székhelyli Karpataljai Kormanyzosag egyesitette, mely harom kirendeltségre
oszlott: ungi Ungvar székhellyel — ungvidéki, perecsenyi, nagybereznai, szobranci® jara-
sok; beregi Munkdcs székhellyel — munkacsvidéki, ilosvai, szolyvai jarasok; maramarosi
Huszt székhellyel — nagysz616si, huszti, 6kdrmezdi, técsdi, rahoi jarasok. 1940-ben a
maramarosi kirendeltség técsdi jarasanak neve taracvolgyi jarasra valtozott. A jarashoz a
volt técsai jaras kozségei tartoztak Alsdapsa, Kerekhegy és Técs6 kivételével. Megszlint
a nagyszOlosi jaras, a kozségek részben a huszti jarashoz, illetve a beregi kirendeltség
ilosvai jarasahoz, Godényhaza, Kiradlyhaza, Nagyszo6los, Szolosegres, SzOlosvégardo,
Tekehaza, Tiszahetény, Tiszaszirma, Tiszaszaszfalu pedig Ugocsa varmegyéhez keriilt. "

Orszagos Torvénytar. 1938. XI. 13. 617-618.

328/1938., 1938. XII. 16. Sbirka zakonu, 1938. 109.r. 1199-1200

Orszagos Torvénytar. 1939. VI. 23. 105-107.

Zardjelben tiintettiik fel azokat a teriileteket, amelyek nem a targyalt régidhoz tartoznak.

Magyar Torvénykezés. 1938, No. 36. 572.; Budapesti K6z16ny (a tovabbiakban BpK) 1938, No. 284. 2—-4.
7.800/1940.M.E. rendelet, BpK, 1940. No. 250. 1-4. Eletbe Iépett 1940. XI. 26. 912/1940.B.M., 1d. Buda-
pesti K6zlony, 1940. No. 264. 7. A jarasi beosztast a 23.300/1940.B.M. rendelet szabalyozta, 1d. Budapesti
Ko6z16ny, Budapest 1940. No. 264. 7-16.

Szobranc ma Szlovakiahoz tartozik.

10°6.200/1939.M.E. rendelet Karpatalja kozigazgatasanak ideiglenes rendezésérél, 1d. Magyar Toérvénykezés,
1939. No. 323. 329.; BpK, 1939. No. 140. 1-3. Eletbe lépett 1939. julius 7-i hatallyal, 1d. Budapesti Koz-
l6ny, 1939. No. 146. 5-7. A teriilet kozségeinek jegyzékét 1d. ui. mellékletként az I-VII. oldalakon. A koz-
igazgatasban eszkozolt kisebb modositasokra nem tértiink ki, jelentésebb a 23.301/1940.B.M. rendelet, 1d.
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Teleki Pal miniszterelndk mar 1939 marciusdban tanacskozast hivott dssze a ruszin
autondmia ligyében, az iranyitasa alatt kidolgozott torvénytervezet azonban nem kertilt
jovahagyasra."! A kozigazgatas felvdzolt moédosuldsainak figyelembe vételével tudjuk
csak nyomon kovetni a tanligyigazgatas terén az adott idészakban tortént valtozasokat.

A Csehszlovak Koztarsasag Ot tartomanya a taniligyigazgatas szempontjabdl nem volt
egységes: Cseh- és Morvaorszagban, valamint Sziléziaban a legfobb hatésagok az orsza-
gos iskolatanacsok voltak; Szlovenszko és Karpatalja esetében ezt a rendszert a pozso-
nyi, illetve az ungvari iskolareferatus helyettesitette. Ehhez az intézményhez Karpataljan
1 orszagos és 12 jarasi tanfeliigyeld (inspektor) volt beosztva. A masodfoku hatdsagok
az ungvari orszagos hivatal, illetve a jarasi hivatalok voltak. A helyi iskolai igazgatast az
allami iskolak mellett kuratoriumok, a kozségi és felekezeti iskolak mellett pedig iskola-
székek végezték. A kormanyzot illette meg az allami népiskolak €s allami 6vodak tan-
erdinek kinevezési joga; ¢ bizta meg a népiskolak kozvetlen feliigyeletével a tanfeliigye-
161 jogkorokkel bird tanarokat €s tanitokat, gyakorolta a nem allami iskolak feletti allami
feliigyeleti joghatdsagot, kinevezte az allami kozépiskoldk, tanitoképzd intézetek és
szakiskoldk tanarait, tanitoit és egyéb alkalmazottait. A mezdgazdasagi tanintézetek tan-
személyzetére vonatkozdan a foldmivel6désiigyi minisztériummal egyetértésben jart el.
Azokra a tanerOkre vonatkozdan, akiknek a kinevezése nem tartozott a hataskorébe, a
kormanynak véleményt adhatott. Nagy hataskorrel rendelkezett az iskolaiigyi adminiszt-
rativ kérdésekben is. A taniigyet illet6 egyéb kérdésekben az iskolareferatus rendelkezett
(Moravek, 1937; Fleischman, 1939; Bacsinszkij, 1936).

Az els6 bécsi dontést kovetden, 1938 novemberében a teriilet iskolainak a magyar
oktatastigyi rendszerbe valo beillesztése, az igazgatasi igyek atmeneti ellatasa érdekében
a vallas- és kozoktatasi miniszter megbizottakat kiildott ki, tobbek kozott az ungvari (és
a nagykaposi) jaras(ok)ba Szentkereszty Tivadar nyugalmazott kiralyi tanfeliigyel6t (mii-
kodésének székhelye Ungvar), a beregszaszi, munkécsi és nagysz6l0si jarasokba Kolum-
ban Lajos nyugalmazott tanfeliigyel6t (miikddésének székhelye Beregszasz). A kdzépis-
kolak, kdzépfoku szakiskolak és tanitoképzok szervezési és feliigyeleti teenddivel miiko-
dési székhely megjelolése nélkiil Bessenyei Lajos nyugalmazott tankeriileti kiralyi f6-
igazgatot (Debrecen) bizta meg.'?

Az 1938/39 iskolai évrdl kiadott kdzépiskolai értesitdk cimlapjan a ,,felszabaditott te-
rliletek tankertilete” (ungvari magyar kiralyi allami gimnazium, ungvari héber gimnazi-
um, munkécsi magyar kiralyi allami gimnazium, munkacsi magyar kirdlyi ruszin tan-
nyelvii koedukacios tanitoképzo intézet és a vele kapcsolatos magyar tannyelvii liceum),
illetve a ,,Debreceni tankeriilet” (munkacsi zsidé gimnazium) jeldlés szerepel. Ez utobbi

BpK, 1940. No. 264. — 16. Karpatalja kozpontja Ungvar. A féhatalom a kormanyzoi biztos kezében Ossz-
pontosul. A kormanyzoéi biztos 1939. junius 28-t6] Perényi Zsigmond (Budapesti K6zI6ny, 1939. No. 146.
1.), 1940. szeptember 12-t6] Kozma Miklos (BpK, 1940. No. 207. 1.), 1942. januar 5-t61 Tomcsanyi Vilmos
Pal (Budapesti Ko6zlony, 1942. 8. sz. 1.). Az allam hivatalos nyelve a karpataljai teriileten a magyar és — a
szoban forgd 6.200/1939.M.E. rendeletben hasznalt kifejezéssel — a karpatorosz volt (11.§./1.).

A Karpataljai Vajdasagrol és annak onkormanyzatarol szold torvényjavaslat teljes szovegét 1d. Kozigazga-
tastudomany, 1941. 1. sz. 25-29. E kérdésben az eddigi legrészletesebb munka: Horvath Lajos. A karpataljai
ruszin autonémia ligye 1939-1944. Teleki Pal tervezete. In: Honismeret, 1992. 5. sz. 9-13.

12 A felvidéki iskolaiigy rendezése. In: NL. 1938. No. 23. 949.
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minden bizonnyal azzal magyarazhatd, hogy a kozépiskoldk atmeneti igazgatasaval a
szoban forgo teriileten a miikddési székhely megjeldlése nélkiil, mint emlitettiik, a debre-
ceni tankeriilet nyugalmazott kirdlyi féigazgatdja volt megbizva.

Az 1939/40 évi teriiletrendezések nyoman targyalt régionk iskolait harom tankeriilet-
hez soroltak be. A 6.070/1939.M.E. rendelet a kassai (ma Szlovakiahoz tartozik) tanke-
riilethez csatolta Ung varmegye, Bereg és Ugocsa kozigazgatasilag egyelére egyesitett
varmegyék (valamint Abatij-Torna, Zemplén varmegyék és Kassa thj. varos) tanintéze-
teit.'> A tankeriilet élére 1939 junius 30-i hatallyal kiralyi foigazgatova Tamedly Mihaly
volt miskolci tankeriileti f6igazgatét nevezték ki."* A 7.880/1940.M.E. rendelet kiemelte
innen Ugocsa varmegyét és Maramaros varmegyével (valamint Szatmar, Szabolcs var-
megyékkel és Szatmarnémeti thj. varossal) egyiitt a szatmarnémeti (ma Romaniahoz tar-
tozd varos) tankeriilethez csatolta. A tankertilet fdigazgatojava 1940. november 20-i ha-
tallyal Gaspar Sandor Gyula allami gimnaziumi tanart, a debreceni tankeriilet kiralyi f6-
igazgatdjanak helyettesét nevezték ki."

A kassai tankertilet Bereg és Ugocsa varmegyei kiralyi tanfeliigyel6ségi hivatala Be-
regszaszon székelt.

A Karpataljai Kormanyzosag teriiletén az iskolaiigyek mint 6nallo tankeriiletben az
1939 juniusaban megalakult kormanyzoi biztosi hivatal taniigyi osztalyanak hataskorébe
tartoztak (6.200/1939.M.E. rendelet).'® Hataskore a féigazgatdsagéval volt azonos. A
taniigyi osztaly vezetdje 1939/44 kozott Marina Gyula munkacsi gorog katolikus kano-
nok, miniszteri tandcsos volt. A harom kozigazgatasi kirendeltséghez a népiskolak koz-
vetlen feliigyeletére taniigyi el6adokat osztottak be tanfeliigyel6i jogkorokkel. E tan-
feliigyeloségek kiiltagjai a korzeti iskolafeliigyelok voltak, szamszerint Ungban tizen,
Beregben huszonegyen, Maramarosban tizennyolcan. A karpataljai iskolak koziil 1941-
ben az aknaszlatinait és a técsdit Maramaros, a nagyszOlosit és a kiralyhdzait pedig
Ugocsa varmegy¢hez, azaz a szatmarnémeti tankeriilethez helyezték at (Somogyi, 1942;
Széndassy, 1939; Csehily, 1942).

Marina Gyula gordg katolikus kanonokot a kormanyzoi biztos mellé kézoktatasiigyi
miniszteri tanacsosként 1939 juniusdban, Spenik LdszIo tanitoképzd-intézeti tanart a
munkadcsi, Csekdn Antal polgari iskolai tanart a huszti, Fedor Istvant az ungi kozigazga-
tasi kirendeltség vezet6je mellé a taniigyi el6adoi teend6k végzésére 1939 szeptemberé-
ben nevezték ki.'”

1944 6széig ez a rendszer maradt érvényben: az adott tanintézet tankertileti besorola-
sa megfelelt az adott telepiilés kdzigazgatasi hovatartozasanak. A nagy iskolavarosok
koziil Ungvar és Munkacs volt sajatos helyzetben, mert ezek egyidejlileg két-két koz-
igazgatasi teriilet részét képezték: az els6 a Karpataljai Kormanyzosag és ezen beliil az
ungi kozigazgatasi kirendeltség székhelye, valamint Ung varmegye székhelye, a méso-
dik pedig a Karpataljai Kormanyzosag beregi kirendeltségének székhelye és a Bereg-

13 BpK. 1939. No. 141. 11.; Felsémagyarorszagi Taniigy, 1939. No. 12. 278-279.
14 BpK. 1939. No. 153. 5.

15 BpK. 1940. No. 256. 1.; BpK. 1940. No. 265. 1.

1® BpK. 1939. No. 140. 1.

17 Budapesti KézI8ny, 1939. No. 146. 1.; uo., No. 247. 1.
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szasz sz€khelyli Bereg varmegyének is része. A két varos iskolai a karpataljai és a kassai
tankeriilet kozott oszlottak meg. A karpataljai tankeriilethez tartoztak:'®

— a tisztan ruszin tannyelvll gimnaziumok: az ungvari magyar kirdlyi allami ruszin
tanitasi nyelvi gimnazium az 1941/42 tanévtdl, a munkécsi magyar kiralyi allami
magyarorosz (az 1940/41 tanévtdl ruszin) tanitasi nyelvii gimnazium az 1939/40
tanévtol.

A kassai tankeriilethez tartoztak: "

— a tisztan magyar tannyelvli gimnaziumok: Ungvaron a magyar kiralyi allami gim-
nazium (1941-t61 Drugeth-gimnazium) az 1939/40 tanévtdl, a magyar kiralyi alla-
mi Arpadhazi Szent Erzsébet-leanygimnazium az 1940/41 tanévtél, a munkacsi
magyar kirdlyi allami gimnazium (1940-t61 Arpad Fejedelem-gimnazium) az
1939/40. tanévtol, valamint az ungvari héber gimnazium és a munkéacsi zsid6 gim-
nazium, mindkett6 az 1939/40 tanévtol,

— valamennyi polgéri iskola: Ungvaron a magyar kirdlyi allami polgari leanyiskola, a
magyar kiralyi allami polgari finiskola, a magyar kiralyi allami magyarorosz és
szlovak tannyelvii vegyes polgari iskola, a gordg katolikus polgari leanyiskola,
Munkécson a magyar kiralyi allami magyarorosz tannyelvii polgari fiu- és leanyis-
kola, a zsid6 polgari leanyiskola, a magyar kiralyi német tanitasi nyelvii allami ko-
edukacios polgari iskola, a magyar kiralyi allami polgari fii- és lednyiskola;

— mindhéarom tanitéképz6: az ungvari gorog katolikus lednyliceum és tanitoképzo-in-
tézet, az ungvari kirdlyi gordg katolikus liceum és kantortanitoképzo-intézet (az
1943/44-es évkonyv hatdsagként mar a Karpataljai Kormanyzoi Biztossagot jeloli),
valamint a munkécsi magyar kirdlyi allami koedukacidos magyar €és rutén tanitasi
nyelvi tanitoképz6-intézet;

— az ipariskolak, kereskedelmi iskolak.

Felekezeti tekintetben a két ungvari gorog katolikus tanitoképzo a dundninneni kato-
likus taniigyi keriilethez tartozott. (Az orszag katolikus kdzépiskolai a budapesti, a du-
naninneni ¢és a dunantuli keriiletekbe voltak besorolva.) Iskolafenntartd: a Munkacs egy-
hazmegyei fohatoésag. Ugyancsak a munkacsi egyhazmegye kezelésében volt az ungvari
g0rog katolikus polgari lednyiskola. A munkacsi zsidé gimnazium, valamint a munkacsi

B 1d. az ungvari m.kir. allami ruszin tannyelvli gimnazium évkonyvét az 1941/42 iskolai évrdl és a munkacsi
m.kir. allami magyarorosz tannyelvii gimnazium évkonyveit az 1939/40 és az 1940/41 iskolai évekrdl.
Ld. az ungvari m. kir. allami gimnazium évkonyvét az 1939/40 iskolai évrdl, az ungvari magyar kiralyi al-
lami Drugeth-gimnazium évkonyvét az 1941/42 iskolai évrdl, az ungvari m. kir. allami Arpadhazi Szent Er-
zsébet-leanygimnazium évkonyvét az 1940/41, a munkacsi m. kir. allami gimnazium évkonyvét az 1939/40,
az Arpad fejedelem-gimnazium évkonyvét az 1940/41, az ungvari héber gimnazium és a munkécsi zsido
gimnazium értesit6it az 1939/40 iskolai évrél; az ungvari m. kir. allami polgari leanyiskola, m. kir. allami
polgari finiskola, a m. kir. allami magyarorosz és szlovak tannyelvii vegyes polgari iskola, a gérog katolikus
polgari leanyiskola, a munkacsi m. kir. allami magyarorosz tannyelvii polgari fiu- és leanyiskola, a zsido
polgari leanyiskola, a m. kir. német tannyelvii polgari fiu- és leanyiskola évkonyveit az 1939/40 tanévrél; az
ungvari gordg katolikus leanyliceum és tanitoképz6-intézet évkonyvét az 1939/40 az ungvari gorog katoli-
kus liceum és kantortanitoképzo-intézet évkonyveit az 1939/40, az 1943/44 tanévekrdl, a munkacs m. kir.
allami koedukacios magyar és rutén tannyelvii liceum és koedukacios rutén tannyelvi tanitoképz6-intézet
évkonyveét az 1939/40 iskolai évrél. Szakoktatasi évkonyv 1942 Mezdgazdasagi, ipari és kereskedelmi szak-
oktatas. Budapest, é.n.
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(és a huszti — karpataljai tankeriilet) zsido polgari iskola(k) fenntartdja a Munkacs szék-
helyti Karpataljai Zsid6 Iskolaegyesiilet volt. A héber gimnazium fenntartdjanak, a Javne
Héber Kultiaregyesiiletnek az alapszabalyat a beliigyminisztérium 1943-ban nem erdsi-
tette meg, igy az egyesiilet, s vele egyiitt a kozépiskola is megsziint. 1943. szeptember 1-
jétol az iskolafenntartasi jogot elnyerte az ungvari kongresszusi (neolog) izraelita hitkoz-
ség. A régi iskolaépiiletet azonban nem kaptak meg, mert, az indoklés szerint, az épiilet
atengedése gimnazium céljara ,,a jogutddlas tényével volna egyértelmii.”*

A magyarorszagi reformatus egyhaznak az 1939. marcius 1-jén Budapesten megnyilt
zsinata altal alkotott ,,A Magyarorszaghoz visszacsatolt teriileteken levo reformatus egy-
hazi 6nkormanyzati testiiletnek a magyarorszagi reformatus egyhaz tobbi részével valod
egyesiilése végrehajtasarol” szo616 Il.tc.-t 1939. oktdber 28-an hagyta jova a kormanyzo.
Régionkban a reformatusoknak csak elemi iskolaik voltak, melyeket a fenti torvénycikk
1939 végétdl eredeti egyhazmegyéik fennhatdsaga ald utalt vissza.”!

1938/44-ben a torténelem folyaman elso izben fordult eld, hogy a taniligyigazgatas
nem csupan az oktatasi intézmények teriileti hovatartozasat, hanem tannyelvét is tekin-
tetbe vette. Ilyen sajatos helyzetben azonban csak a ruszinlakta vidék, a karpataljai tan-
kertilet volt.

Az oktatasiranyitas terén bizonyos fajta autondmidrdl beszélhetlink, amit a magyar
korméany megvalositott vidékiink tobbségi lakossaga tekintetében. Az tigyek intézésében
ez azonban nem jelentett teljes onallosagot, sét, kedvezményeket sem. A hatarok vi-
szonylagossaga abban a tekintetben, hogy akar egyetlen varoson beliil is tobbféle igaz-
gatas valosult meg, azt a pozitivumot takarja, hogy a kiilon tigyintézéssel alaposabban
feltérképezhetok a nemzetiségi oktatasiigy kérdései, a specifikus problémak inkabb fel-
szinre keriilnek, s a kiilon képviselet javitja az esélyegyenldséghez tereld utat: nem az
oktatasi rendszer egész¢hez viszonyitva emlegetnek elhanyagolhat6 szazalékokat, hanem
onalloan 1étezd, zart egységként kezelik, ami alanyi jogon megilleti az egy tombben é16
nemzetiségieket. Ez a fajta rendszer a személyi feltételek fliggvénye, hiszen 6 feladata
lenne a kdzponti iranyitas sulypontozasa a célok megvalositasaban. Ez egyben a gyengé-
je is, hiszen az allam elvarasainak ¢és a helyi igényeknek az iitk6z6 pontjava valik. A he-
lyi irdnyitas szerepe, hogy feleldsséggel tudja vallalni ezt a tényallast, hatarozott munka-
tervvel rendelkezzen arra vonatkozodan, kit és mit képvisel, hiszen az orszag torténetében
el6szor van lehetdség a nemzetiségi érdekek kollektiv képviseletére, aminek kézzel fog-
hato tényei mindenekel6tt az oktatas, az ismeretterjesztés terén mutatkoznak meg.

20 Magyar Orszagos Levéltar, K 592, 1944/3, 96706.
! Budapesti Kézlény, 1939. No. 247. 1.
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ABSTRACT

CSILLA FEDINEC: THE PUBLIC ADMINISTRATION AND EDUCATIONAL
ADMINISTRATION IN SUB-CARPATHIA BETWEEN 1938-1944

The area known by the Russian name of Podkarpatska was arranged by the Hungarian
Government numerically into 5 public administration units after its reannexation in 1938—
1939. The areas populated by Hungarians (West of the Ungvar (Uzhorod)-Munkacs
(Munkacsevo)-Nagysz619s-Técs6 line) were placed under the authority of the historical
counties of Ung, Bereg, Ugocsa and Méaramaros, while the Russian populated areas (East of
the Ungvar-Munkacs-Huszt line) became a special public administration unit under the
authority of the Sub-Carpathian Governorship with the prospect of Russian autonomy. The
educational administration was also adjusted to this special public administration system. The
schools of Ung and Bereg counties came under the educational district of Kassa (Kosice),
and the schools of the Ugocsa and Maramaros counties came under the educational district of
Szatmarnémeti. In the Governorship area an ethnically based independent Sub-Carpathian
educational district was established. This was a unique experimental principle of national
minority education.

MAGYAR PEDAGOGIA 96. Number 4. 367-375. (1996)

Levelezési cim / Address for correspondence: Fedinec Csilla, The Ukraine, Sub-Carpathia,
295 500 Batyu, Vasut u. 30.

375






SZEMLE

MAGYAR PEDAGOGIA
96. évf. 4. szam 377-382. (1996)

A Nemzeti Alaptanterv és a fogyatékos gyermekek iskolai
fejlesztésének tartalmi szabalyozésa

1llyés Sandor
Barczi Gusztav Gydgypedagogiai Tandrképzé Féiskola

A tartalmi szabéalyozas és a gyermeki sajatossagok

A Nemzeti Alaptanterv azokat az ismeretatadasi és képességfejlesztési folyamatokat
foglalja 6ssze, amelyeket a kotelezd alapfoku oktatas keretében a gyermekek hatéves kor
el6tti spontan fejlodésének, valamint csaladi €s dvodai fejlesztésének eredményeire épit-
ve a tizosztalyos altalanos iskolanak az 6nallo életvezetésre, illetve a tovabbtanulasra va-
16 felkészitéshez meg kell valdsitania.

Az Alaptanterv a tanitasi id6 50-70%-aban elérhetd minimalis kovetelmények eldira-
saval egységesiti és szabalyozza a kotelezd alapfokt oktatasban résztvevé iskolak mun-
kajat. Alapul szolgal az egyes iskolak részletesebb tanterveinek, tantargyi programjainak
kidolgozasahoz, a tankdnyvek és mas taneszkdzok kialakitasahoz, valamint a kozoktatasi
torvény altal eldirt alapmiiveltségi vizsga kdvetelményeinek meghatarozasdhoz. A koz-
oktatds minden iskolatipusban eldsegiti a miiveltségelemek egységes és aranyos feldol-
gozasat és az iskolatipusok kozotti atjarhatosagot.

A Nemzeti Alaptanterv az ismeretatadasi és képességfejlesztési feladatokat tiz mii-
veltségi teriiletre bontva (anyanyelv és irodalom, €16 idegen nyelv, matematika, ember és
tarsadalom, ember és természet, foldiink és kornyezetiink, miivészetek, informatika, élet-
viteli és gyakorlati ismeretek, testnevelés és sport) foglalja Gssze. A 6-16 éves korig ter-
jedo tizéves életkori savot fejlédéslélektanilag két fejlédési szakaszra (kisiskolaskor, pu-
bertdskor) osztja, és az egyes miiveltségi teriileteken az altalanos fejlesztési kdve-
telményeket, a fejlodéslélektani sajatossagokat figyelembevéve a két korcsoport szamara
kiilén hatdrozza meg. Az egyes miiveltségi teriiletek szazalékos aranyat az életkori saja-
tossagok figyelembevételével a két fejlodési szakaszban eltéré modon allapitja meg. A
tiz osztalyfokot az osztalyokndl nagyobb pedagogiai szakaszokra bontja (1—4. osztaly,
5-6. osztaly, 7-8. osztaly, 9-10. osztaly), és az egyes miiveltségi teriileteken a részletes

" Kozlésre érkezett 1996 szeptember

377



Szemle

fejlesztési kovetelményeket a négy pedagdgiai szakasz szamara jeloli ki. E négy szakasz
kezd6 és zar6 pontjat életkorhoz, illetve osztalyfokhoz kotve hatdrozza meg, de a szaka-
szokon beliil feloldja az életkor és az osztalyfok szigorti egymashoz rendelését.

A képzés minden teriiletén és minden életkorban érvényesitendd kovetelményként je-
161i meg a hon- és népismeret, az Eurdpahoz és a nagyvilaghoz valé kapcsolodas, a kom-
munikacids kultira, a tanulas és a palyaorientacio fejlesztését.

A Nemzeti Alaptanterv az alapfoku oktatast valamennyi iskolatipusban és a teljes is-
kolaskort népességre kiterjedden altalanos szinten és keretjelleggel szabalyozza. A mii-
veltségtartalmak és a képességfejlesztési feladatok minimalis szintjének meghataroza-
saval széles mozgasteret biztosit az iskolak és a pedagdgusok szamara a helyi pedagogiai
célkitiizések, az iskolaval szembeni sziiloi elvardsok és az iskoldba jaré gyermekek sa-
jatossagainak figyelembevételére.

Az Alaptanterv a pedagogiai szakaszok kialakitdsakor és a kovetelmények meghata-
rozasakor a gyermekek testi és lelki fejlodésének sajatossagaihoz igazodik. ,,A NAT a
kotelezo iskolaztatas két nagy szakaszanak (1-6.; 7-10. évfolyamok) tervezésekor az
egyes miuveltségi teriiletek kovetelményeinek meghatarozéasa soran figyelembe vette a
tanulok életkori sajatossagait. E jellemzok a kiillonbozo tantervi valtozatok, a helyi tan-
tervek készitésekor is meghatarozo jelentdségiick. A miiveltségi teriiletek tananyaganak
elsajatitasat, a képességek fejlodését és a kovetelmények elérését a pedagodgiai tevékeny-
ség, valamint a tanulok életkori és egyéni sajatossagai egymassal kdlcsonhatasban be-
folyasoljak. Az életkori sajatossagok az azonos korcsoportba tartozé gyermekek és ifjak
kozos jellemz6i. Atlagos viszonyitasi alapot jelentenek, amelytol az egyének szamos té-
nyezO (pl. bioldgiai adottsagok, élettorténet, szociokulturalis, gazdasagi hattér) ko-
vetkeztében individudlis vondsaikban (pl. fejlédési tempo és dinamika, értelmi és érzel-
mi tarsas tulajdonsagok szerint) eltérnek.”

Az egyéni kiilonbségek szem el6tt tartasaval” [...] a tartalmi szabalyozast a NAT ugy
valdsitja meg, hogy az egységesitést szolgald kozos alapra az iskolak, a pedagogusok, a
tanulok sokféle, differencialt tevékenysége épiilhessen [...] A NAT-ban képviselt értékek
az egységes, alapvetd kovetelmények és az ezekre épiilo differencidlas egyarant azt a
célt szolgaljak, hogy a tanuldk — adottsagaikkal, fejlodésiikkel, iskolai és iskolan kiviili
tanulasukkal, egyéb tevékenységeikkel, szerzett és spontan tapasztalataikkal 6sszhang-
ban — minél teljesebben bontakoztathassak ki személyiségiiket.”

A NAT ,[...] lehetdséget kivan adni a tanuldk tudasanak kelld ideig tarto érlelodésé-
hez, egyéni fejlodési kiilonbségeiknek, gyorsabb vagy lassabb tanulasi tempojuknak a fi-
gyelembevételéhez.” Ezért ,[...] a pedagégusoknak fontos feladata, hogy megismerje a
tanulok sajatos tanulasi tipusat, stilusat, szokasait. Vegye figyelembe a megismerés ¢let-
kori és egyéni jellemzoit, ezekre alapozza a tanulas fejlesztését.”

A Nemzeti Alaptanterv az egyéni kiilonbségekhez igazodo differencialt oktatés sziik-
ségességének hangsulyozasa mellett két teriileten, a nemzeti és etnikai kisebbségek ok-
tatasanal, valamint a fogyatékos tanulok oktatdsanal kiilon is foglalkozik a tanuldi 6ssz-
népességen beliil elkiilonithetd két sajatos csoport oktatasanak kérdéseivel.

,»Abbdl kiindulva, hogy a testi, érzékszervi, értelmi, beszéd- és mas fogyatékossagu-
ak az egységes emberi faj egyenértékii, de sajatos tagjai, s nem kiilon (még kevésbé ki-
sebb értékil) embertipusok, a fogyatékos tanulok esetében is a NAT egységes kovetel-
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ményrendszerét kell alapul venni. Ennek sordn ezen tanulok fogyatékossdgainak lehe-
tdségeihez, korlataihoz és specialis sziikségleteihez igazodva elsésorban a kovetkezo el-
vek alkalmazandok:

— a kovetelmények teljesitéséhez hosszabb idésavok, keretek megjeldlése ott, ahol

erre sziikség van;

— az el6irt minimadlis teljesitményekre sziikség esetén sajatos, a fogyatékossagnak

megfeleld tartalmak, kdvetelmények kialakitasa és teljesitése;

— az iskoléak segité megkiilonboztetéssel, differencialtan, egyénileg is segitsék ezeket

a tanulokat a kdvetelmények elérésében, elsésorban az dnmagukhoz viszonyitott
fejlodésiiket értékelve.

A fogyatékossag egyes tipusainal az alapmiiveltségi vizsga kdvetelményétdl (vagy
annak bizonyos részeitdl) valo eltérés lehetdségeirdl a vizsgaszabalyzat és az egyes tan-
tervek adnak eligazitast.

A NAT-nak az egyes fogyatékossadgok terén torténd konkrét alkalmazasardl, a tan-
anyagokrol, a fejlesztési kovetelményekrol és a minimalis teljesitményekrdl kiilon tan-
tervi iranyelvek késziilnek. Ezek kiadasarol a Mivelddési és Kozoktatasi Minisztérium
gondoskodik.”

A tantervi iranyelvek kidolgozasara létrehozott munkabizottsag

A Miivelddési és Kozoktatasi Minisztérium a Nemzeti Alaptanterv kiadasat eldirod
130/1995. (X. 26.) sz. Korm. rendelet alapjan a tantervi irdnyelvek kidolgozasara 1996.
januarjaban munkabizottsagot kért fel.

A bizottsag tagjai:

Babai Laszlo, a beszédfogyatékos gyermekeket neveld, oktatdo Altalanos Iskola és
Diakotthon igazgatohelyettese, Kdszeg;

Helesfai Katalin, a vak gyermekeket neveld, oktaté Ovoda, Altaldnos Iskola és Didk-
otthon igazgatoja, Budapest;

Janké Brezovay Palné, a gyengénlatd gyermekeket neveld, oktatd Altalanos Iskola és
Diakotthon igazgatdja, Budapest;

Madardsz Istvanné, az értelmi fogyatékos gyermekeket nevelé Altalanos Iskola igaz-
gatdja, Budapest;

Mihalovics Jend, a siket gyermekeket neveld, oktatd Ovoda, Altalanos Iskola és Di-
akotthon igazgatdja, Kaposvar;

Nddas Pal, a mozgasfogyatékos gyermekeket neveld, oktatd Altalanos Iskola és Di-
akotthon igazgatdja, Budapest;

Dr. Séri Janosné, a nagyothalld gyermekeket neveld, oktatdo Ovoda, Altalanos Iskola
¢és Diakotthon igazgat6ja, Budapest;

Szabé Imre, az értelmi fogyatékos gyermekeket nevel Altalanos Iskola és Diakott-
hon igazgatdja, Debrecen;

Tolgyszéky Papp Gyulané, a Barczi Gusztav Gyodgypedagogiai Tanarképzoé Foiskola
Gyakorl6 Iskolajanak igazgatoja, Budapest;

Vinczéné Biro Etelka, az Orszagos Kozoktatasi Intézet tudomanyos munkatarsa.
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A bizottsag vezetésemmel miikodik, titkari feladatait Nagy Gyongyi Maria, a Miive-
16dési és Kozoktatasi Minisztérium f6tanacsosa latja el.

A bizottsadg eddigi munkdja soran javaslatként megfogalmazddtak azok az alapelvek,
amelyeket a bizottsadg az irdnyelvek kidolgozasakor kdvetni kivan.

A Nemzeti Alaptanterv gyogypedagogiai alkalmazasaval kapcsolatos tantervi
iranyelvek kidolgozasanak alapelvei

A Nemzeti Alaptanterv az altalanos fejlesztési kdvetelményeket a gyermekek testi és
lelki fejlodésének, életkori sajatossagainak figyelembevételével hatarozza meg.

A fogyatékos gyermekeknél egyes életkori sajatossagok ugyanabban az életkorban
jelennek meg, mint a nem fogyatékos gyermekeknél, mas ¢€letkori sajatossagok — mint
példéaul a kognitiv funkcidkhoz kotott €letkori sajatossdgok — kisebb-nagyobb életkori
késéssel alakulnak ki. Az értelmi miikodések, a latas, hallés, a beszéd és a mozgas sérii-
Iése olyan képességhianyokat és képességzavarokat okoznak, amelyek a nem fogyatékos
gyermekeknél nem fordulnak eld.

Az iranyelvekben a Nemzeti Alaptanterv targyaldsi mélységének és terjedelmének
megfelelden a pedagdgusok ismereteihez illeszkedd szinten fogyatékossagi tipusonként
ossze kell foglalni a fogyatékosok életkori sajatossagait, a jellegzetes képességhianyokat
¢és képességzavarokat, és az ezekbol fakado sajatos nevelési sziikségleteket.

A fogyatékos gyermekek testi és lelki fejlodése lassabban valosul meg, az egyes
funkcidk fejlédési iiteme eltérd, és a funkciok kozott életkoronként a szokasostol eltérd
egyiittjarasok alakulnak ki. Mindezek figyelembevételével fogyatékossagi tipusonként
az iranyelvekben meg kell hatarozni azokat a fejlodési szakaszokat, amelyek pedagogiai
szempontbol egységesnek tekinthetdk, és amelyek végén pedagdgiai szempontbdl a fej-
16désben fordulopont van.

Figyelembevéve, hogy a fogyatékos gyermekek fejlédési liteme egyénenként is je-
lentdsen eltér, fogyatékossagi tipusonként meg kell hatarozni a fejlédési szakaszok hoz-
zavetOleges ¢letkori hatarait.

Az egyes fogyatékossagi tipusok életkori savokhoz is kotott fejlodési szakaszainak
megallapitdsa utan meg kell hatarozni, hogy a gyermekek fejlesztését milyen pedagogiai
szakaszokban kell megszervezni, és ezek a szakaszok hogyan illeszkednek a Nemzeti
Alaptanterv négy f6 pedagogiai szakaszahoz.

Az iranyelvekben fogyatékossagi tipusonként meg kell allapitani, hogy a fejlesztés
pedagdgiai szakaszai hogyan helyezkednek el a kdtelezd oktatas életkori 6vezetében (5—
18 év) és a jelenleg miikddo intézmények (6voda, iskola, szakiskola) életkori savjaiban,
valamint a tizosztalyos altalanos iskola osztalylépcsoiben.

A fogyatékos gyermeknél az 6nalld vagy részben 6nallo életvitel illetve a tovabbta-
nulési szint eléréséhez, a szamukra megfeleld miiveltségtartalmak atadasdhoz és a sérii-
1ésspecifikus, képességkorrekcios rehabilitacios feladatok elvégzéséhez, a sajatos neve-
1¢ési sziikségletekhez illeszkedd szocializacios feltételek kialakitasat, az iranyitott fejlesz-
tést korabban kell kezdeni, mint mas gyermekeknél. A fogyatékos gyermekek szamara a
sziikséges iranyitott fejlesztés életkori savja 0-18 ¢életév, idétartama pedig 18 év. Az
iranyelvekben a fogyatékos gyermek altalanos iskolai fejlesztésének feladatait csak a ko-
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telezd iskolaztatas jelenlegi €letkori savjanal atfogobb fejlesztési folyamat részeként le-
het meghatéarozni.

A fogyatékos gyermeknél az iskolai nevelés végcéljat a fogyatékos felndtt kisebb-na-
gyobb mértékben nehezitett élet- és munkafeltételeit, életlehetdségeit figyelembevéve le-
het kijeldlni.

A fogyatékos felndtt modosult életlehetdségei €s az irdnyitott fejlesztés szélesebb
¢letkori savja miatt az iranyelveknek a Nemzeti Alaptanterv alkalmazasat és a fogyaté-
kosok altalanos iskolai nevelését a teljes fejlesztési folyamatba dgyazva kell bemutatnia.
Az iskolai nevelés mellett a kozoktatasi torvényben meghatarozott mas fejlesztési le-
hetdségekrol is szolni kell, és szamba kell venni az elengedhetetleniil sziikséges, de csak
a jovoben megvalosithatd kozoktatasi szolgaltatasokat.

A fogyatékos gyermek tizosztalyos altalanos iskolaban torténd fejlesztésének ered-
ményessége a nem fogyatékos gyermekek fejlesztésénél jelentdsen nagyobb mértékben
fiigg attol, hogy fejlodését hatéves kor eldtt szakember irdnyitja-e, vagy pedig a fejlodés
spontan modon valdsul meg. Az érvényes kozoktatdsi torvény a fogyatékossag felis-
merése €s a sziiloi szandék esetén iskolaskor el6tt is biztositja a szakszer fejlesztést. Az
iranyelveknek erre a lehet6ségre hangsulyozottan fel kell hivnia a figyelmet és ki kell je-
I6]nie a fobb tennivalokat. Az iranyelveknek tartalmazniuk kell a fogyatékos gyermekek
korai fejlesztésének feladatait, az 6vodai nevelés fejlesztési feladatait, és meg kell hata-
rozniuk azt a késziiltségi szintet, amelyet a fogyatékos gyermeknek az 6vodaba, illetve
az iskolaba valo belépéshez el kell érnie.

A beiskolazaskor a fogyatékos gyermekek kozott jelentds egyéni kiilonbségek allnak
fenn atto6l fliggden, hogy a gyermek részesiilt-e a korai fejlesztés valamilyen formajaban,
jart-e fogyatékosok ovodajaba, vagy pedig nem. A kdzoktatasi torvény eldirja az Gtéves
korban kezd6d6 iskolaelokészitést. A fogyatékos gyermekeknél az 6téves kor el6tti hi-
anyz6 vagy kiillonboz6 mértékli korai fejlesztést ebben az iskolaelokészitési szakaszban
kell kiegyenliteni, és ekkor kell a gyermekek iskolakésziiltségét a beiskolazashoz nagy-
jabdl homogenizalni. Az iskolaelokészités megkezdésekor fennalld jelentds egyéni kii-
16nbségek miatt az iskolakésziiltség eléréséhez a fogyatékos gyermeknek 1-3 évre van
sziiksége. Az iranyelvekben a fogyatékossag tipusatol fiiggden meg kell hatarozni a fo-
gyatékos gyermek allapotdhoz rugalmasan illeszkedd 1-3 éves iskolael6készito (iskolai
¢letmadra felkészitd) szakasz fobb feladatait.

Az iskolaelOkészitd szakasz befejezése utdn a gyermekek a fontosabb képességterii-
leteken csoportos oktatast biztositd iskolakésziiltségi szinten kezdik el tanulmanyaikat.
Az érzékszervi- és mozgasfogyatékos gyermekeknél az iskola elsé harom osztalya az is-
kolai alapképességek kifejlesztését szolgalja. A 2. és 3. osztaly végére ezek a gyermekek
— a sériilt funkcidk kivételével — a nem fogyatékos gyermekek iskolakésziiltségi szintjét
érik el, és iskolai fejlesztésiik a fobb miiveltségi teriileteken egybevethetdvé valik a nem
fogyatékos gyermekek iskolaztatasaval. Az irdnyelvek kidolgozasahoz meg kell vizsgal-
ni, hogy az iskolael6készités 1.-3 éve és a beiskolazas utan az 1-3. osztaly fejlesztési
feladatai azonos vagy eltéré pedagogiai szakaszt alkotnak-e.

Az iskolaztatas soran a fogyatékos gyermekek részére is biztositani kell az iskola-
rendszeren beliili atjarhatdsagot. Ehhez elsésorban az azonos fogyatékossagi tipus isko-
1ai kozotti atlépést kell lehet6vé tenni azzal, hogy az iranyelvekben a pedagdgiai cikluso-
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kat és a részletes kdvetelményeket az azonos fogyatékossagi tipushoz tartozo iskolakban
legalabb 70%-ban egységesiteni kell.

Az atjarhatdsag kovetkez6 formaja az azonos fogyatékossagi tipus enyhébb és sulyo-
sabb valtozataihoz tartozo iskolak kozotti atjarhatésag. Ennek lehetové tételéhez a két el-
tér6 iskolatipus oktatasdban kovetett pedagdgiai ciklusok egymashoz vald viszonyat kell
meghatarozni. Mivel a pedagogiai ciklusok osztalyfokokhoz valé hozzarendelése a fo-
gyatékossagi tipus enyhébb valtozatanak iskolaiban eltérhet a sulyosabb valtozathoz tar-
tozd iskolak gyakorlatatol, az iranyelvekben az atjarhatosag feltételeit nem osztalyfokok
atjarhatosagi ekvivalencidjanak meghatarozasaval, hanem a pedagdgiai ciklusok ekviva-
lenciajaval kell megallapitani.

Az atjarhatésag harmadik formdja a fogyatékos gyermekek iskolaibol valo atlépés a
nem fogyatékos gyermekek iskoldiba, illetve a forditott iranyt mozgas. Az iranyelvek-
ben foglalkozni kell ennek az atlépésnek a folyamataval ¢s feltételeivel.

Az iranyelvekben meg kell hatarozni, hogy a fogyatékos gyermekek oktatdsaban az
egyes pedagogiai ciklusokban milyen kdvetelményeket kell teljesiteni és a pedagogiai
ciklusok ko6zott milyen tovabbhaladési szabalyok vannak, valamint azt, hogy a pedago-
giai ciklusok végén milyen formaban torténik a tanuldk fejlettségének és teljesitményé-
nek ellendrzése.

A tobbségi iskola és a fogyatékos gyermekek iskolai kdzotti atjarhatosag a fogyaté-
kos és nem fogyatékos gyermekek egyiittes oktatasanak egyik eldfeltétele. A fogyatékos
gyermek szamara, akar a fogyatékosok iskolaiban, akar a tobbségi iskoldban tanul, a sa-
jatos nevelési sziikségleteihez legjobban illeszkedd nevelési feltételeket kell biztositani.
Az iranyelveknek fogyatékossagi tipusonként meg kell hatdroznia azokat az oktatasi, ne-
velési és fejlesztési szolgaltatasokat, feltételeket, amelyeket a tobbségi iskolanak a fo-
gyatékos gyermek fejlesztéséhez biztositania kell.

Az iranyelveknek allasfoglalast kell tartalmazniuk arr6l, hogy a Nemzeti Alaptanterv
a kiilonbozo6 fogyatékos gyermekek iskolaztatasaban miként alkalmas az iskola tartalmi
munkdjanak szabalyozasara.

A kozoktatasi szolgaltatasok igénybevételéhez az irdnyelvekben a nevesitett fogyaté-
kossagi csoportok mellett le kell irni a tdrvényben ,,mas fogyatékosként” jelolt tanulokat,
valamint a tanulasi nehézségekkel kiizd6, biologiailag nem sériilt, de nehezitett fej-
16désmenetii gyermekcsoportokat, és az iranyelvekben rovid tajékoztatast kell adni ezek
fejlesztésének jelenlegi lehetdségeirdl és a szamukra lehetséges és sziikséges pedagogiai
¢s pszichologiai szolgaltatasokrol.

Az iranyelvek tartalmanak kijeloléséhez meg kell hatarozni, hogy a fenti feladatok
koziil melyek azok, amelyek miifaji és terjedelmi korlatok kozott az iranyelvekben meg-
oldhatok és melyek azok, amelyekkel az iranyelveket kovetd mas dokumentumoknak
kell foglalkozniuk.
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MAGYAR PEDAGOGIA
96. évf. 4. szam 383-388. (1996)

Ciszterciek es pedagogia

Varnagy Elemér
Zsambéki Katolikus Tanitoképzo Foiskola, Romologia Tanszék

A Magyar Pedagogia els6 szaz évének Repertoriumat lapozgatva (Kilencvenharmadik
évfolyam, Kiilonszdm, 1993.), megallva az 1896-o0s milleneumi évfolyamnal, a ciszterci
iskolak addigi torténetérdl, szerepérdl, pedagogiai stratégiairol olvashatunk egy akkor
nemrég, az évfordulora megjelent diszes Emlékkonyv recenzidja tiikrében (Magyar Pe-
dagogia, 1896. V. 205-208. 0.)

,»Emlékkonyv, melyet Magyarorszag ezeréves fennallasanak iinnepén kdzrebocsat a
hazai cziszterczi Rend” (Budapest, 1896. nagy 4. r., IV+506.1.) hirdeti a mi cimlapja.
Vajda Odon zirci apat megbizasabol Békefi Remig, a Rend torténetirdja szerkesztette a
konyvet. Egyes részeit szintén 6, valamint Kassuba Domokos, Werner Adolf, Inczédy
Dénes, Szenczy Gyozd, Piszter Imre, Szabo Otmar és Lovardy Alajos irtak. A cimképet
Benczur Gyula tervezte. A szoveg kozott sok illusztraciot talalunk jo a rend iskolait,
templomait, hazait, jelvényeit, nevezetes egyéniségeit a multbol. Kényvarusi forgalomba
nem kertilt.

Havas Adolf, a recenzor tomor Osszefoglalasban méltatja a konyvet: ,,A millenaris
iinnep irodalmi emlékei kdzt bizonyara eldkeld helyet fog elfoglalni az a fényes kiallita-
st quart kotet, mely hiteles adatok alapjan, mivészi illustratiokkal; s a leghivatottabb
szerzok kozremiikodésével, egységes képben tiinteti fel a hazai cziszterczi Rend torténe-
tét, kozhasznt tevékenységét az oktatas- és nevelésiigy, a tudomany ¢és irodalom, a lel-
készkedés s a gazdasag terén. Az Emlékkdnyv, melynek technikai kiallitdsa is minden
izében hazai termék, valoban impozans modon tanuskodik amellett, hogy a Rend hii-
ségesen kezelte azt a szellemi, erkdlesi €s anyagi tokét, melyet az orszag rea bizott.”
(Magyar Pedagogia, 1896. V. 208. 0.)

Talan most, kerek 100 évvel azutan, hogy a fenti széveg a Magyar Pedagogia hasab-
jaira kertilt, érdemes ujra attekinteni, mit is tett € magyarorszagi tanitorend az ujabb év-
szazad alatt, amikor 40 éven keresztiil 1atszolag kikapcsoltak bizonyos erdk hazank pe-
dagogiai aramkorébdl. Vajon érvényesek-e most, a millecentenarium évében a korabeli
konyvismertetd szaz évvel ezelbtt leirt zardszavai: ,,Nemes onérzettel mondhatja el min-
denik (tudniillik ciszterci szerzetes-tanar. Megjegyzés tdlem.) az 0j évezred kiiszobén,
hogy a testiilet, amelyhez tartozik, derekasan kivette részét a nemzet évezredes culturalis
munkajaban, s hogy szamot tarthat az elismerés, a hala koszortijara azon a nagy
innepen, melynek dromtiizeit latjuk kigyalni mindenfelé, s mely a lelkesedés mamora
kozepett aggodalmat lop sziviinkbe, mert 1j kiizdelmek, uj megprobaltatasok, s talan
szenvedések kezdete.” (Magyar Pedagdgia, 1986. V. 208. 0.)
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A kozelmult szaz éve és a jelen is a régmultbol taplalkozik. A ciszterci pedagogia
forrasvidékét keresve Szent Benedeknél allunk meg, hisz a ciszterciek Szent Robert veze-
tésével 1098-ban néhany lelkes bencés rendtarsukkal tették meg az elsé 1épéseket a bur-
gundiai Citeaux-ban (innen a ciszterci elnevezés) az eredeti benedeki Regula szellemé-
ben folyo élet kialakitasara. Végiilis az 1uj, reformalt rendet, a ciszterciek kozosségét
Szent Alberik és Harding Szent Istvan hoztak 1étre, majd Szent Berndat, Clairvaux apatja
hatasara terjedt el a megtjult életforma Franciaorszag hatarain tl egész Eurdpaban.

Neveléstorténeti szempontbol azonban figyelemre méltd, hogy mar joval a bencés
Regula el6tt, a IV. szazadban Nagy Szent Vazul (Basileios) hasznos titmutatdsokat adott
a fiatalok nevelésére, azok szamara is, akik nem szandékoztak szerzetesek lenni. Kérdés,
hogy késébb, a benediktinus stilusti szerzeteséletben volt-e hagyomanya az iskolai ta-
nitasnak? Kétségtelen, hogy Szent Benedek — azdta Eurdpa véddszentje — annak idején a
Reguldban még nem ir semmiféle szervezett, kifelé iranyuld tevékenységrol, mint ami-
lyen a tanit6i hivatas is. Igaz, az ,,ora et labora” elvnek fontos része a munka, de ez elso-
sorban egy belsd, introvertalt tevékenység, a szerzeteskozosség sziikségleteinek kielé-
gitésére szolglt. A Regula azonban az ,,Ur szolgélatdnak iskolaja”, ahol érezziik a bolcs
pedagodgiai stratégiat a szerzd leirdsaban. Gondoljunk példaul a masodik fejezetre (,,Mi-
lyennek kell lennie az apatnak?”’): a modern személykdzponti pedagogia egyik alapelvét
(kongruencia elv) latjuk, amikor olvassuk, hogy az apatnak ,kettds tanitassal kell
vezetnie tanitvanyait, azaz mindazt, ami jo €s szent, inkabb tetteivel mutassa meg, mint
¢loszoval.” (Reg.2. 31-33.) Pedagogiai modszereket is kapunk mar itt, a V1. szazadban:
,,Legyen tudataban (tudniillik az apat) annak, hogy milyen nehéz és terhes dolgot vallalt
magara: a lelkek iranyitasat és az alkalmazkodast sokféle emberi természethez. Az
egyiket ugyanis gyengédséggel, a masikat dorgalassal, a harmadikat rabeszéléssel
vezesse.” (Reg.2. 93-98.) Végiil: ,,Arra torekedjék, hogy inkabb szeressék, semmint fél-
jenek tdle. Ne legyen nyugtalanito és aggalyoskodd, ne legyen tulzd és makacs, ne
legyen féltékenykedd vagy szerfelett gyanakvo, mert igy sohasem lesz nyugta. Pa-
rancsaiban legyen elérelato és megfontolt ... szelid mérséklettel hatarozzon és iranyitson
mindent...” (Reg.64. 41-48.) Folytathatnank az idézetek sorat, melyek megélését a
ciszterci pedagogus lelkiség késobb szdzadokon at nyujtotta a tarsadalomnak, demon-
stralva a XX. szazadban a kozel masfél évezred el6tti ,,vezetéstudomanyi” alapelvek mai
érvényességét a rend mindennapi oktaté-neveld munkajaban.

A Regula azzal, hogy lehetdvé tette fiatalok felvételét és elokészitését a szerzetesi
¢letre, a kés6bbi un. kolostori kiilsé iskolak (schola externa) alapjait vetette meg, bar
nem adott konkrét programot a ndvendékek képzésére. Az ir szerzetességnél alakultak ki
azok a kolostori iskolak, amelyek a nem-szerzetesi palyara késziilo fiatalok szamara ta-
nulasi lehetdséget nyujtottak. Késébb Anglidban is jottek 1étre ilyen ,,vilagi” jellegti ko-
lostori iskolak (York, Malmesburg). A két szigetorszagbol sugarzott azutan at a konti-
nensre ez a struktira a VIII-IX. szdzad folyaman. Nagy Kdroly 789-es rendelete szerint
a kolostoroknak és pilispokségeknek iskolakat kellett 1étesitenie, ahol a fiatalok ,,zsoltaro-
kat, énekeket, szamolast és nyelvtant tanulhatnak” (Corbie, Fleury, illetve Fulda,
Reichenau).

A X-XI. szazadi reformmozgalmak eldbb a schola externdk, majd lassan a schola in-
terndk szerepét is kezdték lebecsiilni. Fiatalok helyett inkabb érettebb, lelkileg mar fel-
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késziilt noviciusok képzésére vallalkoztak a kolostorokban. Feltlint a ciszterci rend mar
emlitett szellemoriasa, Szent Bernat, akinek lelki iskoldja dominans szerepet jatszott a
XII-XIII. szazad kozépkori szellemtorténetének alakulasaban is. O és mas kozépkori
ciszterci irok ugyan nem voltak kifejezetten tanarok, lelki tanitasuk, szellemi hagyatékuk
ennek ellenére ma is eleven forrast jelent a ciszterci pedagogia gondolkodasaban (1245-
ben jott 1étre a ciszterciek parizsi Collegium Bernardinuma). Bar a XV—-XVI. szdzadok-
ban is mar, de a XVIII. szazadban méginkabb egyre tobb ciszterci apatsigban nem csak
sajat novendékeknek tartanak fenn iskoldkat, hanem kiils6 didkok szamara is, valoban
tanitorenddé csak a Rend magyar f61don miikodé aga valt, amikor a szdzad utolso ne-
gyedében hazankban megsziint a jezsuitak tevékenysége az iskolakban.

Csizmazia Placid O. Cist. irja, hogy ,,a tanitérendiség valoban 1Uj fordulatot jelentett a
magyar ciszterci életben, de nem teljes szakitast a multtal: mar a monasztikus ciszterci
multban megvoltak azok az el6zmények és hagyomanyok, amelyekre a tanito-neveld
munkat alapozni lehetett, és amelyekbdl ez a munka ihletet és er6t merithetett. Azonban
a szervezett iskolai munka gyakorlati 6sszehangoldsa a monasztikus kozosségi élettel
mégsem egyszeri feladat, ujra meg Ujra Oszinte lelkiismeretvizsgalatot, aldozatos
elszantsagot és okos valdsagérzetet kovetel.”

Miel6tt azonban a ciszterci pedagogia elemeit keresnénk részletesebben, vazlatosan
tekintsiik 4t a magyar ciszterciek tanitérendi tevékenységét napjainkig. Mar hivatkoz-
tunk Szent Bernatra — aki 1113-ban Iépett a Rendbe — s korai, 63 éves koraban bekdvet-
kezett halalakor mar 353 apatsag miikodott Europa szerte. Az 6 tevékenységének ko-
szOonhetd, hogy 1142-ben Magyarorszagon is, a Tolna megyei Cikadoron (Bataszék tér-
ségében) letelepedtek az elsd, az ausztriai Heiligenkreuzbol érkezo ciszterciek. E szazad
végén mar 25 férfi és 4 n6i kolostora volt a Rendnek hazankban. Azéta az ,,imadkozz és
dolgozz” szellemében egyesitik a rend tagjai a szemlél6dd elmélkedést a tevékeny
munkaval, kezdetben a fold miivelésével, majd késdbb, a XVIII. szazad végétdl az
ifjusag nevelésével. (Els6ként Egerben indult meg a ciszterciek kozépiskolai munkaja az
1778/79. tanévben.)

Pécsett az 1814—15. tanévben kezdtek el tanitani a ciszterci szerzetesek. Az 0j hiva-
tashoz ki kellett alakitani a rendi tanarképzést, amely kezdetben kiilfoldon folyt
(Wellechrad, Heinrichau, Heiligenkreuz, Bécs), késdbb azonban, a milt szdzad derekan
Zircen, a Rend kdzpontjaban négyéves Hittudomanyi Intézet jon létre. Ennek ugyan
els6dleges célja a papképzés volt, azonban a teoldgiai targyak mellett neveléstant, didak-
tikat, filozofiat is oktatnak. A szdzad végén mar a hittudomanyi féiskola egyes évfolya-
mait Budapestre helyezik, ahol parhuzamosan a névendékek egyetemre is jarnak szakta-
nari képesitésiik megszerzése végett. (Ma ugyanigy torténik.) Végiilis egy ciszterci szer-
zetesnek — a noviciatust is beleszamitva — tiz évet kell tanulnia ahhoz, hogy mint felszen-
telt pap és okleveles kozépiskolai tanar megkezdhesse munkajat az orszag valamelyik
rendi gimnaziumaban (az 1948. évi allamositasig a pécsi Nagy Lajoson kivill az egri
Szent Bernat, a székesfehérvari Szent Istvan, a bajai III. Béla vagy a budai Szent Imre
rendi gimnaziumokban). Megjegyzendd, hogy Baja kivételével ma mar Gjra a Rend
iranyitasaval folyik az oktaté-neveld munka a gimnaziumokban. A hitoktatast mindeniitt
egyenldre még az iddsebb ciszterci atyak, itt-ott pedig most végzett fiatal rendtagok
végzik. Egyébként a tanitérendi hivatast Roma is elismerte, legutobb 1941-ben, amikor a
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Zirci Kongregacio szabalyzatat jovahagyta és abban a magyar ciszterciek kiilonleges
céljaként a kdzépiskolai nevelést és oktatast jelolték meg: ,,finis sperialis Congregationis
Zlrcensis sit institutio atque educatio iuventutis in scholis mediis” (Constitutiones
Zircensis Sacri Ordinis Cisterciensis).

A tanitorendi hivatas tehat Uj feladatokkal bizta meg a cisztercieket. E valtozo fel-
adatsort azonban ekkor is meghatarozta a kozépkori ,,Charta charitatis”, a szeretet okma-
nya, azaz a rendi szabdlyzat, amely éppugy érvényes maradt mindvégig, barmely ko-
rilmény kozott a Rend torténete folyaman, mint kezdetben, az alapitaskor. A kdzépkor
kemény szellemébdl fakado, de a szereteten épiil6, kiforrott humanista pedagdgiat kép-
viselnek a ciszterci gimnaziumok, melynek lényege Szent Berndt ajkén fogalmazodott
meg: lucere et ardere (vilagitani és égni), azaz a ciszterci tandreszmény a vilagito és
melegité pedagogus, aki tanit €s nevel, alakit és vonz, megtart6 tegnap €s teremtd jovo a
holnapban.

Az elhintett szellemi mag jo termést hozott. A ciszterci oktato-nevelé munka soran
hazéank és varosunk dicsdségére leendd kivald kozéleti férfiak hagytak el példaul a pécsi
Alma Mater falait: Babits Mihaly, Koczian Sdandor, Suranyi Miklos, Varady Antal,
Garay Janos, hogy csak az irodalom nagyjait emlitsiik. De varosunk hatarain tal tekint-
ve, ciszterci didk volt Reguly Antal, Findczy Ernd, Klebelsberg Kuno, Semmelweis
Ignac, Vajda Janos, August Senoa, Vérosmarty Mihaly, Ybl Miklos és még sorolhatnank.
Az ugyancsak egykori tanitvany, Szekfii Gyula irja gimnaziumarol: ,,a szellemi ne-
velésnek ma elérheté maximumat teljesiti”. Honnan e magas szint, e nagy teljesitmény?
Az alapbdl fakad, amelyre épit a ma és holnap ciszterci lelkisége, amely ugyanaz maradt
mindig, ami régen, eredetileg is volt: a szeretet. Egy ciszterci oregdidk irja: ,,Mi,
ciszterci diakok tudjuk, milyen alapos, kotelességtudasra szoktato, de szeretettdl atitatott
nevelés folyik a ciszterci gimnaziumokban. A ciszterci neveld lelke olyan, mint a
ciszterci viselet. A fekete skapuldré deriis, napsugarszinii reverendat takar. A munkat
koveteld komolysag és kiilso szigorisag mogott meleg sziv dobog. Nem is felejtjiik el
soha azt a komoly szeretetet, amelyet a Rend egyiittesétdl és kiilon-kiilon minden
tagjatol kaptunk.”

Kozben — a Magyar Pedagogiaban megjelent milleneumi recenzid 6ta — egy emberdl-
t6 telt el a Szent Bernat szellemében imadkozo és munkalkodo ciszterciek életében. Ak-
kor, a negyvenes évek elején a pécsi polgarmester profétai latdssal mondta: ,,A varos
kozonsége és polgarsaga mindig értékeléssel, nagyrabecsiiléssel és szeretettel allt a
Rendnek nemzetépité munkajaban rendelkezésére és segitségére. Az elkovetkezendd ne-
héz idékben sulyos feladatok és megprobaltatasok idején a feltételnélkiili bizalom, a kol-
csonds tamogatas €s Oszinte ragaszkodas enyhiteni fogja a szenvedéseket és megerdsit
mindannyiunkat...”

Ebben az idében, dtven évvel ezeldtt 210 volt a magyarorszagi rendtagok szama. Ra
egy évtizedre, 1950-ben 246 ciszterci szerzetest deportaltak a magyar rendhazakbol. Ek-
kor a rendtagok egy része kiilfoldre tavozott, masok bortonbe keriiltek. A kiilfoldre sza-
kadt ag lassan kizdldiilt: 1956-ban Texasban megnyilt a University of Dallas, melynek
elokészitésében részt vettek a ciszterciek, s6t, a megnyitas utdn az oktatok tobbsége
ugyan civil volt, jelentds részben (9 ciszterci) azonban szerzetesek oktattak az akkor 90
hallgatoval miikodo katolikus egyetemet. (Napjainkban mar 2600 koriil van itt a hall-
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gatdsag 1étszama.) — Az amerikai magyar ag torténetéhez tartozik, hogy a hatvanas évek-
ben siirgetd feladatta valt egy fiu kozépiskola 1étesitése is. Megalapitottak a Cistercian
Preparatory Schoolt. Jelen esetben az ,,eldkészit6” jelzé az egyetemi tanulmanyokra vald
felkészitést jelenti.

Az iskola életérdl részletes informaciot kapunk Csizmazia Placid atyatol, aki maga is
az 1j vilagban ¢él, részese az ottani Uj tapasztalatoknak. Ma mar nyolcosztalyos az iskola
(10—18 évesek). Igy tehat a képzés korabban kezdédik, mint az USA-ban szokéasos négy-
osztalyos kozépiskolakban. A ciszterciek talan ezzel is a hazai hagyomanyos modellt
kovették. A tanari kar 0sszetételének aranya: 12 vilagi tanar és 11 ciszterci szerzetes. A
diakok 1étszama 300 koriil mozog. Az osztalyfénokok szerzetesek. (Megjegyzendo,
hogy az osztalyfonoki rendszert is 6k vezették be Amerikdban mint sikeres ujitast.)
Nincs kollégium az iskolaban, a didkok 40-50 kilométeres kdrzetekbdl jarnak be. Ennek
ellenére, vagy talan éppen ezért, igen meleg csaladi kapcsolat alakul ki az iskola és a
sziil6i haz kozott. Sokan a sziilok koziil onkéntes tevékenységgel segitik az iskola életét
(konyvtari szolgalat, sportesemények, eldadasok stb. elokészitése). Az iskola két épii-
letbol all. Az osztalytermeken kiviil kiilonbozo eléadotermek vannak az épiiletekben,
tobbek kozott két természettudomanyi és egy nyelvi laboratérium, komputerterem sza-
mitogépekkel és egy tizendtezer kotetes konyvtar. Kiilon épiiletben talalhato a tornacsar-
nok kosarlabdapalyaval, tovabba a hozza kapcsolodo korszerti szinpaddal, valamint két
rajzteremmel. Van még két futballpalya (kiilon amerikai és eurdpai futball szamara),
futo- €s teniszpalya.

A neveld-oktatd munka e gazdag személyi és targyi feltételeinek olvasadsa nyoman is-
mét, tjra meg Ujra felvetddhet benniink a kérdés: mi az a specialis tobblet, ami a cisz-
terci pedagogiat jellemzi ma és fémjelezte az elmult szazadok soran is? Ugy gondolom —
ha tdmdren akarunk fogalmazni — a valasz egyértelmii: a ciszterci szerzetes-tanar ese-
tében a tanari munka is része papi hivatasanak, kiildetésének, sot, e kiildetés tudata at-
jarja mindennapi iskolai oktat6-neveld munkajat is.

Ha részletesebben vizsgaljuk a ciszterci pedagogia ,,specialitasat”, a kovetkez6 fobb
vonasokat érdemes kiemelniink:

Sorrendben talan nem az elsd, de kétségtelen, rendkiviil fontos tényezo a ciszterci pe-
hogy a ciszterci szerzetes-tanar majd egy évtizedig késziil hivatdsara. Alapos, magas
szinvonalu filozofiai, teologiai, szakmai képzést kap, gyakran — a lehetdségekhez képest
— hires kiilfoldi felsdoktatasi intézményekben.

Az elobbiekbdl kovetkezik, hogy vilaglatasa szélesebb vilagképbe illeszkedik. Elen-
gedhetetlen, hogy anyanyelvén kiviil tobb idegen nyelven kommunikaljon. Ezaltal tanit-
vanyait is nyitottakka teszi, tud igazi tavlatokat nyujtani eléttiik, képessé teszi oket az
Osszehasonlitva gondolkodasra, a redlis értékelésre.

A fentiek alapjan — gy tlinik — egy meglehetdsen ontudatos, kiilon-kiilon mas-mas
személyiségjegyekkel rendelkezd embertipussal talalkozik a didk szerzetes-tandra peda-
gbgiai tevékenységében. Pregnansan jelentkezd egyéni karakterekkel taldljak magukat
szemben. Egykori ciszterci didkok szdmara ez a sablonmentes modellvalasztas lehetdsé-
ge volt igazan jo, ahol ugyan kiilonb6zo értékeket talaltunk, de atéreztiik a ciszterci ha-
gyomanyrendszerrel nap mint nap €16 tanari kar egységét is.
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Maga a szerzetesi életforma dontden eldsegiti az iskolai oktatd-nevelé munka na-
gyobb hatékonysagat. Gondoljunk példaul arra, hogy a ciszterci szerzetes-tanar mentes a
csaladi élet kotelezettségeitdl, szabad a mindennapi anyagi gondoktdl, tevékenységének
nincsenek egyéni érvényesiilési €s vagyonszerzési motivumai. Mindezek és még sok mas
kovetkeztében tobbszordsen sok energidt tud forditani onképzésre (ardere) €s masok
nevelése-oktatasa (lucere) szamara. igy a tanar-diak viszony valoban otthonos jellegiivé
valik, amely messze tilmutat a pusztan tanari relaciokon.

Végiilis a ciszterci pedagogia legfobb specifikuma, hogy stratégidjanak minden takti-
kai elemét a szeretet hatja at (schola charitatis). A ciszterci szerzetes-tanar pedagdgiai
munkdja rendkiviil meleg, a didkokkal atyai-jobarati szeretettel kdzelitd, empatias segit-
séggel tarsul a didkélet egyszerii és legbonyolultabb kérdéseinek megoldasaban egy-
arant; mindez ugy torténik, hogy valamennyi tanitvanyat kiilon-kiilon, egyénre szabott,
hallatlanul nagy feleldsségérzettel igazitja el jovo életlitja iranyaba. A forras tehat a
Krisztus példajat kovetd szeretet, mely a szerzetes-tanar eldtt kibontakozé életekben Is-
ten gyermekét €s a jOvO nagy igéretét tiszteli.

Irodalom

Szent Benedek: Regula (Regula Sancti Benedicti, MCMXLVIIL In S. Monte Pannoniae)

A Ciszterci Rend Pécsi Nagy Lajos Gimnaziuménak Evkonyve az 1941-42. iskolai évrél (kozli Kiihn
Szaniszl6. 1942)

Constitutiones et in Regulam S. Benedicti Declarationes (Ad usum privatum Congregationis Zircensis, 1941)

Csizmazia Placid O. Cist. (1982): A magyar ciszterciek és a szerzetestanari hivatas. In: Ciszterci lelkiség. Prug
Verlag. Eisenstadt.

Katolikus Taniigyi Figazgatosag Evkonyve az 1941-42. iskolai évrdl (kozzétette a Katolikus Taniigyi
Foigazgatosag. Budapest, 1943).

Vazlatok a magyar f61don 800 éves Ciszterci Rend multjabol (osszeéllitotta Kalasz Elek dr. S. O. Cist.
Kiilénlenyomat a Ciszterci Rend Bajai I11. Béla Gimnaziumanak 1942-43. évi Evkonyvébél)
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A nyelvpedagogia szaknyelvi komponense a tantargypedagogiak és az
altalanos didaktika 6sszefiiggéseiben

Kurtan Zsuzsa
Veszprémi Egyetem Angol Nyelv és Irodalom Tanszék

A nyelvtanarképzés célja, f6 teriiletei, a komponensek aranya

A nyelvtanarképzés célja olyan nyelvtanarok képzése, akik kovetendé modellként is
szolgalo, az anyanyelvi szinthez kozelallo idegennyelv tudassal rendelkeznek; a nyelvta-
nitas alapjaul szolgald elméleti és gyakorlati ismereteket szereznek meg (nyelvészet, iro-
dalom, az adott nyelvteriilet torténelmének, kultarajanak, tarsadalmi, szocioldgiai, pszi-
chologiai kontextusdnak ismerete, az idegennyelv és nyelvhasznalat, tanitdsi modszerek,
megkozelitések, eljarasok, a tanitasi/tanulasi folyamat szervezése, célok, kdvetelmények,
feladatok, tartalom, értékelés stb.); az ismeretek alkalmazéasahoz sziikséges készségekkel
és képességekkel (a nyelvtanitds megtervezése, megvalositasa, a nyelvtanitasi/tanulasi
folyamat komponenseinek elemzése, értékelése, reflektiv tanitds, onértékelés, az igé-
nyeknek megfeleld tanitasi stratégiak alkalmazasa stb.), valamint megfeleld attitiidokkel
(személyiségfejlesztés, elhivatottsag, nyitottsdg, felelosségérzés, onfejlesztés, tovabb-
képzés stb.) rendelkeznek .

A jelenleg tobb szinten (egyetem, foiskola) folyd nyelvtanarképzési formak szerkeze-
tiikben, tartalmukban, a képesités jellegében eltéréseket mutatnak. Valamennyi nyelv-
tanarképzési tanterv tartalmazza azonban a kovetkezd f6 szaktargyi tartalmi egységeket:
(1) nyelvészet, (2) irodalom, (3) a nyelvteriilet orszaganak kultaraja, térténelme, civili-
zacidja, (4) nyelvpedagogia (az idegennyelv tanitdsi modszertana), (5) nyelvfejlesztés,
nyelvgyakorlas (6) iskolai tanitasi gyakorlat.

A képzés komponenseinek aranyat vizsgalva (1. tablazat) a hazai haroméves — a Bri-
tish Council tamogatasaval folyé — angol nyelvtanarképzés tanterveinek elemzésébol
nyert adatokat (Kurtdn, 1995) kozoljik, melyek 6t egyetem és négy foiskola nyelvtanar-
képzésére vonatkoznak. Ezek az adatok azonban nagy valoszintiséggel tiikrozik a tobbi
nyelvtanarképzési forma tantervi komponenseinek aranyat is.

Az 1. tablazatbdl lathato, hogy a legnagyobb aranyban (26%) a nyelvfejlesztés kom-
ponens szerepel, majd ezutan kovetkezik — atlagosan 22%-os ardnyban — a nyelvpedago-
gia (tanitasi modszertan) az egyéb szaktargyak mellett. Mindebbdl arra kdvetkeztethe-
tiink, hogy a szaktargyi pedagogia jelent6s hangsulyt kap az 1990/91-t6l bevezetett
nyelvtanarképzési programokban.
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1. tablazat: A nyelvtandarképzés komponenseinek aranya

Nyelvészet | Irodalom Kultira Nyelv (%) Nyelv  |Iskolai gya-
% % % pedagogia/ % korlat
modszertan %

EGYETEM

1 12 9,5 10,5 31 23 14 100

2. 13 15 8 20 32 12 100

3. 16 19 12 19 17 17 100

4. 12 23 8 21 22 14 100

5. 17 14 9 29 20 11 100

0sszesen 14 16 10 24 23 13 100
FOISKOLA

1. 17 7 6 27 32 11 100

2. 20 21 7 17 29 6 100

3. 15 10 6 27 29 13 100

4. 20 14,5 13,5 9 33 10 100

Osszesen 18 13 8 20 31 10 100

E+F 16 15 9 22 26 12 100

A nyelvpedagogia fogalma, helye, interdiszciplinaris kapesolata

A nyelvpedagogia a nyelvoktatas elméleti kérdéseivel foglalkozoé diszciplina, amely-
nek kozéppontjaban az idegennyelv-tanitas, illetve nyelvtanulas folyamatanak vizsgalata
all. E szempontbo6l elemzi a tanulordl és a kdrnyezo tarsadalomrol alkotott felfogasokat:
milyen nyelvtudas milyen feltételekkel, milyen eredménnyel sajatithato el az egyén és a
tarsadalom érdekeinek megfeleléen. Vizsgalja tovabba a nyelvoktatas tavlati és kozvet-
len céljait, feladatait és kovetelményeit, valamint a mindezek alapjan meghatarozott, ki-
valasztott és elrendezett nyelvoktatasi tartalmat. Kutatja a nyelvtanitasi/tanulasi folyamat
megvalosulasanak szamos aspektusat, a folyamat résztvevdinek egyiittmiikodését, kol-
csOnhatasat, a tananyagok rendszerét, oktatastechnikai, oktatastechnologiai kérdéseket, a
nyelvorak szerkezetét, tervezését és megvaldsitasat. Kiilonbozé dimenzidkban vizsgalja
az értékelés szerepét, a tesztelés, hibajavitas problematikajat.

A nyelvpedagogia tobb tudomanyaggal kapcsolatos, elsésorban a nyelvészettel és a
pedagodgiaval. Minthogy a nyelvoktatas targya maga a nyelv, a nyelvpedagdgiaban hosz-
szl ideig elsésorban a nyelvelmélet hatasai érvényesiiltek, a pedagogiai szempontok
tobbnyire elhanyagoltak maradtak.
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Az utdbbi években egy olyan felfogés kezdett el er6sddni, amely a nyelvelmélet és a
tarstudomanyok (alkalmazott nyelvészet, szociolingvisztika, pszicholingvisztika), vala-

A szakirodalom attekintése alapjan a nyelvtanarképzd programok egyik legjellem-
zObb sajatossaga, hogy a hagyomanyos ismeretdtado tanarképzésrol (teacher training) a
pedagdgia fontossagat is elismerd képességfejlesztésre (teacher education) keriilt a hang-
suly. Ez azt a felismerést jelzi, hogy a hatékony tanitas olyan magasabb szintli kognitiv
folyamatokat foglal magaban, amelyek koézvetleniil nem tanithatok (Curran, 1976;
Freeman 1982; Shulman 1987; Richards, 1990). A hagyomanyos ,,Mit tanitok?” kér-
déstol a ,,Hogyan tanitok?” problematikajan at tehat a ,,Miert tanitom azt, amit tanitok?”
és ,,Miért tanitok ugy, ahogy tanitok?” kérdések kertiltek elétérbe. Mindezek tisz-
tazasakor a nyelvpedagdgia — amely magaban foglalja az idegennyelv-tanitasi szakmod-
szertant is —, a szaktudomanyok és az altalanos didaktika kozott stratégiai rendezo, értel-
mez6 diszciplinaként jatszik fontos szerepet.

A szakirodalom a nyelvtanarképzés harom alapvetden eltéré modelljét kiilonbozteti
meg. Egyik a gyakorlat-orientdlt, mesterséget elsajatito modell (The Craft Model),
amely szerint az ,,oktatdé mester” instrukci6 és demonstracio soran adja at és mutatja meg
a tanarjeloltnek a sziikséges elméleti és gyakorlati ismereteket, eljardsokat (Stones és
Morris, 1972). A masik modell a szaktudomanyok alkalmazasanak modellje (The
Applied Science Model), amely az elméleti ismeretek megszerzését tartja elsédlegesen
fontosnak; az elméleti tudas és a gyakorlati ismeretek alkalmazasa vezet a szakmai kom-
petencia kialakulasdhoz (Wallace, 1990). A harmadik nyelvtanarképzési modell a ref-
lektiv tanart allitja kozéppontba (The Reflective Practitioner), aki megszerzett tudasat és
tapasztalatait alkalmazza a gyakorlatban; tudatosan cselekszik, aktualis problémakbol ki-
indulva osztalytermi kutatdsokat végez, s a tovabbiakban a leszlirt eredményekre épit
(Schon, 1983; 1987). A legujabb nyelvtanarképzési tendencidk ez utobbi modellt kdve-
tik, melynek keretei kozott mar a tanarjeldltek osztalytermi kutato-kdzponti magatartast
fejlesztenek ki, és a nyelvpedagogia — a szaktargyakat és a szaktanitasi modszertant, al-
talanos didaktikat integral6 erejével — jelentds szerepet jatszik a reflektiv értékelésben.

A nyelvpedagégia szaknyelvi komponense

A szaknyelvoktatas olyan képzési folyamat, amely megfelel6 kompetencidval vértezi
fel a tanuldkat arra, hogy az altalanos nyelvi képzéshez viszonyitva pontosabban meg-
hatarozott feladatokat tudjanak végrehajtani, illetve specialis kovetelményeknek felel-
jenek meg. Ma, amikor a kozponti tantervkészitésrol a helyi tantervekre keriilt a hang-
suly, kiilondsen fontosnak tartjuk, hogy a szaknyelvoktatasi szituacioban miikodo nyelv-
tanarok specialis igényeit is figyelembe véve szaknyelvi komponens beiktatasara is sor
keriiljon a nyelvtanarképzésben. Ennek sziikségességét az orszadgos szaknyelvoktatési
helyzetfelmérés adatainak elemzése, a kdvetkeztetések ¢és ajanlasok tamasztjak ala
(Teemant és mtsai, 1993).

Az 1. abran azokat a 1ényeges kovetelményeket és ismereteket foglaljuk 6ssze, ame-
lyek a szaknyelvet oktaté nyelvtanar szamara az altalanos nyelvtandri kompetencian tal
feltétleniil sziikségesek, és amelyek a hatékony szaknyelvtanitas szempontjabol nem kel-

391



Szemle

16 hangsullyal vagy egyaltaldan nem szerepelnek a hagyomanyos nyelvtanarképzési sti-
diumokon (Kurtdn, 1993).

A rendszerint bolcsészvégzettségli nyelvtanarnak mindenekel6tt képesnek kell lennie
arra, hogy egyiittmiikodjon hallgatoival és szaktanszéki oktatd kollégaival, a szakem-
berekkel. Ennek az egyiittmitkddésnek a lehetdségeit és modjat alaposan el kell sajati-
tani, mivel ebben a szamtalan elényt kinald6 haromszdgben a nyelvtanar a nyelvoktatasi-
nyelvtanuldsi folyamat szakértdje, a szaktanszéki oktatd a szakma miiveldje, a nyelvta-
nul6 hallgaté pedig a szakmai tartalom kozvetitdje, akinek szakmai tuddsa gyakran na-
gyobb, mint idegennyelv-tudasa.

= Sziikségletelemzés

Részletes tanterv

Tananyagelemzés és
™  Szaknyelvi tanterv dsszeallitas értékelés

Tananyagtervezés
Moadszerek

Nyelvleiras Tanulasi elmélet

Nt/

Szaknyelvoktatas

Y

Nyelvi kompetencia Pedagogiai kompetencia

\ / SZAKTANSZEKI OKTATO

NYELVTANAR / SZAKNYELVTANAR \

+

|  Ertékelés

HALLGATO

1. abra
A nyelvtanari kompetencia lényeges elemei a szaknyelvoktatds szempontjabol
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A nyelvtanarnak nem szabad idegenkednie attdl a tudomanyagtol, amelyet didkjai ta-
nulnak. Bar nem sziikséges, hogy sajat tanult szakmaja (nyelvtanar) mellé Gjabb szakmat
sajatitson el teljes mélységében, el kell érnie, hogy a szaktargyat legalabb alapfokon is-
merje, és szaknyelvi szitudcidban intelligens kérdéseket tudjon feltenni.

Ahhoz, hogy szaknyelvoktatasi feladatat jol lassa el, ismernie kell a nyelvleiras ered-
ményeit, vagyis az adott szakma (pl. kémia, orvostudomany, mezdgazdasag stb.) nyel-
vének lexikai, nyelvi/nyelvhasznalati, stilisztikai jellemz6it. Ismernie kell a f6bb irasbeli
és szobeli szovegtipusokat, a nyelvi formak és funkciok dsszefiiggéseit.

A nyelvészeti (szaktargyi) ismeretek mellett olyan tanulaselméleti (pedagogiai, pszicho-
l6giai) ismeretekkel is rendelkeznie kell, amelyek a szaknyelvtanitasi-tanulési szi-
tuaciokban kiilondsen hatékonyak. Példaul a kiillonbdzo szakszdvegfeldolgozasi straté-
giak a tanulasi folyamatban, a szaknyelvi kommunikativ kompetencia kialakitasa stb.

A sikeres szaknyelvoktatas kulcsa, hogy a szaknyelvet oktatd tanar megfeleld sziik-
ségletelemzést tudjon végezni, fel tudja mérni csoportja igényeit, elemezni tudja a szak-
emberek nyelvhasznalati szituacidit. Specialis elméleti és gyakorlati ismeretekkel fel-
vértezve képesnek kell lennie arra is, hogy dontéseket hozzon, hallgatoi szamara alkal-
mas szaknyelvi tantervet 6sszeallitson, szaknyelvtanulasi programot tervezzen.
Képesnek kell lennie arra is, hogy mindezeket az ismereteket — részletes tanterv készi-
tése, tananyagelemzés és értékelés, tananyagtervezés, modszerek, oktatasi eljarasok ter-
vezése — sajat szaknyelvoktatasi gyakorlataban alkalmazza. Végiil a szaknyelvet oktato
tanarnak fel kell késziilnie arra is, hogy hallgat6i szaknyelvtanulasat, feladatait és magat
a szaknyelvi tanitasi-tanulasi folyamat valamennyi szakaszat — folyamatosan is — ér-
tékelni tudja.

Mindezek alapjan — a nyelvtanarképzésben a nyelvpedagodgia (idegennyelv tanitasi
mddszertan) szaknyelvi komponenseként — az aldbbi kiegészitd stadiumok keriiltek be-
vezetésre a Veszprémi Egyetemen 1994-ben: az altalanos nyelvtanitds és szaknyelvtani-
tas Osszefiiggései; esettanulmanyok; a szaknyelvtanitds nyelvészeti és tanulaselméleti
hattere; szaknyelvi kurzusok tervezése; sziikségletelemzés; tantervek készitése, altalanos
¢és szaknyelvi tantervek Osszefiiggései; tananyagelemzés és értékelés; tananyagok ter-
vezése; tananyagok szaknyelvi szituaciokhoz valo illesztése, felhasznaldsa; modszerek
és eljarasok a szaknyelvoktatasban: (a) olvasas, (b) hallas utani értés, (c) iras, (d) beszéd,
(e) integralt készségek (szaknyelvi kommunikacio, forditas- és tolmacsolastechnika); ér-
tékelés a szaknyelvtanitdsban; szaknyelvoktatas a gyakorlatban.

A szaknyelvi pedagégia sajatos jellemz6i és az altalanos didaktika

A szaknyelvtanarképzés fentiekben Osszefoglalt elemei koziil kiemelten jellemzo és
lényeges teriiletek (1) a sziikségletelemzés vagy igényfelmérés, (2) a tanitasi/tanulasi fo-
lyamat résztvevdinek egylittmiikddése, valamint (3) a tanulés tanitasa.

A nyelvtanitasban sziikségletelemzésnek nevezik azt a folyamatot, amelynek soran
megallapitjak azokat az igényeket, amelyekre a nyelvtanulénak vagy egy tanul6csoport-
nak a nyelv hasznalatakor sziiksége lesz, és ezeket a sziikségleteket fontossagi sorrendbe
allitjak. A kiilonbozé modszerekkel (kérd6iv, interjii, megfigyelés, teszt) nyert objektiv
¢és szubjektiv adatok elemzése (a) a nyelvhasznalati szituaciokra iranyul, vagyis arra,
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hogy a nyelvet ki hasznalja és milyen szituacidban; (b) azokat a célokat vizsgalja, ame-
lyek elérése érdekében a nyelvre sziikség van; (c) megallapitja a kommunikacié modjat,
vagyis azt, hogy irasbeli vagy szobeli, hivatalos vagy kozvetlen nyelvhasznalatra van-e
sziikség; valamint (d) felméri a sikeres kommunikaciohoz sziikséges szinteket (Longman
Dictionary of Applied Linguistics 1985, 189. o.; Munby 1978, Richterich et Chancerel,
1980).

Objektiv sziikségleteknek nevezik a ténykdzld informaciok alapjan Osszeallitott
nyelvtanuloi sziikségleteket (szakmai nyelvhasznalati szituaciok, az adott nyelv haszna-
latanak gyakorisaga stb.). Szubjektiv sziikségletek a nyelvtanulok kognitiv és affektiv
sziikségletei a tanulasi helyzetben, amelyeket a személyiségre, a tanulasi stilusra, szoka-
sokra, kedvelt tanulasi tevékenységekre stb. vonatkozé informaciok alapjan allapitanak
meg. Az objektiv és szubjektiv sziikségletelemzések a tavlati illetve kdzvetlen célok
megallapitasara irdnyulnak. A favlati cél-kdzpontu igényfelmérés azt jelenti, hogy fel-
mérik, a tanuld milyen szerepeket fog ellatni szakmai palyafutasa soran, és ezekhez mi-
lyen nyelvi készségekre és nyelvismeretre lesz majd sziiksége. Példaul: miért hasznalja a
nyelvet (tanulmany, munka, ezek kombinacidja, egyéb stb.); hogyan fogja a nyelvet
hasznalni (beszéd, olvasas, iras, kdzvetleniil, telefonon, eldadasok jegyzetelésekor stb.);
mi lesz a tartalom (szakmai teriiletek, mérnoki tudomanyok, felsGoktatasi intézmény
szintjén); kivel fogja hasznalni a nyelvet (anyanyelvii beszéldvel, kiilfoldi partnerrel,
akinek szintén nem az anyanyelve); hol (irodaban, {izemben, konferencian, kiilfoldon
stb.); mikor (az adott nyelvtanfolyammal egyidejlileg, azt kovetden, gyakran, ritkan
stb.).

A tavlati célok mellett 1éteznek kozvetlen célok is. Példaul egy egyetemi hallgato,
aki angol nyelven végzi tanulmanyai egy részét, szakmaja gyakorlasa soran keriilhet
majd olyan helyzetbe, hogy a targyalasi készségére, beszédkészségre lesz elsdsorban
sziikség. Tanulmanyai soran azonban féleg az olvasasi, jegyzetelési készségekre, vala-
mint az angol nyelvii eléadasok megértésére, és a diplomamunkaja elkészitéséhez sziik-
séges irasbeli készségekre van sziiksége. A tavlati célokat tehat kiegészitik a kdzvetlen
célok. A kozvetlen nyelvtanulasi célok/sziikségletek felmérése soran feltett kérdések pél-
daul: miért tanulja a nyelvet? (tantargy, kotelez6, kedvtelés stb.); hogyan tanul, mi a ta-
nulasi hattere (tanuldsi stilus, kedvelt modszerek); eréforrasok (tanari tényezok, tan-
anyagok, technikai eszk6zok, nyelvgyakorlasi lehetoségek stb.); kik a tanulok (kor, nem,
nemzetiség, hattér, attitlidok stb.); hol folyik a tanulas (kellemes vagy hangos kornyezet
stb.).; mikor (napszak, gyakorisag, idotartam stb.).

A tanitasi-tanuldsi folyamat megkezdése eldtt objektiv igényfelméréssel allapithato
meg tehat a nyelvhasznalati helyzetek sora és az ezekhez kapcsolodo nyelvi kifejezéesz-
ko6zok rendszere, szubjektiv felméréssel pedig a nyelvtanulonak nemcsak a tarsadalmi,
hanem az egyéni szerepe szerinti igénye.

Richards (1984) szerint a sziikségletelemzés célja, hogy (a) széles alapot biztositson
a tanitdsi-tanulasi tartalom meghatarozasadhoz; (b) olyan altalanos és specifikus célokat
hatarozzon meg, amelyekkel a tanitas céljai, kovetelményei és tartalma kidolgozhatok;
(c) nyujtson viszonyitasi alapot a folytonos értékeléshez, visszacsatolashoz.

A sziikségletelemzés tehat nem tekinthetd egyszeri és végleges eljardsnak, hanem az
elézetes felmérésen kiviil a nyelvtanulés soran jelentds szerepe van a folyamatos igény-
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felmérésnek is, amivel egyrészt az objektiv sziikségletek alapjan megallapitott részcélok
alakulasarol, masrészt a szubjektiv affektiv, kognitiv igényekr6l nyerhetd visszajelzés. A
folyamatos sziikségletfelmérés eredményei modositas céljabol visszacsatolandok a célki-
tlizések, valamint a tanitasi-tanulasi folyamat valamennyi szakaszanak értékeléséhez.

A sziikségletfelmérések f6 tipusainak megismerése, a helyi tantervek elkészitését se-
gitd tobb célu elemzo alkalmazasa — véleménylink szerint — nemcsak a szaknyelvtanar-
képzésben, hanem egyéb tantargypedagogidkban is alapvetd fontossaggal alkalmazhato.

A szaknyelvtanitasi/tanulasi folyamat résztvevdinek egyiittmiikodési formai a szimu-
laciés feladatoktdl a redlis élethelyzetekig (pl. a részben idegen nyelven folyd szakmai
tanulmanyok) a nyelvhasznalat kiilondsen sokoldali lehetdségét teremtik meg, ezen ki-
viil az altalanos didaktika szamara is tobb tanulsaggal szolgalhatnak. A kommunikacios
képességek fejlesztésének eljarasai, a szaknyelvoktatasban alkalmazott interakcids szo-
vegfeldolgozasi folyamatok tapasztalatai ugyancsak hozzajarulhatnak az éaltalanos didak-
tika egyes teriileteihez.

Ahogy a nyelvtanarképzésben a reflektiv tanar fogalma a hagyomdanyos tanarszerep
atértékelését jelenti, ugyaniigy a hagyomanyosan felfogott tanuléi szerep valtozasat von-
ja maga utan a tanulds tanuldsanak, vagyis a tanulési stratégidknak a kialakitasa. Az ide-
gennyelv oktatisban altalaban, a szaknyelvoktatasban pedig kiilondsen sziikséges az au-
tonom tanulas képességének miel6bbi fejlesztése (Europa Tanacs Modern Nyelvek Prog-
ramja, Holec, 1981. 23. 0.). A tanuldi autonémia azon a feltételezésen alapul, hogy az
egyének eltéré6 modon tanulnak; kiilonboz6 tanulasi stratégiakat alkalmaznak kiilonb6z6
idészakokban, tobb valtozo fiiggvényében (feladat jellege, hangulat, motivacids szint
stb.); minél tajékozottabbak a nyelvtanulok a nyelvvel és a nyelvhasznalattal kapcsolat-
ban, annal hatékonyabb sajat tanulasuk szervezése. A nyelvtanulod fokozott felelsség-
vallalasa a tanulasi folyamatban szamos elénnyel jar: hatékonyabba valik a nyelvtanulas,
minthogy a nyelvtanulé azt tanulja meg, aminek az elsajatitasara készen all; a fokozott
felelosségvallalas lehetdvé teszi a folyamatos tanuldst az osztalytermen kiviil is; a kiala-
kult nyelvtanulasi stratégidk — a nyelven kiviil — mas targyak tanulasakor is alkalmazha-
tok (Hallgarten és Rostoworowska, 1985. 4. 0.). A nyelvtanulasi stratégidk kialakitasa-
hoz jelent6s alapot teremtettek a sikeres nyelvtanulora iranyuld kutatasok (Rubin, 1975;
Stern, 1975; Naiman és mtsai. 1978).

Az idegen nyelven folytatott szakmai tanulmanyok 1ényeges el6feltétele a tanulma-
nyi készségek fejlesztése (jegyzetelés, konyvtarhasznalat, publikacid készités, vizsga-
technikék stb.), amely jelentds aranyban szerepel a nyelvpedagdgia szaknyelvi kompo-
nensében, ¢és a szakirodalom is boségesen foglalkozik ezzel a témaval (Wallace, 1988).

Az altalanos didaktika szempontjabol figyelemre mélt6 ugyanakkor a tanulmanyi cé-
i képességek (study skills) és a tanulas tanitasa (learner training) kozotti hasonldésagok
és kiilonbségek kimutatasa, melynek lényege a szakirodalom alapjan a kovetkezoképpen
foglalhat6 6ssze. A tanulmanyi célu képességek fejlesztése kiilso forrasokon (pl. tanterv)
alapul, produktum-orientalt (pl. egy vizsga sikeres letétele), a tanulmanyi kdvetelmé-
nyeknek megfeleld feladatokat és tevékenységeket végeznek a nyelvtanulok, akik kiilsé
értékelésre szamithatnak. Ugyanakkor a tanulds tanitdsa alkalmat teremt a nyelvtantlok-
nak sajat célkitlizéseik kivalasztasara, folyamat-orientalt, lehet6vé teszi a nyelvtanulasi
magatartas belso értékelését (Ellis és Sinclair, 1989).
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A fentiek alapjan az oktatasi folyamatban a tanari szerep kiboviil a tanulés tanitasaval
is, amelynek rendszere magaban foglalja a tanitasi/tanulasi tartalom és mddszerek meg-
vitatasat, informacio kozlést a nyelvrdl és a nyelvtanulasrol, kiilonb6zd nyelvtanulési
stratégidkkal val6 ismerkedés biztositasat, tapasztalatcserét, a kisérletezés lehetdségét. A
tanulasi folyamat irdnyitasa, stratégidk tudatositdsa valamennyi tantargypedagdgia ér-
deklodésére szamot tarthat.
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Piaget pszichologidjanak és didaktikai elveinek hatasa hazank
oktatas-metodikajara

Kiss Tihamer

Jean Piaget 1896 augusztus 9-én sziiletett Svajcban, Neuchatelben és meghalt Genfben,
84 éves koraban, 1980 szeptember 16-an. A genfi egyetem Pszichologiai és Neveléstu-
domanyi Fakultasa és Rousseau Neveléstudomanyi Intézete tobb mas egyetemmel sziile-
tése szazadik évforduloja alkalmabol 1996 szeptember 14—18-an ,,The Growing Mind”
cimmel egy multidiszciplinaris nemzetkdzi kongresszust rendezett.

Piagetnak 1940/41-ben nemcsak tanitvanya, hanem kutato asszisztense is voltam, igy
inditast éreztem arra, hogy a Magyar Pszicholdogiai Tarsasag Tudomanyos Nagygytilésén
ez év majusaban magam is megemlékezzem rdla, s az alabbiakban tudatositsam magyar-
orszagi tiszteldiben hazank pszichologusaira és pedagogusaira gyakorolt hatasat, és ki-
emelten befolyasat a XX. szazad reformpedagogiai mozgalmaiban.

Piaget-t mar 1966-ban, a hetvenedik sziiletésnapjan is nagy tisztelettel {innepelték
Parizsban, ahol a Sorbonne-on az akadémiai év linnepi megnyitdjan Fraisse, a Sorbonne
professzora és a Nemzetkdzi Pszichologiai Tarsasag elnoke ugy tidvozolte 6t — aki akkor
a parizsi egyetem tanara és tobb mint 30 tudomanyegyetem diszdoktora volt — mint a
genetikus pszichologia vilagszerte elismert legkiemelkeddbb tuddsat, egyben kivald szo-
ciologust, episztemologust és biologust. Nyolcvanadik sziiletésnapjan a genfi egyetemen
Iétrehozott Piaget-archivum mar tobb mint 1700 publikaciodjat, kdztiik tobb mint 70 na-
gyobb, konyv alakban kiadott miivét rizte.

Hogyan és mi altal keltett Piaget olyan nagy hatést vilagszerte az oktatas-metodika-
ra, hogy az kopernikuszi fordulatot jelentett?

E kérdésre mar korabban is kerestek vélaszt hazankban. Kiss Arpdd az 1947-ben
megjelent ,, Tanitas és értelmi fejlodés” cimil, altala szerkesztett kdnyvben — amelynek
minden tanulmanya Piaget miivei nyoman és az 6 elméletére tamaszkodva késziilt, — a
bevezetésben irta, hogy hatékony oktatas alapos gyermekismeret nélkiil nem lehetséges,
és a gyermekpszichologia ismeretéhez legkivalobb segitdé Piaget. 1985-ben a Merei
szerkesztette ,,Piaget emlékkotet”-ben tobben ismertettiik Piaget munkassagat, és Kal-
mar Magda ,Piaget életmiive és a pedagogia” cimii tanulmanyaban bemutatta Piaget-
nak a magyar kdzoktatasra gyakorolt hatasat, és én tobb kézleményben, de kiemelten az
1991-ben megjelent ,,Piaget a pszichologus” cimii konyvemben didaktikai elveit is koz-
readtam és irtam a magyar oktatds modszereire gyakorolt hatasarol is.
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A pedagdgia azota valt tudomannya, amidta a pedagogusok megismerték a gyermek
¢letkori sajatossagait, értelmi fejlodésének fejlesztd tényezodit. Ez a XX. szazadban ko-
vetkezett be, de voltak mar korabban, akik ezt intuitive megérezték. igy Comenius, aki
felismerte, hogy a gyermekek, ha a valosagban nem észlelték, ugy képekbdl ismerhetik
azt meg, €s megirva Didactica Magna modszertani iranyelveket tartalmazé miivét és az
Orbis pictus (A vilag képekben) cimil konyvét, masfél évszazadon 4t juttatta sikerhez
mind a tanitét, mind a tanitvanyt. Ilyen intuitiv felismerés volt Rousseau-é, aki ,,Emil
vagy a nevelésrél” cimii konyve bevezetésében ezt irja: ,,Nem ismerjiik a gyermekkort.
[...] A legbolcsebbek figyelme arra irdnyul, amit a felndtteknek kell tudniok, és nem ve-
szik tekintetbe, hogy mi az, amit a gyermekek megtanulni képesek. [...] Kezdjétek tehat
tanitvanyaitoknak behatobb tanulmanyozasan, mert bizonyos, hogy korantsem ismeritek
oket.”

A pedagogia szempontjabol e nagy jelentségli megallapitas, jollehet még az 6 kora-
ban széltében ismertté lett Europaban, igy hazankban is, de minthogy Rousseau még a
sajat gyermekei neveléséhez sem értett (lelenc-hdzba adta), pedagdgus olvaséi mit sem
kezdhettek e buzditassal.

Tudjuk, hogy a pszicholdgia is azota tudomany, hogy a mult szazadban a természet-
tudomanyi kutatok Gj moédszerei sikerén felbuzdulva egyesek elfordultak a spekulativ
pszichologizalastol €s racionalisabb modszerekhez fordultak. Erre a nagy természettudos
¢és evolucionista Darwin nyujtott kezdeményez6 példat, amikor gyermeke sziiletésétol
kezdve rendszeres megfigyeléseket folytatott, amelyeket naplojaban rogzitet, és 1877-
ben kozzzétette ,,Egy gyermek fejlédéstana” kdzleményét.

Szazadunk elején Eduard Claparéde a genfi egyetemen jol ismerte e korabbi felis-
meréseket, s természetesen Genf egykori diszpolgarardl, Rousseaurol nevezte el a Ne-
veléstudomanyi Intézetet, amelyben 6, majd munkatarsai, Bovet, s 1921-t61 Piaget mar
Rousseau fenti felismerése szellemében folytattak fejlodéslélektani kutatasaikat. Maga
Piaget eme reflexiot fiizi Rousseau fent idézett kijelentéséhez: ,,Hogy a gyermek al-
kalmazkodjék az iskolahoz, azt minden id6ben megkovetelték. De, hogy a tanito is al-
kalmazkodjék a tanulok gondolkodasmodjahoz, értelmi fejlettségi szintjéhez, és hogy te-
gy€k lehetdvé természetes (megismerd, feladatmegoldo) tevékenységét, — csak Rousseau
ota emlegetjiik. Rousseau kopernikuszi fordulatot hozhatott volna a pedagogiaba, ha ki-
fejti, hogy miben all a gyermek aktivitasanak jellege.”

Ezt a kopernikuszi fordulatot szdzadunk huszas éveitdl Piaget hozta az altal, hogy a
torténelemben els6ként tarta fel tudomanyos kutatdé modszerrel a gyermek sziiletésétol a
feln6tté valasaig az életkori sajatossagokat, az egyes pszichikus funkcioéi fokozatos fejlo-
dési utjat, annak fejlesztd tényezdit, jellegzetességeit, szocializaciojat — a legmagasabb
intelligencia szintre jutds, az autoném Onszabalyozasra képes erkdlcsi személyiség ki-
bontakozasa fejlodéstorténetét. Es — amirdl sajnos kevesen tudnak, — az UNESCO neve-
1ési osztalyan az Gsszes vilagrész allamainak kdzoktatasarol szerzett tapasztalatainak in-
dittatasara tobb konyvében biralva azokat, a genfi Rousseau Neveléstudomanyi Intézet
gyakorlé 6vodajaban és iskolaiban kialakitott ,,école active” sikereire is gondolva, javas-
latokat tesz a korszert és hatékony neveld, oktatd, képzé pedagogiai modszerekre, €s
tobbek kozott 1956-ban az UNESCO Nemzetkozi Nevelési Irodaja éltal kozreadatja a
gyermekek matematikai gondolkodasanak fejlesztésére vonatkozo didaktikai elveit.
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Az evolucids elmélet kidolgozoinak — Lamark, Darwin, Spencer — hatasara Europa-
ban és Amerikdban mar szazadunk elején megindul egy oly értéki fejlodéslélektan (ha-
zankban Nagy LdszIlo 1905-ben, majd németiil 1911-ben megjelent ,,A gyermek érdek-
16désének fejlodése” és egyéb miivek kdzreadasaval), amire mar tamaszkodhatott a pe-
dagoégia. Ilyen példaul Stanley Hall, a gyermekkdzponti oktatds, a gyermektanulmanyo-
zas (pedologia) uttordje, Bald ,,A lelki fejlodés a gyermeknél és fajnal”, William James,
Amerikaban a Harvard egyetemen az elsé pszicholdgiai laboratérium beinditdja, John
Dewey, a chicagdi és a Columbia egyetem tanara, aki mar pedagogiai koncepciot alakit
ki a fejlodéslélektanra alapozva (a Dewey-Winnetka iskola), és magyarra forditott ,,A
gondolkodas nevelése” cimi munkajaval mar a magyar ,,ij iskola” metodikai reformjara
is hatott. Mégis, hatarozottan kimutathaté nagy és tartds hatast a genfi egyetemen és a
Rousseau Neveléstudomanyi Intézetben kutatod pszichologusok és pedagogusok gyako-
roltak hazank metodikai reformjara. Mivel magyarazhato ez?

A magyarok a torténelem folyaman mindig fogékonyak voltak a Nyugat szellemi,
kulturalis aramlatai, 01j korszerii oktatdsmetodikaja befogadasara. A reneszansz, a huma-
nista Sturm szervezete staraszburgi kozépfoku oktatidsi modot a protestans kollégiumok
hamar adaptaltak. Brunszwik Teréz elsdként hozza Svajcbol Pestalozzi metodikajat.
Herbart oktatasi modszere szazadunk elején széleskoriien elterjedt, a pedagdgus-
képzésben helyet kap a gyermeklélektan. Ugyanakkor hazankban sokan elégedetlenek a
kész ismereteket, foleg verbalisan kozl6, egyoldaluan az emlékezetet igénybevevo ok-
tatds eredményeivel.

Az 0j, a korszerii pedagogia kialakitasdhoz tudomanyosan megalapozott gyermeklé-
lektani ismeretre van sziikségiik a pedagogusoknak. Ennek tudata inditja hazankban
Nagy Laszlot gyermek és ifjusaglélektani kutatasra, és indit mozgalmat ilyen jellegii ta-
nulmanyozasra.

Nagy Laszlo 1902-ben adja kozre ,,Fejezetek a gyermekrajzok 1¢lektandbol” majd
1905-ben (németiil 1911-ben) ,,A gyermek érdeklddésének fejlédése” cimii munkait. Fo-
lyoirat indit ,,A csalad és gyermek” cimmel, megalapitja a Magyar Gyermektanulmanyi
Tarsasagot” és orszagos mozgalomma noveli. A kora oktatasi modszerét biralva egyet
ért Rousseau-val: ,Nem szeretem a beszéddel torténé magyarazatokat [...] Tényeket! Té-
nyeket! Nem ismételhetem eléggé, hogy talsdgos hatalmat tulajdonitunk a szavaknak
[...]” és ezt irja: ,,[...] a nevelés nem egyéb, mint a gyermek fejlodésének mesterséges
eszkozokkel vald elémozditasa [...] Vizsgalnunk kell a gyermek fejlodését, s fejlodés
korszakai szerint allapitsuk meg a nevelés egyes korszakainak teend6it. Vizsgalnunk kell
a természetes hatasokat, amelyek a gyermek fejlodését 1étrehozzak, s a neveldi hatasokat
mint mesterséges hatasokat — a természetes hatasok ujjmutatasa szerint alkalmazzuk.”

Ezek egészen rousseau-i javaslatok, teljesen egyeznek a genfi Rousseau Neveléstu-
domanyi Intézet és az ,,école active” didaktikai elveivel, amit késébb Piaget fejtett ki és
fogalmazott meg az UNESCO Nemzetk6zi Nevelési Osztalya 1956 évi iilésén, s téte-
lekbe foglaltan adott kdzre. Nagy LdszIo — mint tanitoképz6-intézeti tanar — ndvendékek
ezreit vezethette be az alapos gyermekismeretbe és e didaktikai elvekbe.
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igy alakult ki hazankban Nagy Ldszlé megalapozé munkaja, tovabba a genfi egyetem
és Neveléstudomanyi Intézet kivalo tanarainak és genetikai pszichologiai kutatéinak mi-
vei nyoman Audemar, Lefandel 6vondk és Ferriere, a Nevelés Nemzetkozi Irodaja genfi
igazgatoja altal kidolgozott ,,école active” modszer iranti tartds érdeklddés és az adapta-
cios kisérletek megujulo sora.

Claparéde genfi egyetemi tanar, a Rousseau Neveléstudomanyi Intézet alapitdja
Psychologie de l'enfant (a 11. kiadas 1926-ban jelent meg) és a L'éducation functionelle
cimii miivét én a harmincas években a szegedi egyetem pszichologiai konyvtaraban is-
mertem meg Claparede elméletén alapuld ,,L'école vivante par les centres d'intérét”
(1947) gyakorlati modszert ismertetd konyvét pedig a negyvenes években. Hatasat ha-
zankban nem nyomoztam, de elhunytakor a Nevelésiigyi Szemle 1940 évi 9-10 szama-
ban megemlékeztem a sokunk altal ismert pszichologusrol. (A funkcionalis nevelésérol
Weszely Odon pécsi egyetemi tanar adott tajékoztatast.)

Piaget személyének és miiveinek kozvetlen ismerdje egy, ugyancsak tanitoképzé in-
tézeti tanar, Kenyeres Elemér az, aki 1926-ban els6ként a ,,Tanitok lapja” és a ,,Kisded-
nevelés” cimi folydiratokban ismertette Piaget-nak ,,A gyermek beszéde és gondolkoda-
sa” (1923) cim{ nagy miivét. z 1927-ben hivatalos kiildottként utazott Genfbe, hogy ott
a Rousseau Neveléstudomanyi Intézetben és annak gyakorldo 6vodajaban (Maison des
petits) tanulmanyozza a foglalkozadsok metodikajat. Hazajovet 1929-ben kozreadott ,,A
gyermek gondolkodasa, fejlodése — Jean Piaget vizsgalatai” cimii konyvében szamot ad
Piaget gyermeklélektani vizsgélati eredményeirdl és oktatas és nevelés-metodikai ta-
pasztalatair6l. (,,A 3—6 éves gyermek testi és szellemi fejlettsége” cikke a Kisdedneve-
1ésben 1933-ban.)

Ha tekintetbe vessziik, hogy a huszas években melyek voltak a magyarul hozzaférhe-
td altalanos lélektan konyvek — Kormis Gyula ,Lelki élet” (1917), Béhm Karoly,
Ranschburg Pal Az emberi elme I-11. (1923), Biihler Sarolta ,,Az ifjukor lelki élete”
(forditotta Varkonyi Hiblebrand, 1925) — és mit tanitottak Herbart nyoman az isme-
retszerzEs 1élektanarol, ugy érthetévé valik, hogy Piaget-nak a huszas évek elejétdl nap-
jainkig 6riasi volt a hatdsa. A konyvismertetésben, forditdsban, a Piaget-t kivaldan isme-
r6 pszichologiai és pedagodgiai szaktanarok 6vond, tanitd és tanarképzokben tartott eld-
adasaibdl forrasaink szazadunk folyaman tobbet kaptak mindségileg és mennyiségileg
gyermek és ifju tanitvanyaik életkori sajatossagai, értelmi, érzelmi, erkdlcsi fejlettségi
szintje ismeretkorében. Magam részérél elmondhatom, hogy amikor 1940/41-ben, mint
pedagogus allami Osztondijasként kimentem Genfbe, Piaget egyetemi eldadasai és a
Rousseau Neveléstudomanyi Intézetben Piaget kutatasaiba vald bekapcsolodas nyoman,
Uj revelacioként ismertem fel a gyermeki lelkifunkciok miiveleti sajatossagait, a fejlesz-
tés tényezdit, azok torvényszeriségeit. Hadd emeljek ki csupan egy-két ilyen jellemzot.

Varkonyi még a huiszas évek elején irt egy kis tanulmanyt arr6l, hogy miként véleke-
dik az akkori tudoményos vilag a gyermek fejlodése tényezoirdl. BeszElt a két 6 irany-
rol: a nativista felfogasrol, amely (mint Kant is vélte) az 6roklott tulajdonsagokat allitja
kozéppontba, és az empiristakrol (mint Bacon), akik a kornyezeti hatast tartjak donto-
nek. Még a harmincas években a szegedi egyetemen Gelei Jozsef akadémikus biologus
professzortdl tanultam, hogy mit hataroznak meg az 6roklésben a 23 par kromoszéma
génjei. Berlinben Gottschaldt ikerkutatassal foglalkozo professzor mellett tanultam meg,
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hogy milyen mértékben €s miben hatnak az 6roklott és a kornyezeti tényezok. Piaget-t6l
pedig ezt hallottam: Az 6roklott génbeprogramozas nemcsak a testalkatot, szervi fejlo-
dést befolyasolja, hanem kiilonosen az élet kezdeti szakaszaban a vilaghoz, a kor-
nyezethez val6 sikeres alkalmazkodast is. A fejlddést azonban az hatarozza meg, hogy
az egyén szervezete és a kornyezet kozti allandd interakcioban miként, milyen sikeresen
alkalmazkodik. Az alkalmazkodas két formaja az asszimilacio, amelyben konnyen megy
az ismeretszerzés és a feladatmegoldas, és az akkomodacid, amely akkor funkcional,
amikor szervezeti és szellemi felkésziiltsége nem elég megfeleldé mindkét funkcid el-
latasaban, és kezdetben szenzo-motoros probalkozasokkal, késébb értelmi miiveletek ki-
talalasaval, eredeti, 6nallo kidolgozasaval képes alkalmazkodni. Valahanyszor nehézsé-
ge tamad az alkalmazkodasban, egyensulybomlas kdvetkezik be. Ha akkomodacioval si-
keriil legy6zni a nehézségeket, megérti a problémakat, sikerrel oldja meg a feladatat, és
az egyensuly helyreall, a sikeres megoldas révén magasabb szintre jutva.

Vagy gondoljunk az 6vodaskoru gyermekek képzetekre tdmaszkodd viselkedésére.
Sok 6vonod ¢és tanitd még a szazad elsd felében is feltételezte, hogy amely targyat vagy
megoldasi modot a pedagdgus bemutat és ,,verbalisan” megmagyaraz, azt a gyermek
éppugy latja és éppugy fogja fel (a herbarti pszicholdgia szerint az el6bbi perceptiv em-
Iékképzetekkel egybeveti, azonositja és felfogja) mint 6, mint a felnéttek. Amikor
Piaget-nal megtanultam a targy-, tér-, és a mozgas-észlelés és képzetek kialakulasanak
lelki folyamatat, és bekapcsolodtam a 3—10 éves gyermekek geometriai testekrdl és azok
metszeteirdl alkotott képzeteinek fejlédése vizsgalataba, az alabbi meglepd gyermeki
nyilatkozatokat kaptam:

— Plasztilinbdl gyurtam és kialakitottam egy gulat vagy egy kupot (a gyermek is csi-
nalt egy ugyanilyen mértani testet és a maga modjan megnevezte), s mellé tettem
egy kést és azt mondtam: ha a csucsra helyezem, és fiiggélegesen a talapzatig at-
vagom, majd a vagott feliiletet szembe neked felmutatom, mit fogsz latni? Rajzold
is le! Egy harom éves gyermek két tenyerét 0sszedorzsolve, azt mondta, hogy ilyen
sima lesz. Rajzban egy forditott V-t rajzolt a csucsanal még egy tovisszert vonal-
kaval. Ez itt mi? — kérdem. Itt szir. — mondja a gyerek.

— Az elbzetes elképzelés alapjan egy harom és fél éves gyermeknek egy lefektetett
henger vizszintes téglalapjat kellett volna lerajzolnia. O azonban ceruzaval vizszin-
tes surold mozgast végzett, majd a két végen egy-egy félkort rajzolt. Ez képviselte
nala a sikmetszet képzetét.

Eszerint a képzet: szimbolikusan jelzett, szinkretikusan konstrualt képviselet. Foly-
tathatnam a gyermek egocentrikus korszakdban mutatkozd centracidja egy szemponti
nyilatkozataival, e miatti érzéki csaldodésaival, az invariancia és a reverzibilis gondolko-
das kialakulasa leirasaval, ami a mar a konkrét miivelet, gondolkodés id6szakaban elve-
zeti a decentralt, tobbszempontu felfogasig.

Piaget fejlodéslélektani miivei, a genfi Ecole active, a gyakorlati cselekvé megisme-
r6 eljarasmodok interiorizadlodasa, 6nalld értelmi miiveletek kidolgozasanak eldsegitése
¢és a kreativitasra 6sztonzé mddszer megismerése hazankban tjabb és ijabb oktatési re-
formmozgalmat inditott el. Ezek koziil jol ismert Domonkos Laszloné Budan 1étrehozott
,Uj Iskolaja”, ami mind Nagy LdszI6, mind a genfi iskola, féleg Ferriére miivére ta-
maszkodott. Domokosné Blaskovich Edit tanarnével kdzosen irt ,,Alkotd munka az 1ij is-
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koladban” (1934) c. konyv elOszavat Ferriere irta. A harmincas években a pedagogiai
szakfolyoiratokban tobb cikk, ismerteté szamol be e mddszerrdl. Olykor az elavult és
kritizalt herbarti asszociacios pszichologian alapuld, kész ismeretek verbalis kozlésére
tdmaszkodd modszert visszaszoritd tényezének tekintik és ,,munkaiskolanak” nevezik.

A harmincas évek mdasodik felében Budapesten, kiemelten a Pazmany Péter Bol-
csészettudomanyi Karan jelentkezik Piaget miivei iranti érdeklddés és annak a pszicho-
logiai és pedagogiai szakirodalomra gyakorolt hatasa Budapesten, kiemelten a Pazmany
Péter Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karan jelentkezik. A kiemelkedd pszi-
A 1élektan feladata” ismerteti, biralva a viselkedés (behaviorizmus) felfogédsat, nagyra
értékelve Claparede funkcionalis és Piaget genetikus pszichologiai elméletét. A kotet ki-
lencedik fejezetében példaul ezt irja a szerzd: ,,[...] a behaviorista viselkedéslélektan,
amely Amerikan kiviil Europa pszichologusai gondolkodédsaban sajnalatosan tért hodi-
tott, Claparéde és Piaget jelentds fordulatot hozo cselekvés (asszimilacio-akkomodacio,
a torekvés erdmezeje, a sziikségletek, érzelmek cselekvésmotivald dinamikaja stb.) el-
melete altal elvesztette hataskorét.” (E tanszékrdl keriilt Genfbe Nagy Maria Piaget
modszere elsajatitasara.)

Piaget gyermekpszichologiaja és pedagdgiai ajanldsainak, didaktikai elveinek legje-
lentdsebb hatdsa mind elméleti kibontakozasaban, mind gyakorlati alkalmazasaban Sze-
geden mutathaté ki az egyetemen és a Polgari Iskolai Tanarképz6 Fdiskolan egyarant.

A szegedi Tudomanyegyetem Pszichologiai tanszékvezetdje 1929-t61 Virkonyi De-
zs6 Hildebrand (1888—1971) professzor, a Parizsi Egyetem, a Sorbonne egykori 0sz-
tondijas hallgatoja, kora fejlédéslélektan szakirodalmanak legjobb ismerdje volt. z volt a
Piaget hatast jol képviseld ,,cselekvd iskola” oktatds-metodikai elméletének megalapo-
zbja. A ,cselekvé iskola” gyakorlati szakmetodikai kidolgozoi az 1928-ban alakult Alla-
mi Polgari Iskolai Tanarképz6 Foéiskola, Gyakorld iskolaja, Kratofil Dezso igazgatd ve-
zetése mellett a foiskolai szakmetodikus tanarok és a gyakorld iskolaban mint kisérleti
mihelyben dolgozé pedagogusok voltak. Kratofil Dezsé mint ,,A cselekvés iskolaja”
modszertani folyoirat szerkesztdje az 1932-1942 években sikeres oktatasi szaktargyi
modszereik és az elméletadd cikkeik egész sorat adta kozre. (Varkonyinak 23 elméleti
cikke jelent meg e folydiratban.) E modszertani folyoirat igen jo szolgalatot tett hazank
oktatasmetodikai reformjanak kibontakozasaban. 1934-ben az Orszagos Polgari Iskola
Tanaregyesiilet Pedagogiai Bizottsaganak iilésén Matzko Gyula szamol be az eredmé-
nyekrol, és kora oktatdsi modszereit elmarasztalva, lelkesen ismerteti az j modszert,
»~ami a tanulo aktivitdsat teszi meg a munka meginduldsanak alapjadul az ismeretek
anyaggytljtésében, vizsgalataban, eredményeinek megallapitasaban, [...] ,,

Szazadunk elsd felérdl szold beszamolomat kovetden csupan Piaget-nak ram gya-
toltott szerepemrdl szolok roviden.

Pszichologiai hivatasomra a felkésziilést 1924-ben a debreceni egyetemen kezdtem.
A bolcsészkar a kantianus és Bohm tiszteld filozofia professzora Tomka Béla nem sokat
nyujtott szamomra. Mitrovics Gyula, a pedagogiai tanszEk tanara legalabb bevezetett a
gyermeklélektanba és a labor vizsgalatokba. Sokat tanultam Verzdr Frigyes pro-
fesszortol, aki neurologiat, bio- és pszichopathologiat tanitott. 1926/27-ben a straszburgi
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egyetemen, majd Parizsban, a Sorbonne-on az Ecole des Hautes Etudes nagy hirii pro-
fesszorainak (mint Branschwieg, Le Roy, Decroly ¢s H. Wallon) eldéadéasain ¢és labo-
ratoriumi gyakorlatain sokat fejlédtem. Professzori ajanlasra a konyvtarban ismerkedtem
meg Piaget-nak a huszas években megjelent, szenzaciot keltd miiveivel. 1929-40 évek-
ben szegedi pedagogusként, az egyetemen az Apponyi Kollégiumban és Virkonyi
Hildebrand professzor eléadasain, kdnyvtaraban és laborjaban késziilve a tanitoképzo
intézeti pszichologiai-pedagdgiai szakos tanari vizsgamra, mintegy féltucatnyi Piaget
konyvet talaltam a Pszichologiai Tanszék konyvtaraban (Le langage et la pensér chez
I'enfant, 1923; La représentation du monde, 1926; Le jugement et le raisonnement chez
I'enfant, 1924; La causalité physique, 1927; La construction du réel chez I'enfant, 1937),
amelyeket nagy buzgdsaggal tanulméanyoztam ¢és igyekeztem pedagogiai gyakor-
latomban hasznositani. Gyakran beszélgettiink Varkonyi professzorral e miivekben talal-
hat6 zsenialis felismerésekr6l. Miutan mar két doktoratust is szereztem és egyetemi ma-
gantanari kinevezés megszerzésére torekedtem — éppen Varkonyi biztatasara, — 1940-ben
Osztondijat kértem a minisztériumtol, amit 1940/41-ben a masodik vilaghabort kezdetén
egyetlenként azért kaphattam meg, mert Teleki Pal miniszterelnok a hataron a német fa-
sisztak altal megmotozott futdrokra nem bizhato iizenettel engem bizott meg.

Piaget — mint az 1940-ben elhunyt Claparéde utddja — a genfi egyetemen és a Rous-
seau Neveléstudomanyi Intézet igazgatdi székében miutdn megtudta, hogy Parizsban
szinte ugyanazoknal a professzoroknal tanultam a pszichologiat, mint 6 1919-1921 ko-
z0tt, tovabba Berlinben Gottschaldt professzor mellett részt vettem az ikerkutatdsban
(annak megallapitasaban, hogy az 6roklott adottsagok és a kdrnyezet mily mértékben hat
a személyiség fejlédésére), mar oktoberben bevont a gyermeki térképzetek ki-
alakulasanak vizsgéalatiba. Az § ajanldsara valasztottak meg az egyetemi tanarok és a
pszicholégus hallgatok Amicale Egyesiilet elnokévé. Igy gyakran lehettiink egyiitt és be-
szélgethettiink el Piaget-val gyermekeivel kapcsolatos tapasztalatair6l.

1941-ben Erdélybe hazatérve a Reformatus Egyhazkeriilet pilispoke kinevezett a
nagyenyedi tanitoképz6 bezarasat kovetéen Sepsiszentgydrgyon megnyilt Tanitoképzd
Intézet és Kollégium pedagogia-pszichologia szakos tanarava. Igazgatohelyettesként
megbizott a képzés iranyitasaval és a kollégiumi internatusi nevelés feliigyeletével. Az
itteni a négy évi idészakban — a hagyomanyok tiszteletben tartdsa mellett — az autonom
személyiségek fejlesztésének szandékaval kidolgozhattam a didkdnkormanyzast és az
»école active” szellemében a novendékeket aktivizald nevelési és oktatisi metodikat.
Ekkor Varkonyi professzor mar kolozsvari egyetemen tanitott és a Majalis uti Pszicho-
l6giai Intézetet vezette kitlinGen felszerelt laborral. Gyakorta latogattam és 1944-ben a
Bolcsészkaron gyermeklélektanbdl a magantanari tudomanyos képesitést szereztem.
Egyetemi magantanari értekezésem alapjaul az 1940/41-ben Piaget asszisztenseként
végzett vizsgalataim szolgaltak, amely alapjan sziiletett ,,A gyermekek targy- és tér-
szemlélete fejlddésének vizsgalata egyszerii geometriai testeken” cimii kdnyvem (1943-
ban jelent meg Debrecenben a kolozsvari Ferenc Jozsef Tudomanyegyetem Nevelés-
lélektani Intézete 51. szamu kdzleményeként).

1945-ben a ,Bécsi dontés” érvényét vesztette és Eszak-Erdélyt wjra birtokba vették a
romanok, Sepsiszentgyorgyon megszint a tanitoképzés, lakasomat egy megszallé roman
katonai csoport teljesen kifosztotta. Igy, miutin a végzés tanitoképzds tanitvanyaimat
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levizsgaztatva diplomahoz juttattam, s a kolozsvari egyetemrdl Varkonyi professzor Bu-
dapestre telepedett at, és engem javasolt utdodjanak Csogér egyetemi rektornak, 1945 ju-
liusaban Kolozsvarra mentem és megkezdtem a romanok altal lefoglalt Majalis uti
Pszichologigi Intézetben egy ujat szervezni, €s a tanszék képz6 munkajat beinditani. A
roman fohatésag azonban csak akkor erdsitette volna meg egyetemi tanarra torténd kine-
vezésemet, ha lemondok a magyar allampolgarsagrol és felveszem a romant. Ezt nem
vallalvan Debrecenve utaztam és ott elfoglaltam pedagogia és pszichologigia tanari alla-
somat a Reformatus Kollégium Tanitoképzdjében, késobb igazgatoként alkalmaztam az
elébbi munkahelyemen mar kidolgozott és kikisérletezett hatékony nevelési és oktatasi
modszert.

Debrecenben lehet6ség nyilt szamomra, hogy Piaget szellemében bekapcsolddjak az
Uj orszagos oktatas-metodikai torekvésekbe. 1948-ban Ortutay Gyula miniszter kineve-
zett a Budapesten mar mitkodé Pedagogiai Foiskola mintdjara szervezendd Pedagogiai
Féiskola igazgatoi tisztére. Kiss Arpdd, aki elézetesen a Debreceni Egyetem pedagogia
szakos magantanara, Piaget miiveinek és az Ecole active kivalo ismerdje, az Orszagos
Koznevelési Tanacs igazgatdja volt, és a Merei Ferenc egyetemi magantanar, a budapes-
ti Pedagodgiai Foiskola tanszékvezetd pszicholdgus tandra, bevont azokba a tanacskoza-
sokba, amelyek az 0j foiskolak szellemét és metodikajat voltak hivatottak kimunkalni.
Kiss Arpad koriil egy Piaget-et j6l ismeré tudomanyos kutat6, pszichologus, pedagogus
csoport szervezédott. Kiss Arpad az 1947-ben kiadott ,,Tanitas és értelemi fejlédés” ci-
mil konyv eldszavaban kifejtette a halado oktatasmetodikai iranyzat didaktikai elveit, és
a szerzOk — Varkonyi Hildebrand, Mérei Ferenc, Nagy Maria, Dénes Magda, Baranyai
Erzsebet, Kiss Tohamér, Gleiman Anna, Molnar Imre, Hermann Alice, mind Piaget és
az 1j nevelés szellemében irtak kozleményeiket.

En ez idészakban mint 1947 6ta a Debreceni Tudomanyegyetem fejlédéslélektan
magantanara és a pszichologia megbizott szaktanara, allando kari tag voltam. Ugyan-
akkor mint a tankeriilet 6vono- és tanitoképzd intézeteinek szakfeliigyeldje, 1950-ig a
Debreceni Gyermeklélektani Allomas vezetéje — a partallam pedologia elleni harcanak
meginditasdig — nagy lehetdséget kaptam, hogy Piaget szellemében és hatasa alatt meg-
indult oktatasi reform és modszer terjesztésére.

Az 1950-58 kozotti id6 szdmomra a létbizonytalansag és az élvonalbol tortént ki-
szoritds idGszaka volt. A Pedagdgiai Foiskola Egerbe koltdztetésekor nem vitt magaval,
mert ,,nem voltam parttag”. A pedagogia elleni harc id6szakaban az egyetemen még a
tanarszakosoknak sem volt kotelezé a pszichologia hallgatdsa. Egy évig egy altalanos,
majd 6t évig az 11 tanitoképzében, 1956-59-ig a TIT-ben megyei fotitkarként a pszicho-
logia tobb aga ismeretterjesztésével foglalkoztam.

Amikor 1959-ben a tanitoképzés felséfokuva valt, a Debrecenben létrehozott fOis-
kolan — Bizo Gyula minisztérium féosztalyvezetd bizalmabol — kinevezést kaptam a pe-
dagogiai-pszichologiai tanszakcsoport vezetésére, a tantestiilet bevonasaval és a gyakor-
loiskolai pedagdgusok kozremiikodésével ujra sikeriilt a ndvendékeket aktivizaldé mod-
szerrel olyan eredményeket elérni, hogy a Minisztérium a Pszichologiai Bizottsag el-
nokeként nemcsak a képzési és tantargyi program kidolgozasaba, a tankonyv irasba vont
be, hanem megbizott a felséfoku tanitoképzok latogatasaval és bevalt modszereink ter-
jesztésével (Kiss Arpdd fészerkesztd felkérésére ekkor adtam kozre két cikkemet: ,,A ta-
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nulok cselekvésre alapozott ismeretszerzése, és az erre felkészités fontossaga tanito-
képzdinkben” Magyar Pedagogia, 1961. 1. szam; ,,A tanulok alkotd tendenciai, és az al-
kotasra motivalas” Pedagdgiai Szemle, 1961. 11. szam).

M¢ég a hatvanas években, amikor a Debreceni Tanitoképzében megindult a felséfoku
a népmiiveld és konyvtaros képzés, ott és az egyetem kozmiivelddési és felnbttoktatasi
tanszékén egy 11j tantargy kidolgozasara és tanitasara is vallalkoztam. Az errél 1966-ban
megjelent ,,A kozmiivel6dés pszichologiai alapjai” cimill tankdnyven Piaget hatdsa alatt
késziilt, az ,,Eletkorok pszichologia™-jara tamaszkodott. E képzés terén szerzett tajéko-
zottsdgom alapjan kaphattam 1965-ben tandcsad6i meghivast Parizsba a ,,Fedération
Francaise des Maison des Jeunes et de la Culture” elnokétol L. Tricheaud-tol.

A Tanitoképzé Foiskolarél mentem nyugdijba 1968-ban, és 1969-t61 ujra visszatér-
tem az egyetemre, ahol a Pszicholdgiai Intézetben mint tudoméanyos munkatars Kelemen
LaszIo feladatlapos metodikai kisérlete eredményeinek feldolgozasadban vettem részt, a
hatos kutatési féirany pedagégusképzés reformjanak kutaté munkajaban, a pszichologia
oktatas hatékonysaganak fokozasaval, az orszagos kutatés ilyen targyl témait dsszesitd
beszamoldjaval foglalkoztam. A pszicholdgia szakos hallgatoknak tanitottam az életkor-

1981-ben végleg nyugdijba vonultam és 1989-ig Piaget miiveit olvastam, s tobbet le
is forditottam (A lélektani megismerés hatasa a nevelés és az oktatds tartalmara. — Ta-
nulmanyok a neveléstudomanyok korébol. 1961. 135-171.). 1990-tdl ismét nagy lehetd-
séget kaptam az oktatasi és nevelési reform mozgalmakba torténd bekapcsolddasra. Egy,
Japanban tobb évtizeden at misszios lelkészi és Piaget metodikaval dolgozd pedagdgus
Rokonai Jozsef atya, aki ott a Kanazawa nevet vette fel, a nyolcvanas évek végén nyug-
dijasként hazatérve és megtakaritott pénzébdl hat tarsaval — a Minisztérium engedélyével
— a Piaget Alapitvany tamogatasaval egy Piaget kisérleti 6vodat nyitott a XII. keriiletben
a Galgoczy-kozben. 1991 junius 8-an bekovetkezett halalat kovetéen a Kuratorium en-
gem bizott meg mind a Piaget kisérleti dvoda, késibb a IX. keriileti Napfény utcai Ovo-
dédban mikodd Piaget Kisérleti csoport metodikai iranyitasadval. Ezzel parhuzamosan a
Piaget Tanulmanyi Kor altal szervezett tanfolyamokon éveken at a pedagogusok felké-
szitése Piaget gyermeklélektana és didaktikai elvei alapjan a ndvendékeket aktivizald
moédszerrel. A Minisztérium, az Ovodapedagogusok Egyesiilete, a Hajdu-Bihar megyei
Pedagogus Intézet és fovarosi Onkorméanyzatok tamogatisdval Debrecenben tanitok,
Sopronban, Miskolcon, Debrecenben 6vodapedagdgusok tovabbképzése folyt. A Piaget
Alapitvany és a MKM Kozoktatasfejlesztési Alap timogatasaval tobb segédkonyviink is
megjelent, (A gyermekek értelmi fejlesztése az elsé hat évben, 1992); Utmutaté az 6vo-
dasgyermekek személyiségtulajdonsagainak, alkalmazkodasanak és értelmi fejlettségi
szintjének felméréséhez, 1993); Piaget a gyermekek kauzalis gondolkodasa kialakula-
sarol; Az oksagi gondolkodas fejlesztése az ovodaban, 1994; A gyermekek matematikai
gondolkodasanak kialakulasa 2—7 életévekben; Fejlesztésének hatékony modszerei).
Ezenkiviil 1990-ben megjelent ,,Piaget hat tanulmanya” a Piaget Alapitvany, 1993-ban
pedig ,,Piaget a pszichologus™ az Alex-typo kiadasaban.
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Minthogy 1995 decemberében betdltottem a 90-dik esztendémet e munka folytatasa
mar fiatalabb Piaget — kovetokre var.

Piaget 1940-ben ¢€s 1963-ban latogatott Magyarorszagra. Utobb mint UNESCO ve-
zet6 funkcionarius a Minisztérium meghivasara. Mint szemtani magam is tapasztalhat-
tam el6adasa és kedves személyisége nagy hatasat.
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Ferenczi Gyula és Fodor Laszlé: Oktatiselmélet és oktatdsstratégia
Studium Konyvkiado, Kolozsvdr, 1996. 149 o.

A bevezetében leirtak szerint a konyv elsGsorban egyetemi hallgatéknak szdl, de kielégiti a tanar-to-
véabbképzésben résztvevdk, a gyakorld pedagdgusok neveléstudomanyi tdjékozodasanak igényeit is.

A konyv szerkezetét és terjedelmét meghatarozta az, hogy itt az oktatds elméleti és stratégidlis kérdései
kerilliek kifejtésre, az oktatastechnolégia és oktatisszervezés kérdéseit egy masik kotet tirgyalja majd. Er-
dekesség, hogy erdélyi magyar szerzGk miivérdl van sz0, és ez a konyv nyelvezetén is érzédik a magyaror-
szagi olvasb szamara archaikusnak avagy eredetinek érzett kifejezések megjelenésekor.

Az irodalomjegyzékre tekintve két dolgot feltétleniil meg kell allapitanunk. Egyrészt, a szerz6k zommel
magyar és roman nyelvi konyvekre hivatkoznak. Igy az ismert magyar didaktikai mivekkel valo Ssszevet-
hetGség lehetdsége adott, kiilonds tekintettel a terminologidra. Masrészt, a hivatkozott konyvek megjelenési
ideje nagy valtozatossagot mutat, feldleli az elmilt két €s fél - harom évtizedet, de joval korabbi datum is
elfordul. Mindezzel természetesen nem a frissesség hidnydra utalunk, hiszen egy egyetemi hallgatéknak
szant tankonyvnek nem mozgasban levd elméleteket, polemizdlé alldspontokat kell ismertetnie, hanem a
hallgatok tovabbi tanulmanyaihoz alapként szolgalé rendszer bemutatisa a cél.

A kdnyv els§ része - melynek cime: Elméleti alapok - négy fejezetre tagolodik:

A didaktika mint az oktatds elmélete. A didaktika fogalmanak értelmezése, az alapvetd kutatasi felada-
tok leirasa mellett a oktatds rendszerelméleti modelljének bemutisa kapott helyet ebben a fejezetben. A ma-
sodik fejezetben torténik meg a modell §sszehasonlitisa a kordbbiakkal, s ennek alapjan a ,korszeri” jelzé
hozzirendelése. Az elsd fejezetben sz6 esik még a didaktika interdiszciplinaritasardl is. Ferenczi és Fodor
szerint a filoz6fia és a pszicholégia az a két tudomany, amelynek eredményeit a didaktika figyelembe venni
kényszenil. '

A tanitdsi-tanuldsi tevékenység hagyomdnyos és korszeril értelmezése. Ebben a fejezetben a f6 hangsily
a korszerd, rendszerelméleten alapuld kibernetikai modellek bemutatisara esik. A modellek kozos sajatsiga
az oktatdsi rendszer bemenet-folyamat-kimenet szerinti értelmezése. A szerz6k Bdthory Zoltdn modelljétl
wil 4ltaldnosnak és bizonyos értelemben pontatlannak talditik, Azért fontos kissé részletesen sz6lnunk errGl
a kérdésrdl, mert a magyarorszigi tanarképzésben leginkabb Bdthory Zoltdn €s Nagy Sdndor konyveit
haszniljik a didaktika tanitisihoz2. Ferenczi Gyula és Fodor Ldszlé 4lldspontja a pedagégiai célképzés te-
kintetében ahhoz a felfogashoz dll kozelebb, amely a tdrsadalmi elvardsok szerepét kizar6lagosnak tekinti.
Bdthory Zoltdn - hivatkozott konyvében leirt - dllaspontja szerint a tirsadalmi és a kliensi oldal szerepe
egyformdn fontos. Am mindenképpen azt kell mondanunk, hogy Ferenczi Gyula és Fodor Ldszlé - kény-
viik 45. oldalin bemutatott - modellje részletesen kidolgozott és koherens, és ennek kdszonhetGen megfele-
16 alapot nyijt az elméleti kifejtéshez.

1 Bithory Zoltan (1992): Tanulok, iskoldk, kiilonbségek. Tankonyvkiadé, Budapest, 20.
2 Erre vonatkozéan lasd a Magyar Pedagdgia 1995. 3-4. sz. 380.
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Az oktardsi folyamat integrdlt alapelvei. Az ,integralt” jelz6 itt arra utal, hogy - ellentétben egyes szer-
z0k felfogasaval, amely a didaktika alapelveit a tanitas-tanulas folyamatinak egy-egy részmozzanatihoz koti
- ot ,integrilt” alapelv alkalmas az egész oktatisi rendszer miikodtetésére:

- a céliranyossig elve (nem azonos a tudatos elsajititis hagyomanyos elvével),

~ az aktivizdlds elve (a tanulé a megismerd tevékenység alanya, s ne tirgya legyen),

- a differencialds elve (nem csak az €letkori sajatossagok figyelembe vételét jelenti),

- a rendszerbe foglalds, integralds elve (az oktatds biztositsa a személyiségvondsok dllandé jellegd, ma-
gasabb szintl és integraltabb rendszerekbe t6réné struknirilodasat),

- a szabilyozis elve (cél- és feladatrendszer kidolgozasinak sziikségességére mutat).

A klasszikus okiatdselméler és napjaink rendszerelméleti didaktikdjénak alapverd paradigmdi. Talin az
egész konyv legizgalmasabb, legérdekesebb fejezete ez. A szerzGk tablazatok segitségével mutatjdk be a
comeniusi 6rokségen alapuld és a rendszerelméleti didaktika wdomanyos tételeit. A cél nem a klasszikus
oktatiselmélet birdlata avagy szényeg ala soprése, hanem - Ferenczi Gyula és Fodor Ldszlé szavai szerint —
kidomboritani e didaktikai hagyaték maradandé énékeit és minfségileg elhatarolni a napjainkban meglévé
eloremutaté valtozasokat. Maguk a szerzék ,kockdzatosnak™ nevezik villalkozisukat, hiszen - ismét az ¢
szavaikkal élve - .minGségileg mas szemléletméd” jelenik meg napjaink didaktikai paradigmaéiban.

A konyv masodik része - melynek cime: Okrardsstratégia - szintén négy fejezetre tagolédik.

Az oktatdsi tevékenység megszervezésének dltaldnos stratégidi. A fogalom definicidja mellett az oktatisi
stratégiak elkiilonitésének szempontjai kaptak helyet ebben a fejezetben. A stratégidk elkiilonitésekor nem
nehéz felismerni a klasszikus és a ,modemn” didaktika litk6zését.

Az ismeretelméletre — mint titkrozésre — épits stratégidk. Hogy mennyire ezek tekinthetGk uralkodénak
a pedagdgiai szemléletben, azt az is mutatja, hogy lényegében szakirodalmi hivatkozas nélkil meg lehetett
imni ezt a fejezetet. A hagyomdnyos stratégidk a megismerés kovetkez$ folyamataival jellemezhetGk: érzéki
megismerés, raciondlis megismerés (fogalomalkotas), ismétlés, rendszerezés, begyakorlds, alkalmazas, fel-
mérés, értékelés. Hasonl6 ismerds fogalmakkal taldlkozunk a tanitasi 6rak tipusainak felsoroldsanil (4j is-
mereteket feldolgoz6, ismétlG és rendszerezG 6ra, alkalmazd-begyakorld ora, ellenérzé 6ra). Ez a fejezet -
ha nem tudndnk, hogy csak a kovetkezd fejezettel vald kontraszt kidomboritidsa miatt kerilt a kényvbe -
akér a régi didaktika esszencidjnak is tekinthetS.

A tanulok tevékenységére épitd ranitdsi stratégidk. A fejezet elején kertil sor a kalonbségek felvazoldsa-
ra, amelyek alapjén ezen stratégidk tekinthet6k korszeninek:

- »A hagyomanyos informédciékozvetitéssel szemben ... e stratégidk mindegyike eleve feltételezi az ok-
tatdsi tananyagnak muveletesitett feldolgozasit.”

- Az értékelés nem idészakos és esetleges, hanem 4lland6 visszacsatolast biztosit.

- A fromilis keretek kdzott megvaldsulé informécié-kozvetitéssel szemben elStérbe allitjak az egyéni
munkaformak kivitelezését”. '

Hérom tanitasi stratégia részletes ismertetésére keriil sor ebben a fejezetben: programozott oktatds, fel-
fedeztetS oktatis, modellezési stratégisk. A modellezési stratégidkrol szol6 alfejezet eredeti latészogl szin-
tézisével tinik ki.

Logikai megkozelitésen alapulé tanirdsi stratégidk. Az induktiv, a deduktiv és az ,integrativ” stratégidk
val6jaban rokonsigot mutatak a tevékenységre épild tanitsi stratégidkkal. Kozos bennilk az ismeretelmé-
letre épiild - dgynevezett hagyomdnyos - stratégiikkal valé szembenallas, amely megnyilvanul a megisme-
rés szakaszainak értelmezésében és abban, hogy a tanulé a megismerés alanyivi 1ép ¢l6.
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A konyv bevezetGjében vazolt célok kozill az tinik Magyarorszdgon leginkdbb elérhetonek, hogy a
konyv egyes fejezetei rakeriiljenek az egyetemi hallgatok kotelez6 irodalomjegyzékére. A meglehetdsen ala-
csony példinyszam és egyes durva nyomdai hibak (példaul a recenzens kezébe keriilt konyv 66. és 67. ol-
dala iiresen maradt) felteheiSleg nem konnyitik meg ennek elérését.

Csikos Csaba

Mésziros Istvan: A magyar nevelés- és iskolatorténet kronologidja 996-1996.
Nemzeti Tankonyvkiadé, Budapest, 1996. 316 o. ’

Mészaros Istvan: Ateista nevelés iskolainkban 1950-1990

Eotvos Jozsef Konyvkiado, Budapest, 1996. 148 o.

A magyar mivelGdéstorténet jelentgs évforduléja alkalmabél, az , 1000 éves a magyar iskola” millena-
ris program egyik értékes kiadvanyaként jelent meg a magyar neveléstérténet faradhatatlan tudds kutatdja,
Mészdros Istvan ntér§ jellegd munkdja, a magyar iskolaiigy egy évezredes miltjanak adatokban gazdag at-
tekintése, A magyar nevelés- és iskolatorténet kronologidja 996-1996. A konyv évfordulds aktualitisan til-
mutatd nagy érdeme, hogy a kordbban t6bb valtozatban megjelent koztorténeti kronolégidk utin mintegy
hidnypotlasként lehetGvé teszi a magyar iskolaligy adatokban és eseményekben gazdag torténetének hiidnyta-
lan attekinését is. )

A munka - jollehet a szerz6 szerény megfogalmazisa szerint nem torekszik a teljességre - a magyar
neveléstorténeti irodalomban eddig még nem tapaszialt részletességgel, plasztikussiggal mutatja be a ma-
gyar iskolaztatas ezer évének eseménytsriénetét; az egykori didkok mindennapjait jellemzd latszélag jelen-
téktelen aprésigoktdl kezdve az elmilt korok pedagégusai, és nevelG-oktaté intézményei élete legfontosabb
tényeinek, eseményeinek regisztrilasan 4t, a nagy hordere;ji, iskoldink-iskolatigyiink életét tobb évtizeden-
évszazadon at, esetleg napjainkig meghatdrozé taniigyi dontésekig bezaréan. Mészdros Istvén konyve nem
csupén a torténelmi Magyarorszag legfontosabb iskolatorténeti tényeinek, tonénéseinek - az azokra vonat-
kozd adatok rendkiviil gazdag magyar iskola- és neveléstérténeti, mivel6déstorténeti és koztorténeti szak-
irodalomra, valamint a szerzé tobb évtizedes levéltari kutatasai alapjan feltirt dokumentumanyagra timasz-
kodé - gazdag tirhdza, kronoldgikus gydjteménye, hanem egybén a magyar iskolatdrténet j6l auekinthetd,
minden eddiginél teljesebb rendszerét is adja. A munka nagy érdeme a tdrgyilagossig. A szerzé csak né-
hény esetben fiiz a korabeli szovegek pontos értelmezéséhez, egyértelmiségéhez elengedhetetleniil szilksé-
ges néhdny szavas, félmondatos pontosité megjegyzéseket. A mindsitG, tendenciézus magyardzatok helyett
hagyja, hogy a ,szaraz” tények események beszéljenek.

Az elsd rész az ezer éve a hajdani Szent Marton hegyén alapitott elsG hazai tanintézet, a bencés kolos-
tori iskola létrejottétsl 1948-ig tarté idGszak tobb részfejezetre osztott eseménytorténetét tartalmazza. Ezal-
tal is érzékeltetve azt a kontinuitdst, ami a magyar iskolaiigy els6 kilenc és fél évszazadat is jellemezte. A
kotet masodik része a magyar iskolaiigy ., félmiltjanak”, az 1949-t6l a rendszervéltozasig tarté szocializmus
materialista-ateista szellemiségd gynevezett szocialista nevelésiigyének objektiv kronikdja, harmadik rész
pedig az 1990-es szabad valasztisokat kovetG, az eurépai demokratikus jogallam iskolarendszerének kiala-
kitdsdra irdnyuld munkalatok eseményekben szintén nem sziik6lkodé idGszakat mutatja be 1996 tavaszdig.
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A magyar iskolaiigy Mészdros Istvdn ltal felrajzolt fejlédési ivénak teljességét jol érzékelteti a miiben
taldlhat6 elsG és utolsé kronoldgiai adat: Az elsG iskola ,996 tijin létesiilt a dunannili Szent Marton he-
gyén, a mai Pannonhalman. Falai k6z6u - a nyugat-eurépai bencés kolostorokhoz hasonléan - valészinileg
a kolostori iskolat is hamarosan megszervezték. (...) 1996. marcius 21-€n hivatalosan is elkezdddtek a ma-
gyar iskola ezer esztendejének jubileumi rendezvényei. Az év folyaman kidllitdst rendeztek Gydrott a ma-
gyar iskola XI-XVI. szizadi, Debrecenben XVI-XVIII. szdzadi, Budapesten XIX-XX. szizadi torténeté-
r6l; konferencidkat s mds programokat szerveztek; konyvek, tanulminyok jelentek meg az évfordulé alkal-
mabodl a magyar iskola ezer esztendds multjdra emlékezve.”

Kiilon kdszonet illeti a konyv gondozdit, a Nemzeti Tankonyvkiadé vezetdit az dlaluk nyujtott anyagi
timogatasiért, és a konyvet gondozé szerkesztGségi és nyomdai munkatirsakat szinvonalas munkijukért,
ami lehetdvé tette a magyar iskolaligy millenniumahoz forméjaban is ill6 alkotds minden hivalkodastol men-
tes, ugyanakkor az eseményhez mélt6 esztétikus megjelenését.

A kivdlé munka meggydézGédésiink szerint - a szerzé kordbbi szimos nagy sikerd mivelGdéstorténeti-
neveléstorténeti monografidjdhoz és udominyos-ismeretterjesztd pedagdgiai munkdjihoz hasonléan - hasz-
nos kézikonyvként szolgal az iskola- és neveléstirténeti valamint mivelddéstorténeti szakemberek, a kiilon-
boz6 iskolatipusok pedagdgusai szamdra. Ugy véljiik, hogy .A magyar nevelés- és iskolatdrténet kronolé-
gidja” nem hidnyozhat egyetlen hazai iskola, pedagégusképzé intézmény konyvtirabol sem, de érdekes,
hasznos és tanulsigos olvasmanyként ajanlhatjuk az intézményes oktatds-nevelés hazai miltja irant érdeklG-
ddk szélesebb korének is.

A Nemzeti Tankonyvkiad6éndl megjelend, a magyar iskolaligy ezer évének gazdag eseménytorténeti
krénikdjat nyijté munkihoz szorosan kapcsolddik Mészdros Istvinnak az E6tvés Jozsef Konyvkiadé gondo-
zésaban szintén a kozelmiltban , Areista nevelés iskoldinkban 1950-1990” cimmel kiadott masik munkdja,
amely a k6zelmult magyar iskolaiigyére jellemz§ ateista vilignézeti nevelés figyelemremélté, mar témdijabol
adodoan is vitira késztetd problématirténeti attekintését adja. A munka akeualitasdt, kapcsoldddsit a ma-
‘gyar iskolaigy millenniuméanak eseményeihez a szerz6 maga is megfogalmazza munkija bevezetGjében:
Az ezer éves magyar neveléstorténetben az 1950-1990 kozotti negyven év kiilonleges, kordbban soha nem
jelentkez6 sajatos kritériummal rendelkezé korszak volt: ekkor jelent meg elGszor neveléstorténetiinkben az
ateista nevelés gyakorlata, mégpedig mindegyik oktatisi-nevelési intézményiink osszes novendékeire vonat-
koztatva. E negyven esztendé minden mas hazai nevelési-oktatisi vonatkozasa kapcsolédott a korabbi kor-
szakok valamelyes elGzményéhez, de az ateista nevelésnek semmi lényeges eldménye nem volt a magyar
neveléstorténetben. Teljesen tjként jelentkezett itt a Kdrpat-medencében, minden tekintetben.”

Mészdros Istvén munkaja tehdt az elmilt negyven év magyar iskoldja ezen ,ndvuma” - az iskoldk min-
dennapi életét athatd, gyakran azok legfGbb tartalmavd emelkedd ateista nevelés - kozelképét, részletes be-
mutatisit, elemzését adja. Konyvének bevezet§ részében a hazai ateista nevelés kapcsin az elmiilt négy év-
tized alapvetd sajatossdgara hivja fel a figyelmet. Nevezetesen arra, hogy mikozben az elmiile idGszakban -
hasonloképpen a tobbi Ggynevezett szocialista orszdg gyakorlatihoz - hazank diktatérikus szocialista-kom-
munista partirdnyitds alatt mik6dé kormanyzatai, torvénysénd modon semmibe véve az ilwaluk is elfogadott
nemzetkozi egyezményeket, minden oktatasi-nevelési intézmény szimira ateista nevelési program megvalo-
sitisit tették kotelezGvé. Ennek kovetkeztében 1948-t91 kezdGdSen Magyarorszdgon a szocialista-kommu-
nista tarsadalom épitése kozepette folyamatosan sérelmet szenvedtek a legalapvetSbb emberi szabadsagjo-
gok, igy a valldsszabadsag is.

A konyv kovetkez6 fejezeteiben az ezzel szorosan osszefliggs tevékenység .mindennapi gyakorlati-
nak” dmyalt bemutatisdra, az 1950-1990 kozott érvényesiil§ ateista nevelés ,fejlGdéstorténetének” a kiilon-
b6z6 oktatdsi intézményekben — az 6voditél az ltaldnos és kozépiskoldn 4t az egyetemig — mindeniitt meg-
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valosulé folyamatinak harom alapvetS szakaszra tagolt (1950-1956; 1956-1975; 1975-1990) részletes fel-
tirasira keriil sor. Ennek sordn a kiilonb6zé korszakok tantervei és tankonyvei, torvényei és minisztériumi
rendeletei, pdrthatirozatai, a pedagdgusképzés, a kommunista értelmiség nevelési programjai éppen-ugy
részletes és targyilagos elemzés ald keriilnek, mint a témara vonatkozé fontosabb felmérések és hatisvizsga-
latok, és a korabeli pedagdgiai szakirodalom, valamint az ezek nyoman az egyes intézmények nevelési-ok-
tatisi gyakorlata soran alkalmazott nevelési médszerek, eljarasok.

A szerz§ nagy érdeme, hogy olyan j neveléstorténeti téma feltirdsara vallalkozott, amelynek objektiv
feldolgozasa nélkiil nem képzelhet6 el nevelésiigyiink ezen ellentmondasos korszakanak hiteles tSrténete.
Fontos ez a munka azért is, mert az 1950-1990 kozotti magyar nevelés- taniigy- kozoktatis-politika- és is-
kolatdrténet atfogd kritikai feldolgozasa ~ a szerzg eziranyu kdzelmiltban megjelent korabbi munkijat (Ki-
maradt tananyag I-III. Budapest, 1993-1995) és néhany figyelemreméltd tovibbi részkezdeményezést le-
szamitva (pl. Kelemen Elemér: Torvények nélkiil - torvényen beliil. Pedagégiai szemle, 1992. 3. sz.;
Setényi Janos: Az 1961. évi Il (oktatasi)torvény politikai vazlata; Haldsz Gdbor: Az 1972-es oktataspoliti-
kai parthatirozat. In: Az oktatisi torvénykezés hazai térténetébSl. O.P.K.M. Budapest, 1992; Ballér Endre:
Tantervelméletek Magyarorszigon a XIX-XX. szdzadban. Budapest, 1996.) - még varat magéira. Re-
ményeink szerint Mészdros Istvdn ezen vitira serkentd alkotisdnak hatisiéra megélénkiil az a tudomdnyos
diszkusszid, amelynek nyomin felerGs6dik a magyar neveléstudominy onreflexioja, és még intenzivebbé
vilik az 1948-t6l 1990-ig korszak nevelésiigyének dmyalt, sokoldali és kritikai feltardsa.

A kotetet haszonnal forgathatjik a korszakkal foglalkozé kiilonboz6 tirsadalommidomanyok szakembe-
rei, de tanulségos lehet az egyetemek-fGiskolak azon hallgatéi szimira is, akik a magyar iskola ezer eszten-
dejének utolsé iddszakardl is elmélyiiltebb ismereteket kivannak szerezni.

Németh Andras
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INFORMACIOK
Osszefoglalé a Magyar Pedagégia 1994-1996. évi miikodésérdl

A Magyar Pedagégia 1994-ben megbizott szerkesztd bizottsiganak manddtuma idején a szerkesztdség a kii-
16nb6z6 kategoridkban dsszesen 125 kéziratot dolgozont fei. A ,, Tanulméanyok” rovatban 41 iras jelent meg.
Az elutasitott tanulmanyok szdma az adott idGszakban 17 volt, ez az elbirdlt kéziratok 29%-a. A 41 meg-
jelent tanulmanybdl hatnak (15%) volt kilf5ldi szerzdje. A ,Szemle” rovatban 31 irds jelent meg, a ,Kony-
vekr6l” rovat 22 recenziét kozolt.

Az elmilt idészakban a Magyar Pedagégia megjelentette az akkreditilt doktori programokat, rendszere-
sen beszamolt a Pedagdgiai Bizottsig és albizottsigainak munkajarol és kozélte a tudoményos kozélettel
kapcsolatos informacidkat.

Az 1994-1996 évek sordn benyijtott tanulmanyok birdlatdban a szerkeszt§ bizottsdg tagjain kiviil a ko-
vetkezd kollégak vettek részt: Bajké Mdtyds, Ballér Endre, Berndth Arpdd, Elizabeth Bruch, Csdnyi Vil-
mos, Csontos Szabolcs, Czachesz Erzsébet, Forrai Katalin, Horvdth Mdrton, Kamards Istvdn, Kardos Mar-
git, Karlovicz Jdanos, Kékes Szabé Mihdly, Lengyel Zsolt, Lukdcs Péter, M. Nddasi Mdria, Medgyes Péter,
Mesterhdzi Zsuzsa, Mészdros Istvdan, Nagy Attila, Nagy Jozsef, Nagy Mdria, Nagy Péter Tibor, Nahalka Ist-
vdn, Németh Andrds, Orosz Sdndor, Papp Katalin, Pataki Ferenc, Pukdnszky Béla, Szabolcs Eva, Szebenyi
Péter, Tompa Kldira, Téth Gdbor, Vajda Zsuzsa, Vdmos Agnes, Vdri Péter, Vastagh Zoltdn, Viddkovich Ti-
bor, Zrinszy Ldszlé.

Csapé6 Bené
[fOszerkeszté
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KOZLESI FELTETELEK

1. A Magyar Pedagégia a ,Tanulmdnyok” rovatban tudoményos szakcikkeket je-
lentet meg. A tigan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyo-
kat, empirikus vizsgdlat eredményeit Osszegzd irast éppugy, mint elméleti elemzést
vagy egy kutatasi teriilet eredményeinek atfogo, szintetizal6 jellegd bemutatasat.

2. A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat ko-
zOl. A benyujtassal a szerzd vallalja, hogy irdsit masutt még nem jelentette meg, par-
huzamosan mds folyoéirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogidban vald megjelenés
szempontjibdl nem szamit elGzetes publikiciénak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valé terjesztés (belsG kiadvany, kutatdsi zar6jelentés, konferencia eldadas,
stb.).

3. A megjelent tanulményok szerzéi megorzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagdgidban valé megjelenés utan mésutt (gytjteményes kotetben, mas nyel-
ven, stb.) Ujra kozoljék.

4. A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyijtani. Mds nyelveken be-

;;;;;

nyelvd kéziratok forditasardl a szerkesztGség gondoskodik.
5. A kéziratokat 3 gépelt példanyban a foszerkeszté cimére kell bekiildeni.

6. A kéziratok optimadlis terjedelme 15-35 gépelt oldal (kettes sorkdz, 60 beti-
hely/sor, 28 sor/oldal) kozott lehet.

7. A kézirathoz az angol nyelvd abstract szimaéra kb. 25 soros &sszegzést kell mel-
1ékelni angol vagy magyar nyelven.

8. A beérkezett kéziratokat a szerkesztGség a tudomanyos folydiratoknal kialakult
birdlati eljards keretében véleményezi. A folyédirat témakdrébe esé cikkek kozlésének
kizdrélagos szempontja a munka szinvonala.

9. A ,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatdssal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irdsok jelennek meg, melyekre a tudomdnyos kozleményekkel szemben tdmasztott
kovetelmények nem vonatkoznak.






