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ELOSZO

A Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagdgiai Bizottsaganak az a tanulmany-
kotete, melyet ez alkalommal vesz kézbe az Olvaso, olyan témakdrben mo-
zog, amely hazai és nemzetkdzi viszonylatban egyaradnt mondhaté nemcsak
idészer(inek, hanem val6ban kozérdek(inek és izgalmasnak: a tantervi, tan-
tervelméleti kutatdsok témakorében.

Ha valaki csak futdlagosan néz is koriil azokban a pedagdgiai kutatasok-
ban, melyek vilagviszonylatban évek ¢6ta folynak és ma is folyamatban van-
nak, akkor Gjra meg Ujra talalkozik a "curriculum-research" fogal-
maval, a legkillonfélébb modon értelmezett tantervek megalapozasat se-
gité kutatasok kiterjedt korével.

Es évek ota talalkozik nalunk is egy szocialista értelemben curriculum
jelleglinek tekinthetd tantervi-tantervelméleti koncepcié fokozatos kiala-
kulasaval s az ebbe az irdnyba hat6é kozoktatasigyi-pedagogiai er6feszités-
sel, minthogy - az 1972-es parthatarozat instrukcidinak megfelel6en - a
hagyomanyos "tantervet” egy "nevelési és oktatasi program"-mal igyek-
sziink éppen ezekben az években felvaltani. Kifejezett ha la das van
tehat egy atfog6bb értelemben vett pedagdgiai tervezés
felé, még ha ennek a haladasnak valamennyi nehézségét felmutatta is a
mogottink levd néhany esztendd.

Tekintettel arra, hogy egy atfogébb jellegli pedagdgiai tervezés (pedago-
giai program) iranyaba haladni torténelmileg nem kénnyi dolog, s ennek a
haladasnak az Utjaban nem kevés olyan akadaly van, amely részben a nem
kielégité szervezettségh6l, és - még inkabb - a kutatasi eredmények ese-
tenkénti elégtelenségebdl szarmazik - érthet§ a Pedagdgiai Bizottsagnak
az a torekvése, hogy egy olyan tantervi-tantervelméleti tanulmanyokat tar-
talmazo kotettel jelentkezzék, amely sok tekintetben mar a jové tantervi
munkalatainak lehet8ségeit vazolja fol, vetiti elGre.



Ez nem pedagdgiai futuroldgia. Nem arrdl van itt sz, mintha olyanfé-
le joslasokba kivannank bocsatkozni, milyenek legyenek a tantervek az ez-
redfordul6 tajékan vagy az utan. Ezt ma senki sem tudja és senki sem tud-
hatja. Ezek a tanulmanyok ink&bb a 80-as évek kdzepén vagy végén esede-
kes tantervi-tantervelméleti koncepciok kialakitdsahoz kivannak a maguk
lehet6ségei szerint hozzajarulni.

Mikdzben szempontokat vazolnak fel a szocialista nevelés és oktatas
elméleti alapjai targykorében, ugyanakkor dsszehasonlito-pedagdgiai atte-
kintést nyUjtanak az 1980-as évekre varhatd tantervi fejlédésrél; a korsze-
ri didaktikai szemlélet tantervi kdvetkezményeit vetitik a kozeljovébe, s
ugyanakkor az iskolakésziiltség tantervi dsszefliggéseit vizsgaljak; az egy-
ségesseg és differenciacio elvének tantervi kdvetkezményeivel egyiitt a
vilagnézeti szintézis és az erkdlcsi nevelés tantervi vonatkozésait tekintik
at; atantervi kovetelményrendszer éget6nek mondhat6 problematikajat ku-
tatjak; megvizsgaljak a feladatelemzési modszer alkalmazéasanak lehet6-
ségét a tantervi értékelésben; a jovébe mutatd neveléstorténeti kutatassal
vilagitjdk meg a szocialista munkaiskola realizalédasanak kiilonboz6 val-
tozatait; a programozés, az optimalizalas tudomanyos érvényesithet6ségét
keresik az oktatasi folyamat szabalyozasaban; vizsgaljak a multimédia-
rendszerek, az optimalizalas és a tanterv Osszefliggéseit.

Ennyit tesznek, ennyit kinalnak és nem tobbet. Ugy gondoljuk azonban,
hogy jelenlegi korlilményeink kozott ez nem kevés. Olyan helyzetben,
amikor kifejezett tantervelméleti kutatasok szinte alig vannak, a Pedago-
giai Bizottsagnak ez a gydjteménye - reményink szerint - figyelemremél-
toan sok olyan szempontot emlit, amelyek a most kibocsatasra keriil6 tan-
tervek tulhaladasat hivatott tantervek megalkotasahoz hasznosak lehetnek.

Egy félreértést természetesen maris el kell haritanunk. Nem arrél van
sz0, mintha az adottat, a most kibocsatottat maris meg akarnank kérdg-
jelezni. Errél szd sincs. Tudnunk kell azonban, hogy tarsadalmi fejl6dé-
stinknek abban a gyors litemében, amelyben benne élink, a tarsadalmi
akceleracio és a tudomanyos-technikai forradalom egydittes (és kolcsonos)
hatasaban bekdvetkezd gyors el6rehaladas vilagaban egy-egy tanterv tal-
sagosan hosszl életli nem lehet. Bar nem rendezkedhetlink be az allando
tantervi valtoztatasokra, hiszen egy-egy tantervnek egy meghatarozott
ideig stabilnak kell lennie - nagyon is be kell rendezkedniink a perma-
nens tantervi kutatasokra, hogy mindenkor készenlétben alljunk,
amikor a tarsadalmi fejl6dés az adott tantervet talhaladta s 0 tanterv ki-
alakitasat napirendre tlizte. Nem engedhetjiik meg magunknak azt a lu-
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xust, hogy a pedagdgiai, tantervi kutatés folyamatosan elmaradjon az e
tekintetben jelentkezd igényektdl.

Bér kotetlink csupan szerény hozzajarulas lehet a szintenmaradas alta-
lanos er6feszitéséhez, ebben a tekintetben - reményiink szerint - még-
sem tekinthetd jelentéktelen eredménynek. Kiilonbdz6 allaspontok kifej-
tését tartalmazza ugyan, és szerzGi gyakran eltérd tantervelméleti szem-
pontokat képviselnek, mégis sokféle javaslattal jarulnak hozza egy olyan
munkalathoz, amely - a 70-es évek tantervi munkalatainal remélhetd-
leg koordinaltabban - tekinti majd &t a 80-as évek ilyen iranyd lehetésé-
geit s oldja meg az akkor esedékes feladatokat.

Ezeknek a feladatoknak a megoldasa egyaltalan nincs messze. S6t,
azt mondhatjuk, térténelmileg egészen kizel van hozzank. Esha manap-
sag egyesek nem gy6zik méltanyolni azokat a javaslatokat, melyek majd
2000-ben lesznek esedékesek (s amelyeket koziilink kevesen tudnak majd
ellendrizni), bizonyara sokan lesznek olyanok, akik a pedagogiai realiz-
mus kézzelfoghatdbb jegyeit latjak azokon a konkrét javaslatokon, amelyek

a 80-as évek végén, a 90-es évek elején esedékes ilyen jellegli munkalatok-

kal kapcsolatban - itt és most - ebben a kotetben adva vannak.

A szerkeszt6k abban a reményben bocsatjak Gtjara ezt a kotetet, hogy
lesz olyan tantervi centrum, olyan tantervi kutatasi bazis, amely megfe-
lel6en tudja majd hasznositani ezeket a javaslatokat, tantervi, tanterv-
elméleti elgondolasokat.

Budapest, 1977. jlnius






Szarka Jozsef

SZEMPONTOK A SZOCIALISTA ISKOLAI NEVELES
ES OKTATAS ELMELETi ALAPJAIHOZ

A hetvenes évek végétdl szamitott évtizedben hazankban sor keril az
iskolai nevelés és oktatés tartalmi korszer(sitésére.

Mint ismeretes, ezt a feladatot a Kdzponti Bizottsag oktataspolitikai
hatarozata jel6lte meg az oktatasiigyi dolgozok szamara.

E munkalatok f6 intézményi béazisa az Orszagos Pedagdgiai Intézet.

Az aldbbiakban kifejtésre kertil6 mondanivald bizonyos értelemben ennek
a kollektiv munkanak, tudomanyos-elméleti analiziseknek, bels6 vitak-
nak 0sszegezése és altalanositasa,

A most folyo évtized feldleli az el6készit6, a kidolgozd6 munkalatokat,
az (j dokumentumok alapjan folyo gyakorlati nevel6 munka megkezdését,
majd a jov6 évtizedben sor keriil ennek a munkéanak a rendszeres elemzé-
sére.

Tartalmi vonatkozashan tulajdonképpen rendkivil egyszeri a korsze-
rGsitési munkalat ok legfbb értelmét megjeldlni: hatékonyabb,
céljainkat, a tarsadalmi sziikségleteket jobban szolgal6 iskolat, iskolai
nevel6 munkét akarunk.

Elvontan tehat egy folyamatosan, allandéan napirenden levé igény-
nek a kielégitésérdl van sz6. Konkrétan viszont dsszefiiggésbe kell hozni
a feladatokat az adott tarsadalmi-politikai feltételekkel, a tarsadalmi
fejl6désnek nemcsak altalanos, hanem konkrét, megadott id6szakaszban
érvényes, vagy kiloéndsen hangsulyos céljaival.

Ebben a tanulmanyban azokat a szempontokat kivanjuk 6sszegezni és
kifejteni, melyekre a korszer(sitési munkalatok épiltek. A nagyon is
aprolékos és konkrét kidolgozd, szerkeszt6 munkarol, ennek részleteirdl,
egyes szektorairol a kétet mas tanulmanyai adnak tajékoztatast. Ezt a
viszonylatot azért sziikséges megemliteni, mert a tovabbiakban elmé-
leti alapok cimen nem egy autoném neveléselméleti-didaktikai mon-
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danivalot kivanok fejtegetni, hanem a szdban forg6 tantervi, atfogobb ér-
telemben pedagogiai tervez6 munkanak aktualis elméleti dsszefliggéseit,
alapjait.

Nincs semmi okunk olyan latszat keltésére, mintha a szocialista isko-
la elméleti alapjait minden elemébe'n és alapvet6 mondanivaléjaban
most kellett volna kidolgoznunk. Az alapok a marxizmus tanitasaiban,

a szocialista orszagok kozos pedagogiai vivmanyaiban, és sajat oktatasi-
nevelési gyakorlatunk altalanositott tapasztalataiban adva vannak.

De nagyon is sziikséges arra a kérdésre valaszt adnunk, milyen (j jelen-
ségekkel talalkoztunk, milyen konkrét tartalmakat 6lelnek fel a korabban
megfogalmazott és elvileg ma is érvényes altalanos kdvetelmények.

A tovabbi fejtegetések tehat ezeket az aktudlis hangsulyokat és tartal-
mi elemeket kivanjak kiemelni.

Minden megfontolasunknak abbdl kell kiindulnia, hogyan értékeljik
az iskola szerepét a tarsadalmi szerkezetben, a tarsadalom @sszmdi-
kodésében.

Az alternativak rendszerint igy fogalmazddnak meg: az iskola szolgélja
a tarsadalmat abban az értelemben, hogy segiti konzervalni a fennall6 tar-
sadalmi viszonyokat, vagy: forradalmi modon és a maga lehet@ségeivel a
fennall6 tarsadalmi viszonyok lerombolésara, megvaltoztatasara torekszik.

A szocialista tarsadalom épitése soran ezek az alternativdk igy nem
vethet6k fel. Az iskola a szocialista tarsadalomban a tarsadalmi viszonyok
mindségi fejlesztésének, voltaképpen egy forradalmi folyamatnak
a szolgalataban all.

Ebben az 6sszefiiggésben elfogadhatd a konzervald funkcidi is az elért
szocialista vivmanyok védelmében, a multbdl vallalt és a szocialista viszo-
nyok teremtette hagyomanyok Grzésében, de nagyon is hangsulyos a valtoz-
tato, fejlesztd funkcid a haladas, a mindségi fejlédés szolgalataban/1/.

A nevelés tarsadalmi meghatarozottsaganak tétele a marxistak szamara
nem azonos a determinizmus lefegyverz6 értelmezésével. A meghatarozott-
sag a tarsadalmi, tudati-mivel6désbeli viszonyok folytonos valtoztatasaért,
fejlesztéséért valo akciok inditékait jelenti.

Sokat vitattuk azt a kérdést, hogy a nevelés céljaiban, feladataiban, de
mindennapi tevékenységének jellegében is mennyire elézheti meg, vagy
egyaltalan megelézheti a tarsadalom adott tudati-erkolcsi szintjét? Ugy td-
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nik, ez tisztan logikai alapon az alproblémak kozé tartozik. Hiszen a nexer
lés, de barmilyen mas tarsadalmi tevékenység abban a pillanatban,
amikor lemond az el6rehaladas szdndékardl, a dinamizmus térvényei sze-
rint nemcsak a fennalld6 meg&rzését nem képes biztositani, hanem a létez6
szintet is veszélyezteti.

Mégsem szabad minden vonatkozasaban alproblémanak mind&siteni a va-
16 ésa kell§ viszonyanak kérdését a nevelésben, mert a valét is, a kel-
16t is lehet tobbé-kevéshé jol, redlisan, tehat tudoméanyosan megallapitani,
és lehet irredlisan, rosszul, tudomdanytalanul tenni ugyanezt/2/.

Ha a val6t az allapotrajzzal, a kell6t a célok megjel6lésével azonosit-
juk, barmennyire is szilkséges az tsszefliggés mindkét elemének a fontossa-
gat hangsulyozni, a neveléstudoméany feladatai, a gyakorlati nevelés szem-
pontjabdl most a pontos allapotrajzok fontossagat hangsilyoznam. Termé-
szetesen nem a becsiilt, vélekedésekkel, impresszidk alapjan kialakitott
allapotrajzra, hanem a neveltségi szint komplex feltarasara gondolok. Szé-
lesiteni és mélyiteni kell a kutatasokat, csak igy remélhetd, hogy a célok
megfogalmazasaban meg tudjuk haladni a szinte semmire sem kdotelez6 ver-
balis teljesitményeket, és a helyzetnek megfeleld tartalmas és realis célok
kitlizésére lesziink képesek. Helyesebb, ha azt mondjuk, hogy jobban képe-
sek leszlnk erre/3/.

Ismeretes, hogy a fejlett szocialista trsadalom épitésének teenddGit a
part XI. kongresszusa kdzéptavra konkrétan megjel6lte, hosszd tavra pedig
programnyilatkozataban koérvonalazta.

A nevelési rendszerrel, a termeléssel 6sszefiigg6 feladatok, a tarsadalmi
viszonyok fejlesztésébdl adddd teendbk kdzvetlen és kdzvetett dsszefiliggés-
ben vannak.

Utdbbiak kozll az alabbi tendencidkat és feladatokat kell szambavenni:

- a tulajdonviszonyok alakulasat,

- a tarsadalom szerkezetének valtozasait,

- az érdekek dsszhangjanak megteremtését az Ossztarsadalmi érdekek
els6ségének alapjan,

- az allamélet szerveinek fejlesztését, kilonos tekintettel a demokratiz-
mus elmélyitésére és szélesitésére.

Nem vitathatd, hogy ezek a teend6k a szocialista tarsadalomban jol funk-
cionaloegész iskolarendszer milyenségével vannak 6sszefiiggésben,
de attételes mddon hatassal vannak az iskolai nevelémunka feladataira, az

Pyl

iskola belsd életére, légkdrére, pedagdgiai stilusara.
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Az emlitett tarsadalompolitikai célok a tarsadalom 6ssztevékenységének
eredményeként valdsulnak meg. Ezekben tehat a nevelésnek sem kizarola-
gos, sem hegemon szerepet nem lehet tulajdonitani. De az egész folyamat
szerves részeként fontos szerepe vitathatatlan,

A nevelésnek tehat a tarsadalmi viszonyok demokratikus jellegi alakula-
sét kell elésegitenie. Mivel a fogalom a szocialista nevelés egyik alapvet6
kategdridja, ezen a nyomvonalon elindulva a szocialista nevelés trekvései
és a tarsadalmi fejl6dés tendenciai természetes modon 6sszecsengenek.

Nagy kérdés persze, hogy ez az evidencia hogyan érvényesil, illetve
hogyan érvényesithet6 jobban, mint ahogy az elmult években tortént.

*

Az eddigi, mintegy bevezet6nek szant gondolatok utan, a nevelés elmé-
leti alapjainak korébdl az aldbbi kérdésekkel kivanunk foglalkozni:

- a marxista személyiségfogalom kozponti szerepével,

- a tarsadalmi kdvetelmeények, valamint a korszer(iség értelmezésével,

a vilagneézeti elv érvényesitésének madjaival,
- az értékszempontok szlikséges valtozasaval,
a cselekvés meghatarozd szerepével,

- a kozponti iranyitas és az egyéni szabadsag dialektikajaval.

A szocialista orszagok pedagdgiai torekvései, irodalma azt mutatjak,
hogy a fejlesztés tekintetében hasonlo tendenciakat Iehet megallapitani.

Az iskolai neveld munka tervezésében szoros és kozvetlen kapcsolatot épi-
tenek ki a tarsadalmi viszonyok fejl6désével, az ebbdl szarmazo kovetelmé-
nyekkel.

Konstatalhatd tovabbda, hogy pedagdgiai programjaik kimunkaldsaban 6ssze-
foglald elvet, kdzponti fogalmat keresnek, sezt a marxista személyiség-
elméletre alapozzak.

Ezt a korlilményt tobb oknal fogva is jelent@snek kell tartanunk.

Korabban az iskola nevelés céljai, jollehet elvileg helyes és id6tallo ko-
vetelményeket fogalmaztak meg, nem kapcsolddtak eléggé a tarsadalmi fej-
lettség adott szintjéhez és realis fejl6dési tendéncidihoz, ezért tllsdgosan is
absztrakt kdvetelményeket jelentettek. Nagyon fontosnak lehet tehat tartani
azt a valtozast, amely a pedagogiai rendszerek miikddését s a miikodés meg-
javitasat a realis tarsadalmi koriilményekbe, a szilkségletek és kovetelmények
halézataba agyazza be. igy az 6nmagukban helyes, de altalanossagukban abszt-
rakt kdvetelmények tartalommal telitédnek meg.
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Ugyancsak a nevelési célok életszerliségét és emberkdzpontlsagat jelzi az
a valtozés, amely a marxista személyiségfogalmat a pedagdgiai térekvések
kdzponti kategoridjaként kezeli. Ezenkivil vagy e nélkiil nem kivan pedag6-
giai célokrol és feladatokrél gondolkodni.

Azon a - hamis - alternativan a marxista pedagogia régen taljutott, hogy
gyermekszemponty vagy tarsadalomszempontd pedagdgiat képvisel-e. Azt
hiszem vilagos, hogy a helyes vélasz: gyermekszempontd azért, mert tarsada-
lomszempontd, és forditva.

Ebben az 6sszefii0gésben tehat a személyiségre orientalt pedagogiat nem le-
het egyoldaldan a gyermekszempontd pedagogiaval azonositani. A személyiség-
motivum er6sddése azt jelenti, hogy a személyiség kibontakoztatasanak térvény-
szer(iségei irant érzékenyebbek vagyunk.

Elvileg persze abszurdumnak latszik, hogy lehetséges olyan nevelés, amely
ne a személyiségre iranyulna. Végil is mindig valakinek a nevelésérél van
sz6. Torténeti tények bizonyitjdk, hogy a nevelés lehet személytelen, lehet
gyermek nélkiili is.

A személyiségmotivum tudatos érvényesitése a pedagdgiai tervezés és cse-
lekvés szempontjabdl az alabbiakat jelenti:

A nevelési cél kozéppontjaba a személyiseg fejlesztését allitjuk (ismételjilk,
ez nem azonos a végletes gyermekszempontisaggal).

Ennek kovetkezménye, hogy azokat a tartalmakat és formakat preferaljuk,
amelyek ezt leginkabb el6segitik.

Tartalmi oldalrdl a fejleszt6 hatast ismeretelemeket, tehat az dsszefligge-
seket, a dolgok és jelenségek kapcsolatanak megértetését, s mindezt dinami-
kusan. Tovabbi jellemzd: a képzés tartalmainak sokoldalisaga, a megfeleld
aranyok és belsd kapcsolatok biztositasaval.

Formai és mddszertani szemponthol pedig el6térbe keriilnek az elsajatitas
aktiv formai, és a személyiség erkdlcsi vonasainak, kozosségi kapcsolatainak
dinamikus elemei.

Elmondhat6, hogy mindaz, aminek megvalositasara a szocialista nevelésel-
mélet és a marxista didaktika torekszik, tendencigjaban a szocialista szemeé-
lyiségvonasok kibontakozésat objektive is elGsegiti.

Mind elméleti, mind gyakorlati szempontbdl egyarant fontos, hogy helye-
sen értelmezzilk a tarsadalmi kdvetelmények jellegét, konkrét mon-
danivaléjat a pedagogiai tervezés szamara.

Az el6z6 tantervi munkalatokndl - az akkor rendelkezésre 4116 elméleti és
madszerbeli lehetéségek mellett - viszonylag széleskoriien tortént a tarsadalmi
igények felmérése, becslése, feltarasa/a/.
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Elméleti szempontbdl a tarsadalmi igények felmérése, megallapitasa az
oktatas-nevelés céljai és tartalma szempontjabdl lényeges tényez6. Ez énma-
gaban bizonyitast nem igényel. Sokkal fogasabb kérdés, hogy a tarsadalmi igé-
nyeket, az oktatas tudomanyos tartalmanak a szempontjabol hogyan lehet meg-
ragadni, az igények milyen rétegeit kell szdmba venni, smiféle kdzvetitések
segitségével lehet ezeket feltarni?

A tarsadalmi igények jelentkezésének altalanos megfogalmazasa mindségi
elemeket hangoztat, sezt a "jobban, hatékonyabban, mélyebben" mindségi
kovetelményében foglalja Gssze.

Vilagos azonban, hogy az oktatds ennél konkrétabb, tarsadalmi valdsagunk-
hoz kozelebb all6 kdvetelményekkel tud hatékonyabban dolgozni.

Be kell vallanunk, hogy a tarsadalmi igények koriilhatarolasanak pontos
mennyiségi, de még inkabb min&ségi mutatdinak adataival, olyanokkal,
amelyekre kell6 biztonsaggal lehetne tervezni az oktatas-nevelés tartalmait -
nem rendelkeziink. Pontosabban, valamivel tdbbel rendelkeziink, mint pél-
daul 6t-tiz évvel ezel6tt, hala a tarsadalommal, az emberi viszonylatokkal
foglalkoz6 kutatasoknak, elméleteknek és modszereknek. De azért sok az
esetleges abban, amikor a minéségi kovetelményeket konkrét pedagogiai cé-
lokka, feladatokkd és nevelési tartalmakka kell "lebontani”.

Ilyen helyzetben a pedagogia természetszer(ien oda fordul, ahonnan bizton-
sagos tampontjait remélheti; a politikai kdvetelményekhez mint legatfogobb
kovetelményekhez, a gazdasagi tervezésben adott tendencidkhoz, a tarsadalmi
viszonylatok kiilonbdz6 oldalait feltaré tudomanyokhoz, az azokban kirajzol6do
helyzetképekhez, a feltart hidnyokhoz, amelyek adott esetben feladatot, meg-
valdsitandé programot jelentenek sth. , stb.

A pedagogiaban - a kovetelmények megfogalmazasa szempontjabol is -
sajatos szerepet jatszanak a hianyok, a jelentkezd problémak.
Rendszerint ezek jelzik el6szor, és nagyon is kézzelfoghato médon, hogy mi
az elavult, mi a fogyatékos, mi nem elégiti ki a tarsadalom varakozasat, nem-
zetkdzi Osszehasonlitasban: miben maradtunk el egy altalunk kivanatosnak
tartott szintt6l.

A most foly6 pedagdgiai tervez6munka soran a pozitiv program egy részét
Ossze lehetne allitani a hianyossagok talhaladasra itélt mozzanatainak jegyzé-
kébdl.

Kérdés: j6 dolog-e ez? Vajon nem zavarja meg tajékozodasunkat ?A hibak, el-
maradasok, konzervativ elemek talhaladdsanak kozvetlen célja nem é&ssa ala a
pozitiv és perspektivikus program, a koncepciora épil6 tervezés pilléreit?
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Elvileg lehet ezen t(in6dni, a gyakorlat azonban az, hogy az emlitett nega-
tiv mozzanatok kézzelfoghaté médon felszinre jutnak, bekeriilnek a pedagogu-
sok és ennél tagabb kor, a tarsadalmi kdztudatba.

A lényeg mindenesetre az, hogy a valosagosan felismert hianyossagok, funk-
cidzavarok, konzervativ beidegzddések lekiizdése egy tavlatos program kereté-
ben, segy osszefiiggésrendszer részeként torténjék.

Jelent@sége indokoltt teszi, hogy kilén kiemeljik a folyam at 0sséag
szempontjat. Megvan ugyanis a veszélye annak, hogy az Ujités lendiiletében,

a korszerdsités folyamataban elfeledkeziink az el6zményekr6l, a kiindulasi
szintekrdl, arrol, hogy a fejl6dés folyamatossag is, hogy a valtozé dolgok
szerves kapcsolathan vannak egymassal.

A folyamatossag és megszakitottsadg dialektikaja persze a marxista tudoma-
nyossag egyik pillére.

A mi esetiinkben azért is érdemes emlékeztetni a megszakitottsadg és folya-
matossag egymassal 0sszefiiggé ellentétparjan belil a folyamatossag id6-
szerliségére, mert vizsgélataink, egy masfél évtizedre torténd visszapillan-
tasunk azt bizonyitja, hogy kordbban meghirdetett ésvaltozatlanul id6t-
allo id6szerl pedagogiai elveink és céljaink csak részben vagy lefokozottan va-
ldsultak meg. llyen esetekben tehat semmi okunk arra, hogy elforduljunk ezek-
t6l az elvektdl és torekvésektbl/5/.

Folyamatossagra van szilkség azért is, mert a kordbbi években megkezdett
pedagogiai kisérletek csak részben zarédhattak le, hiszen ezek kifutasi ideje jo
néhany év, esetenként tobb mint egy évtized. A tiirelmetlen befejezés vagy a
kisérletek indokolatlan megszakitasa, elvetése tékozld cselekmény lenne. Saj-
nos, pedagogiai kozgondolkodasunkra eléggé jellemzé a feledékenység. Konnye-
dén elvetiink régebbi kezdeményezéseket, hajlamosak vagyunk az Gjrakezdésre
akkor is, ha csak folytatni kellene a dolgokat.

A tartalmi korszer(sités dokumentumaira az jellemz6, hogy ezekbe beépiiltek
a vegigvitt vagy megkezdett Kisérletek eredményei (matematika), masfelél a
folytonos korrekcidkra, tovabbépitésre kell felkésziilnink.

*

A korszer(isités, a korszer(iség a tantervi munkalatoknak egyik kulcssza-
va, a tartalmi és modszertani megujitas egyik alapvetd térekvése.

Koéztudott, hogy a korszer(iség fogalma egyike a legbizonytalanabb, legtagabb
és legnyitottabb fogalmaknak. Ha pedagdgiai vonatkozashan értelmezziik, maga-
tol adddik, hogy a tarsadalmi kdvetelményekre kell hivatkoznunk: az korszer(i, ami
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az adott tarsadalom val6sagos sziikségleteit kielégiti. Ezzel nagyon fontos dol-
got mondtunk, de mégsem eleget, s tdbbé-kevéshé - éppen altalanossadga miatt
- el is haritottuk a korszer(iség konkretizalasat.

A hivatkozott tantervi munkalatokban arra torekedtiink, hogy a miveltségi
szektorok aranyainak megallapitasaban, a nevel6 munka céljainak ésfeladatai-
nak meghatarozasaban, az oktatas folyamatarél vald felfogasunkban, a tananyag
tételes kijeldlésében, s természetesen a metodikai ajanlasokban korszer(i megol-
déasokat keressiink.

A korszer(isités tehat a tarsadalmi igényekbdl indul ki, de a pedag6-
giai-didaktikai megoldasok segitségével érvényesiil.

A miiveltségi aranyok kijeldlésében, az oktatds nagy tartalmi tombjei-
nek kijeldlésében korszer(inek azt kell tartanunk, ami a tarsadalmi mivelt-
ség tartalmait aranyosan képviseli/6/.

Ez ma azt jelenti (erre a parthatarozat utal), hogy a természettudoma"
nyos és tarsadalomtudomanyos tartalmak nagyjabol egyensulyban vannak,
annak ellenére, hogy mindkét "fél" inkabb az egyensuly felbontasara, sem-
mint megerdsitésére torekszik. Lényeges dolog, hogy a miveltség "harma-
dik szektoranak", a mozgasos, esztétikai, manipulativ targyaknak, illetve
miveltségi tartalmaknak a tanterv megfelel6 helyet kivan biztositani. Vi-
lagos, hogy nem lenne korszer(inek nevezhet6 semmiféle egyoldalisag,
sem a természettudomanyos, sem a tarsadalomtudomanyos targyak rovasa-
ra, de a "harmadik szektor" elhanyagolasat vagy tulhangsulyozasat szin-
tén egyoldaltsagnak kellene mindsiteniink.

A korszer(iség egy masik atfogd szempontja, s egyben kovetelménye az
a kérdés, hogy milyen végsé célokat szolgal az oktatas? Erre korszer(i
valaszt akkor tudunk adni, haa személyiség alakitasat, s a személyi-
ség magvat jelent6 vilagnézeti iranyultsdgot nevezzik meg. Ez
a szempont rendkiviil fontos eleme az oktatés' tartalmarol, mennyiségérdl
és mindségérdl valo felfogasunknak. TételszerUen kimondhatjuk, hogy
minél kdvetkezetesebben vagyunk képesek érvényesiteni a vilagnézeti elv
funkcionalasat, annal eredményesebben tudjuk lekiizdeni az oktatas sok
hagyomanyos hianyossagat, elavult megoldasait, és értelmetlen, tehat nem
sziikségszer( ellentmondasait.

Az iskolai nevelés a célokban 0Osszegezi azokat a kdvetelményeket,
amelyeket meg kivan valositani. Bizonyitani nem kell, hogy ez a szintézis
a kovetelmények milyen gazdagsagabdl, sokrétliségébdl tevidik dssze, kii-
I6ndsen abban az esetben, ha a sokoldalu fejlesztést tlizziik ki célul magunk
elé. Aszintézis vezetd elve, az elemeket dsszefogd kotGanyaga a marxista
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vildgnézeti elv. Ez persze a marxista pedagogia mindenkor vallott ki-
indulépontja, elméleti sarokkove.

Etémaval kapcsolatos Gj vonadsokat els6sorban a tarsadalmi koril-
mények valtozasaiban, az aktuélis tarsadalompolitikai célokban kell ke-
resniink, masfel6l a marxizmus és a marxizmus fejlédésére épilg tarsa-
dalomtudomanyok Gjabb eredményeiben. Természetesen az el6bbi az alap-
vetd.

A vilagnézeti tudatossdg a tarsadalmi aktivitds, a hatékony tarsadalmi
cselekvés legfontosabb 6szténz6 motivuma. A fejlett szocializmus épité-
sének ez alapvetd szubjektiv feltétele. Itt tehat hangsulyozott és a tarsadal-
mi motivacios bazist illetéen kiléndsen idészerl kdvetelményrdl van szo.
Az iskolai nevelés-oktatds megujulo tartalmaiban hasznalhatd, de tébbféle-
képpen hasznalhaté ismereteket nydjt. Az intellektudlis fejlédés, a kész-
ségek gazdagitasa 6nmagaban nem szolgalja a szocialista tarsadalom
céljait.

S ezen a ponton viszont mar at is Iéptiink a pedagdgiai teenddék
teruletére. Ha ugyanis a nevelés ennyire komplex tartalmakkal dolgozik,
ilyen sokrétli cselekvésre készit fel, kilondsen nagy szilksége van egy
koordinald, rendezd elvre, hatberfre, s ezt a vilagnézeti iranyult-
sag biztositja.

Ennek a témakornek az Orszagos Pedagdgiai Intézet kollektivaja 1975-
ben egész (ilésszakot szentelt, korlljarva a témat altalanos Osszefiiggései-
ben, majd a kiilénboz6 tantargycsoportokra részletezve és konkretizalva/7/.

A vilagnézeti biztonsdgnak mint orientaciés bazisnak a szerepe tehat egyér-
telm(ien névekvében van. Ez 6sszefiiggésben van az informacidk hatalmas
méret(i gyarapodasaval, az ismeretanyag egyre bonyolultabb struktdrainak
kialakulasaval. Mas szélon a permanens nevelés eszméjével. Mindenesetre
a tényez6kegy kozpontba futnak dssze: onallé tajékoz 6d 6 képesség
nélkill nem lehet tébbé eligazodni a vilagban. Az 6nallo tajékoz6déképes-
ség fontos irdnyjelzdje a vilagnézeti alap. Vilagos, hogy a dolgokat, azok
valtozasait és valtozatait viszonyitani kell, értelmezni kell, osztalyozni
kell, egyszoval értékelni és szelektalni, rendezni kell, ennek pedig - az
egyén szempontjabdl legatfogdbb rendezd elve - a vilagnézet mibenléte.

A Magyar Tudomanyos Akadémia egykori elndke. ERDEY-GRUZ Tibor
az oktatasiigy kérdéseivel foglalkozo utolsd nyilvanos el6adasaban e téma
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kort érintve azt mondta: "A megfigyel6képesség, a latokdr, az dsszefiig-
gések felismerése és a megitél6képesség iskola altal kifejlesztett fokatol
fligg nagyrészt az, hogy az ember mennyiben talalja meg a szdmara és a
kozosség szempontjabol is legalkalmasabb helyét a tarsadalomban, meny-
nyiben élhet tovabb realisan és hatékonyan demokratikus jogaival, meny-
nyiben befolyéasolhatja - a sziikségszer(iségek figyelembevételével - a
kozdsségi viszonyokat kdzvetlen kdrnyezetében, és esetleg azon tal is.”/8/

Kérdés, hogy milyen tantervi-pedagogiai lehet6ségeink vannak a
marxista vilagnézeti bazis erfsitésére?

Kiemeljik a tudomanyos ismer et ek ne k azt az allomanyat,
amely az oktatds mogétt all, mind a természettudomanyos bazis teriiletén,
mind a tarsadalomtudomanyok vonatkozasaban. Ez utobbiak jelent6ségét
nyok ma mar sokrét(ibben, valdsaghUbben mutatjak be azt a tarsadalmi
val6sagot, amelyet - f6 vonalaiban, Iényeges mozzanataiban - az iskolai
oktatds anyagava tesziink.

A marxista tarsadalomtudomanyok éppen azért, mert tisztan tudomanyos
funkciojukat jobban toltik be, eo ipso jobban betdltik nevelési funkcidjukat
azzal, hogy a tarsadalmi fejlédés tendencidit abrazolva egyuttal a haladas,
az igazsagossag érvényesiilésére, a megtervezhet6 tarsadalmi és egyéni
cselekvés lehetdségeire és fontossagara iranyitjak az ifjusag figyelmét.

Végil a nevelés szempontjabdl is els6rendl, hogy az ifjusag ne csak
megismerje a vilagot, hanem megvaltoztatasara tdrekedjék az értelmes,
hatékony és kovetkezményeiben tervezhet6 cselekvés Gtjan.

A nevelés és oktatds egysége, pontosabban az egységes pedago-
giai folyamat tervezése és megval6sitasa a szocialista iskola minden
bizonnyal legfontosabb alapelve.

Nagy kérdés, hogy e tekintetben mennyire lesziink képesek el6rehaladni.

NAGY Séndor a tantervek és a nevelési tervek kozelitését, illetve egy-
ségesitéset elemzd tanulméanyaban részletesen és mélyen mutatja be ennek
a problematikanak a torténetét, saz el6rehaladas jelenlegi lehet6ségeit az
alabbiakban fogalmazza meg: "Sokat lehet tenni annak érdekében, hogy a
két miifaj k6zelitsen egymashoz, a valodi integralasra azonban
féképpen akkor lehetne vallalkozni, ha a céltaxon6mianak a jelenleginél
részletesebb kimunkaltsagaval lehetne szamolni."/9/

Korabbi elhatarozasainkhoz képest talan szerény ez az eredmény. Leg-
alabb egy évtizedes er6feszitéseink tiikrében azonban méltanyolni kell a
szerényebb eredményeket is.
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Ataldn nem eléggé latvanyos konkrét eredmények hianyaban is allha-
tatosan, makacsul ki kell tartani amellett az elv mellett, hogy a pedago-
giai munka értelme és f6 tartalma a széles értelemben vett nevelés. Ezt
a koncepcio6t és megvaldsitasat az alabbi tényez6k segitik mar most is,
és a jov6ben még inkabb:

- annak a szempontnak az er8sodése, hogy a tarsadalom alakitdsaban
az emberi tényezOnek egyre ndvekvd szerepe lesz; ennek a felis-
merésnek a tudomanyos vetiileteként a szocioldgia, az emberrel foglalko-
z06 tudomanyok fejl6dése és egyiittmiikodésik erésddése termékenyitbleg
hat a pedagdgiara is (ez a hatas a pedagdgia autondmidja szempontjabol
nem problémamentes, de ezt a témat ezlttal kikapcsoljuk);

- jollehet nagyon makacs dolog az oktatdsszempontisag, mégis az ok-
tatascéljaban bekdvetkezett ama fordulatnak nevezhet§ valtozas, amely
a képességek fejlesztését, a megismerés iranti érdeklédést ésaz ismeretek
folytonos kiegészitésére utald hajlandosagot, a kiillénbdzd helyzetekben
ezen a szélon eo ipso a személyiség sokoldalu fejlesztését:

- a tarsadalmi kiscsoportok (és kdzépcsoportok) funkcidinak felismeré-
se, elemzése és a tarsadalmi gyakorlatban valo alkalmazasa erdsiti az is-
kolai kozosségek pedagdgiai funkciojat s ez 6Gnmagaban, a “tisztan” peda-
gogiai megfontolasokon tal is a nevelés sodranak assa a medret;

- végul természetesen szerepet jatszanak a komplex pedagdgiai doku-
mentumban tikroz6dd pedagogiai eredmények - konkrétan az (j tanter-
vek jellege, tartalma és szerkezete - , ez Gnmagaban is sugallja az egyol-
dalt oktatd iskola meghaladéaséra val6 torekvést.

Sajnos, ezekkel a pozitiv tényekkel szemben makacsul érvényesiilnek
a nevelés ellenében hat6 tényezok is.

Mindenekelétt az, hogy az iskolai munka, a pedagdgus munkéjanak
leginkabb szervezett, keretekbe fogott, rovid tdvon is mérhetd, ellend-
rizhet6, de a pedagdgus szamara a megvaldsulas élményét add tevékeny-
ség a tanitas, a tanitasi oran lezajlo események. Mind az iskolai élet
szerkezetét, mind a pedagogus munkdjaval szemben tamasztott varakoza-
sokat és értékelési szempontokat gyokeresen kellene megvaltoztatni ahhoz,
hogy ez masképpen legyen. Ezért olyan nagy jelent6ségii, de egyben hi-
hetetlentil nehéz azoknak a (nagyon kis szamu) iskolakisérleteknek a
munkaja, ahol ezt a mindségi és szerkezeti valtozast el akarjak érni.

Ez persze nemcsak a pedagogiai tradicidk, a pedagégia tehetetlensé-
gi erejének a kovetkeztében van igy, hanem tarsadalmilag meghataro-
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zott médon amiatt, hogy a tarsadalom ugyan hangoztatja a szocialista
értékeket, a konkrét életsorsok, palyak, tarsadalmi helyzet azonban na-
gyon is a tanulmanyi teljesitményekhez, illetve az ezek alapjan megko-
zelithetd iskolazasi formakhoz tapad.

A masodik negativ iranyban befolyasold tényez6, hogy a nevel6 iskola
megval6sitasa, az iskolai munka nevelésre vald orientaltsdga nemcsak
mas, mint a hagyomanyos oktatas, hanem sokkal bonyolultabb és munka-
igényesebb feladat is, a jelenleginél intenzivebb szakmai er6feszitéseket
igényel.

Ha marmost arra gondolunk, hogy a tarsadalmi értékek és értékitéle-
tek viszonylag lassan valtoznak, masfel6l a pedagogusok életkdrilményei-
ben révid tavon Iényeges javulds nem remélhet6 - akkor, ha nem is bord-
latdan, de Gvatos realizmussal kell nézniink az események alakulésa elé.

Napjainkban a tarsadalmi magatartds értékszempontjai soraban
hangsulyozottan szerepel a felel6sségvallalés, az aktivitas, a kezdemé-
nyez6készség, az onallosag - altalaban is a felel6s tarsadalmi magatar-
tas, amelynek fontos eleme a szakmai felkésziiltség, saz a készség,
hogy mindenki a t6le elvarhaté optimumot nyujtsa.

Ezek az értékszempontok természetesen jelentkeznek az iskolai neve-
Iés céljaiban, feladataiban s at kell hogy hassak az oktatas egész miive-
letrendszerét.

Az (jj pedagdgiai dokumentacioban hangstlyosan szerepelnek ezek a
szempontok.

Az altalanos iskola céljaban utalunk az ismeret-vilagnézet-magatartas
egységére. A gimnazium célmeghatarozasaban ugyancsak kiemelésre keril
a "mindenoldald kim(velés", a "tarsadalomért felelésen dolgozni" tudas
szempontja.

A pedagogiai dokumentumok els6 fejezetének, az Un. Alapelveknek
fontos része a tarsadalmi kovetelmények megfogalmazasa az adott iskola-
tipust elvégzd tanuldkkal szemben. Gazdag és sokrét(i kovetelményrend-
szerrel taldlkozunk itt.

Sok éves tapasztalat azonban, hogy a célokban megfogalmazott ko-
vetelmények s az iskola valosagos értékeld eljarasai kozoétt nagy a fe-
sziiltség, nemegyszer ellentmondés. Ennek megvannak a maga tarsadal-
mi okai és pedagdgiai okai.
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Itt azokat az Osszefliggéseket kivanjuk kiemelni, amelyek az iskolai
nevelémunka szocialista jellege és a szocialista szempont( értékelés ko-
z6tt fennallnak. Ugy tlinik, hogy az alapkérdésekhez kell visszanydini.
Ha az iskola a teljes pedagdgiai folyamatot tervezi, akkor eo ipso ko -
z0sségi hangszereiés(i tanulasi, tanitasi, foglalkozasi formakat tervez.
S minél inkabb ezt tervezi és valdsitja meg, annal inkdbb el kell szakad-
nia az egyoldalu oktatdsszempontusagtél. A dolognak mostazt az oldalat
hangsulyozzuk, amely az iskola hataskorén és légkorén, az iskola pedagd-
giai stilusan malik. Az iskola nagymértékben fliggvénye, szinte kiszolgal-
tatottja a tarsadalmi gyakorlatban érvényesiilé valdsagos értékszempontok-
nak, de nem teljesen és nem mechanikusan az.

Nem gondoljuk természetesen, hogy ilyen viszonylag lassi mozgasi
teriileten, mint amilyen az értékek megvaldsitasa - egy dokumentum,
egy tantervi reform gyokeres valtozasokat tud elSidézni. Azonban t6bb
tényezd egy Ulles hatasara lehet szamitani, sezek mar feltétle-
nil érzékelhet6k kell hogy legyenek. A tarsadalom val6sagos igényei
kényszeritik az iskolat a nevelési minéségek "el6allitasara™, ennek ko-
vetkeztében az iskolan beliili értékek felfogasaban is eltolodas lesz ta-
pasztalhato a nevelési mindségek irdnyaba. A most késziil§ dokumentur-
mok, oktataspolitikai kovetelmények és pedagdgiai segédletek ezt a
folyamatot kivanjak gyorsitani.

A szocialista iskolai nevelés Iényeges kritériuma, hogy milyen mér-
tékben enged teret a cselekvésnek: az ismeretszerzésben, a m-
veltség alapjainak elsajatitdsaban, az iskola bels§ ligyeinek megszerve-
zésében és ellenérzésében, az iskola és a tarsadalom kapcsolatainak ki-
épitésénen.

Az Ontevékenységrél, a kozosségekrdl, a kozdssegi elvr6l, az aktivi-
tasrdl, a felel6sségrél - meg nem szlin6en beszéliink és vitatkozunk.

Ha most azt a kérdést tesszilk fel, hogy az el6zményekhez, a szocia-
lista kdzosségi nevelés elért szintjéhez képest mi az 0j, vagy mi a kiilo-
nosen hangsulyos - ezt valaszolhatjuk:

Egyes felfogasok szerint valami gydkeresen Ujra van szlikség, mert
iskolaink "szocialista mazzal" bevont, de lényegiikben - szellemiségiik-
ben, tevékenységi rendszereikben, emberkdzti kapcsolataikban, s6t talan
pedagogiai alapjaiban is - voltaképpen konzervativ iskolak (burzsoa is-
kolat csak nagy merészséggel lehetne mondani, hiszen a szocialista tar-
sadalmi viszonyok ennek elvileg ellentmondananak).
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Més vélemények szerint - és e tanulmany szerzdje is ezen a véleményen
van - a szocialista nevelés kozosségi vivmanyait kell tovabbfejleszte-
ni. Ezt a programot azért tartom helyesnek elvileg, mert szocialista tarsa-
dalmi viszonyaink mégis csak szocialista jellegli nevelést alapoztak meg,
és nem valami mast. Gyakorlatilag pedig azért itélem ezt a megkozelitést
jarhato Gtnak, mert iskolak ezrei, pedagdgusok tizezrei csak azt tudjak to-
vabbfejleszteni, amit csinalnak, amit tudnak, és nem valami merében mast.

Az iskolai munkat szabalyoz6 (j pedagégiai dokumentum elvi alapjaiban
sugallja a tanul6i cselekvésre épiilf tanitasi-tanulasi forméakat, tagabb érte-
lemben nevelési és nevel6dési formakat. A tandran folyé pedagogiai munka
terve pedig konkrétan és sokrétlien szabalyozza, osztdnzi, kovetelményként
allitja az aktiv tanitasi-tanulasi forméakat. A tantervek nyoman késziilg tan-
konyvek és egyéb segédletek ugyancsak feltételezik a tanulé 6nallé munké-
jat, szellemi er6feszitéseit, a pedagogustol vezetett, de 6nallo ismeretel-
sajatitas modozatait. Ezt a deklarativ jellegl allitast példak sokasagaval
lehetne igazolni. Ezlttal csak azt hozom fel bizonyitasképpen, hogy a do-
kumentumok tarsadalmi vitajaban elismeréssel nyilatkoztak a késziil§ anya-
gok eme pozitiv vonasarol.

Akozponti pedagoégiai akarat érvényesitése s ezzel egyitt a
pedagdgusok nagyobb szakmai szabadsaganak biztositadsa napjaink egyik
legszenvedélyesebben vitatott kérdése, egyben a szocialista nevelésigy
egyik alapelve.

Az elv nem Ujkeletl, de most sajatos korlilmények kozott és sajatos
hangsulyokkal vetédik fel.

A sajatossag abban van, hogy - dialektikus ellentétként - mindkett6t
er6sitend6nek tartjuk.

A kdzponti akarat érvényesitése az iranyité munka hatékonysaga nove-
lésének jelentkezése az oktatastigy teriiletén. A pedagdégusok szabadsaganak,
kezdeményezésének, a pedagdgus egyéniségének fokozottabb érvényesitése
tarsadalmi 6sszefiiggésben az allami akarat végrehajtasanak szubjektiv té-
nyez6je, masfelél a pedagégus dnmegvaldsitasanak kovetelménye.

Milyen konkrét feladatokat jelent ez, milyen problémékat vet fel?

Bandlis ellentmondéas, hogy mikdzben a pedagdgusok tdgabb mozgas-
teret kivannak a maguk tevékenységéhez, ezzel egydtt tobb segitséget,
tdmasztékot kovetelnek. Ebben a tanulmanyban nem részletezhetjilk, hogy
az ellentmondasos (vagy latszélag ellentmondasos) helyzetnek milyen okai
vannak.
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A kozponti akarat erdsitése az oktatasiigyben mindenekel6tt hatarozott
koncepcioOt és nagytavlaty tervek kidolgozasat igényli. Egyszéval a
tendenciak megrajzolasat, a fontos 1épések megtervezését, az alapvetd
osszefiiggések felismerését. Ugy tinik, megteremtédnek a tarsadalmi és
tudomanyos feltételei annak, hogy az oktatasiigyi prognézisok, tervek és
intézkedés-rendszerek biztonsagosabbak, szilardabbak és megbizhatdbbak
legyenek. igy és csak igy kerllhet6k el a k6zponti iranyitas leghelytele-
nebb formai: a kovetkezményeiben & nem gondolt, az 6sszefliggésekbdl
kiszakitott részintézkedések.

*

Ezen a bazison lehet tervezni és biztositani a pedagoégus munka
nagyobb - pontosabban az értelmes és szikséges - sza-
badsagat. Atfogd kozponti tervek, iranyvonal nélkil a pedagogus sza-
badsag anarchiat vagy nagyon kis hatasfok( egyéni eredményeket sziilhet
csak. Persze ha a kdzponti koncepcié nem megalapozott, sigy nem elég-
gé meggy6z6, akkor alakulhat ki az a demokratikusnak latsz6, de abszurd
vélekedés, hogy az egy es emberek dolgokat jobban tudhatnak, az egész
rendszer miikddése szempontjahol vilagosabban lathatnak, bdlcsebben itél-
hetnek, mint a kdzponti szervek - ezek alatt most nem "hivatalt" értve és
hangsulyozva, hanem a tervezésre és dontésre hivatott szakembereknek az
egy(ttesét.

Kérdés tehat, hogy mit jelent a szabadsag?

Onallésagot, variansokban valé gondolkodast vagy az ellendrzési, érté-
kelési mechanizmust6l vald teljes fiiggetlenséget, munkaforméaknak minden
el@irastol és kotottségtél mentes megvalasztasat?

A pedagogus kdzvélemény kutatasok azt mutatjak, hogy eléggé ellent-
mondasos, heterogén ohajok szerepelnek a kivansaglistan.

A kozponti és helyi torekvések egyensulyat az biztositja, a tarsadalmi
érdekeket és a pedagogusi energiak felszabaditasat az segiti el§, ha a koz-
pont az iranyokat, a célokat és a kdvetelményeket fogalmazza meg nagyon
hatarozottan, sa pedagogus ezt ismerve és megértve, a miveleteket egyéni
variansokban végzi el. Ez utobbi fontos feltétele: a pedagdgusok kulturalt-
saga, alapos szakmai hozzéértése.

Az iskolai munkat megalapozé dokumentumok jellegiikben és tartal-
mukban most valamivel jobban képviselik ennek az 6sszefiiggésnek mind-
két elemét: differencialtabban fejtik ki az oktataspolitikai célokat, ugyan-
akkor szabadabb kezet adnak a pedagdgusok egyéni belatasanak, valaszta-
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sénak azokban a kérdésekben és m(iveletekben, ahol ez pedagdgiailag ész-
szer(i és kivanatos.

Jol tudjuk, hogy mindezzel nem az optiméalis megoldasig jutottunk el,
hanem valamelyest el6rehaladtunk a folyamatban. Mert mindkét fontos te-
rileten: a legszélesebb értelemben vett kdzponti tervezésben, mind az egyé-
ni valtozatokat hatékonnya tev6é pedagogusi kulturaltsag fokozasa tekinteté-
ben nagyon sok a teend6. Amit ebben a folyamatnak felfogott menetben
nem szabad a kivarasra, a dolgok természetes elrendez6désére bizni - a
nyilvanvaléan birokratikus, ostoba, indokolhatatlan kotéttségek megsziinte-
tésére, részben hivatali eszkdzokkel, részben a kozvélemény erejével val6
Uldozése.

Befejezésil néhany szdt, milyen helyzetben kivanjuk a vazolt kor-
szer(isitési torekvéseket érvényesiteni és milyen perspektivaknak nézlink
elébe.

A meghatarozo korilmény: a fejlett szocializmus épitésének korilmé-
nyei. Ez atmeneti allapotot jelent, amikor a szocialista tarsadalmi viszo-
nyok sok eleme jelen van, amikor az objektiv korilmények kedvez6 fel-
tételeket jelentenek az oktatas szamara. Mégis atmeneti allapotrdl van
szd, amikor a tudomanyos-technikai forradalom és ennek a szocialista
tarsadalom korilményei kozott kedvez6 hatasai csak részben, sok vonat-
kozasban még csak nyomokban lelhet6k meg gazdasagi-tarsadalmi életiink
ben. Ugyanez jellemzi az oktatas szubjektiv elemeit is.

Mikor tehat az évtized végére a tartalom megujitasat tervezziik, ugy
Iéplink el6re, hogy tudjuk, ezekhez a lépésekhez képest majd a kilencve-
nes évekre, az ezredfordulora gyokeres valtozasoknak kell kovetkezniok,
A kell nem voluntarista erészakossagot jelent, hanem a tarsadalmi fej-
I6dés iranyaibdl kikdvetkeztethetd prognozist.

Az atmeneti masfél évtized prognosztikusan megjeldlhetd fejleményei
az alabbi irdnyokban jelentenek el6rehaladast az oktatéstigyben:

A termelés igényei kikényszeritik az alaposabb altalanos miveltséget
és a differencialt szaktudast.

A most mozgasha hozott kdzmlivelédési mechanizmus intézményes és
nem intézményes formaival el6segiti "a mivel&dés az egész tarsadalom
lgye" elv érvényesiilését, és kdzvetett és kdzvetlen hatasaival az iskolai
nevelésre is befolyast gyakorol.
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Varhato, hogy a tantervi dokumentumokban képviselt elvek, az elmé-

leti szinvonal emelésére iranyul6 tartalmak az oktatd-nevel6 munka haté'
konysagat, maradand@sagat valéban ndvelik.

A foly6 és a kovetkezd években inditand6 kisérletek, elméleti-dssze-
gez6 munka, jéllehet a tavlatokra irdnyul, a maga sodrasaval, kisugarza-
saval az aktualis pedagogiai munkat, gondolkodast is megtermékenyiti.

Végil elmondhatjuk, hogy minél inkabb sikerl érvényesiteni a tiszta-

zott elméleti dsszefliggéseket, annal koherensebb, tehat annél hatékonyabb
lesz az iskolai nevelés gyakorlata.

(1976)

Jegyzetek

/1/ "Valamennyi testvérpart legutdbb lezajlott kongresszusa elméleti-poli-
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/

~

tikai altalanositasainak és célkitlizéseinek kozos kovetkeztetése: a fej-
lett szocialista tarsadalom épitésének elhanyagolhatatlan alkoté eleme,
torvenyszeriisége - a tarsadalom tagjai gondolkodasaban, altalanos és
szakmai képzettségi szinvonaldban, kozéleti cselekvésében és életmad-
jaban dontd szerepet jatszd nevelés széles értelemben felfogott, intéz-
ményesitett rendszerének, benne nem utolsésorban az iskolanak a
megUjitasa, korszer(sitése, e téren ishatékony sag és a mindség
Iényeges emelése." SZECHY Eva: A szocialista nevelésiigy fejlédésének
(j szakasza. Pedagdgiai Szemle, 1976. 7. sz. 580.

Ennek a témakdrnek MIHALY Ott6 egész monografiat szentelt, melynek
- témank szempontjabdl - kiiléndsen Az embereszmény és a nevelés cél-
ja c. fejezet mondanivaléjara hivatkozunk. Nevelésfilozéfia és pedago-
giai célelmélet. Bp., 1974.

A szocialista orszagok pedagogiai irodalma eléggé egyontetlien a min-
denoldaltan fejlett sz emélyiség nevelési célkategoriat alkal-
mazza (s6t abbdl sem csinal kiléndsebb problémat, hogy a mindenolda-
It felcserélje a sokoldal( jelz6vel). Ennek ellenére nagyon figyelemre
méltonak tartom ANCSEL Eva allasfoglalasat azzal kapcsolatban, hogy
ezt a nevelési célt mint redlis célt csak tavlatként lehet kitlizni, és sok-
kal nagyobb gondot kell forditanunk a kozbees6 allomasokra. "Mai vi-
szonyaink kozt ugyanis tarsadalmi méretekben nem tartom realis lehetd-
ségnek harmonikusan és sokoldaltan fejlett személyiségek kialakulasat”.
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Majd: "Ovakodni kell persze attol is, hogy beleragadjunk a fejlédés adott
szakaszaba, és szem el6l veszitsik a tavlatokat, de nem kisebb baj, ha
mintegy emigréalunk a jov6be, mert a jelen égetd kérdéseinek feszegeté-
se helyett kényelmesebbnek tartjuk az eszmények megfogalmazasat."
(Népszabadsag, 1976. szeptember 18.)

Ez a mii: Mit var a tarsadalom az iskolai oktatastol? a maga idejében
jelentds funkcidt toltott be, és nem véletlenil hivatkoznak ra azok,

akik a megeldz6 tantervek készitésének koriilményeit torténetileg érté-
kelni kezdik (Tankonyvkiado, 1962.).

Kulon is fel kell hivnunk a figyelmet a torténetiség elvének érvé-
nyesitésére, amely bizonyos vitdk utan olyan nagy hangsulyt kapott az
MTA Elntkségi Kozoktatasi Bizottsdganak az oktatas tartalmi tovabbfej-
lesztését timogaté munkélataiban. L.: A Magyar Tudomanyos Akadémia
allasfoglalsai és ajanlésai a tavlati mlveltség tartalmara és az iskolai
neveld tevékenység fejlesztésére. Kézirat. Bp. 1976. 404.1. - FALUDI
Szilard: A torténeti szempont a pedagogiaban. Magyar Pedagogia,

1975. 4.SZ.

G.A. KASZVIN ésmasok: Az altalanosan képz@ iskolak oktatasi tartalma-
nak tokéletesitése az eurdpai szocialista orszagokban. Szovjetszkaja
Pedagogika, 1976. 9.sz.

A vilagnézeti nevelés helyzete és feladatai. Pedagogiai Szemle,

1975. 11.sz.

A kozoktatés ellentmondésai. Magyar Tudomany, 1976. 2.sz. 67.

A nevelési terv és a tanterv integraldsanak kérdései. Pedagogiai Szem-
le, 1974. 12.sz. 1080. - NAGY Katalin, NAGY Séndor: A nevelési
tervek és a tantervek integralasa. Magyar Pedagogia, 1974. 4.sz. -
NAGY Sandor: Uj lehet6ségek az oktatasi folyamat tervezésében. Ma-
gyar Pedagdgia, 1975. I.sz. - NAGY Sandor; M(faji és terminoldgiai
kérdések a késziil tantervekben. Pedagdgiai Szemle, 1976. 6.sz.

Ebben a jegyzetben azokrél az Gjabban publikalt anyagokrél tesziink em-
litést, amelyek a tanulmany mondanivaldja szempontjabdl kiilénésen
figyelemre méltoak, s az alaptémanak Gjabb megkdzelitéseit teszik le-
het6vé.

A szovjet, de &ltaldban a szocialista szakirodalomban az oktatas
hatékonysaganak emelésével dsszefliggé legatfogobb feladatként az ok-
tatds elméleti szinvonalanak emelését tartjak. Ez a kordbban nem elég-
gé vilagosan és hatarozottan kifejtett kovetelmény, a Szovjetszkaja
Pedagogika 1976. évi 9. szdmanak vezércikkében meggy&z6 és instruk-



tiv kifejtést kap. A legfontosabb kdvetelmények: az anyagot struktdraié
elvek érvényesitése, a deduktiv ismeretelsajatitas indokolt esetben valo
szorgalmazasa, a tantargykozi tartalmi kapcsolatok erdsitése, az aktiv
elsajatitas lehetGségeinek tantervi és modszertani tAmogatasa, a tudo-
many kutatasi médszereinek iskolai adaptalasa.

Ugyancsak nagyon figyelemre mélté V.N. IVANOV tanulménya a
Szovjetszkaja Pedagogikaban arrél, hogy a mindenoldaltan fejlett sze-
mélyiség a kommunizmus épitésének objektiv kdvetelménye. "A sze-
mélyes szabadsag novelése és az egyén tarsadalmi felel6sségének fej-
lesztése - a szocializmus objektiv tdrvényszer(isége.” (1976. 9.sz. 95.)
- Aszocialista személyiség nevelése. A szocialista orszagok pedagogu-
sainak Il. konferencigja. Berlin, 1974. A jelent6s rendezvény anyagat
a Pedagogiai Szemle 1975. évi 1. szama részletesen kozli.

LIGETTNE-MIHALY-VAJO: Alapelvek a kdznevelési rendszer tavla-
ti fejlesztési koncepcidjanak kialakitasahoz. Magyar Pedagdgia, 1975.
3.sz. Témank szempontjabol elsésorban A kdznevelési rendszer funk-

Hivatkozunk végill a zankai neveléselméleti konferencia - kés6bb
publikdland6 - gazdag anyagara a szocialista nevel6 iskola problémai-
rol.
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Nagy Séandor

A KORSZERU DIDAKTIKA ES A TANTERVEK
KIALAKITASA

Annak a pedagdgiai tevékenységnek, mely a tantervi témak elvszerii feldol-
gozasat s ezekben a képzd és nevel§ hatékonysag optimalis biztositasat je-
lenti, atfogébb értelemben az a tervezd munka az alapja, amely a tananyag
globalis kialakitasat, a tanterv megfogalmazasat célozza.

Ennek a nagy kérdéskornek dsszehasonlitdo pedagdgiai szempontbol és
hazai tantervi el6zményeink szempontjabdl egyarant sokféle elagazddasa
van. Ezekkel egyitt olyan, a modem didaktikai szemléletmoddal dssze-
fiigg problémai, amelyek sokoldali megkdzelitést igényelnek.

Amikor az 1972-es parthatarozat nyoman az 1973-as és 1974-es évek-
ben az (j tantervek kialakitasat megkezdtik, akkor az OM tantervi f6bi-
zottsaga mellett specidlis bizottsdgok egész sora, tobbek kdzott egy Ugy-
nevezett "muifaji bizottsag" is megkezdte a munkat annak érdekében,
hogy az Uj tantervek jellegét, milyenségét s ezekben a tananyag optimalis
tervezését atgondolja, a megfelel§ koncepciot kialakitsa.

Az (j tantervek miifaji sajatossagaival kapcsolatban tébbféle lehetéség
meriilt fel. Egyik lehet6ség - érthet6 modon - egy olyan program kiala-
kitasanak igénye, amely a kordbbi "nevelési terv" és "tanterv" funkciojat
egyesitené, tehat atfogo pedagdgiai program lenne. Ez a koncepcié abbol
a természetes gondolatmeneth6l szarmazott, hogy amennyiben jogos dolog
a nevelés és oktatas egységérdl s az oktatasrél mint a nevelés f6 részérél
és alapvetd eszkdzérdl beszélni, akkor elvileg aligha jogosult a nevelés és
oktatas kilon-kilon valo tervezése. [Tetézve azzal a furcsasaggal, hogy
- amint ismeretes - az oktatas tervezése (a tanterv) kotelez6, a "nevelé-
si terv” pedig nem kotelez6 miifaj.]

Mar a kérdés ilyen els6 megfogalmazasakor is nyilvanvald volt azonban,
hogy a tételt, amely a nevelés és oktatasi egységével kapcsolatban nemcsak
"a priori" jelleggel, hanem tapasztalatilag is igazolt tétel, nem lesz kdny-
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ny(i egy atfogd pedagogiai program formdjaban realizalni. Ehhez hidnyoznak
a torténelmi el6zmények, a mudifaji szempontbdl vett el6zetes tapasztalatok,
és bizonyos mértékben a pedagdgiai kutatasi eredmények is. El6re lathatd
volt az is, hogy ennek a miifajnak esetleges kisérleti kiprobalasara aligha
lesz elegendd id6. igy mar az 1974-es esztendSben felmeriltek mas m(ifa-
ji alternativak is, s6t bizonyos kompromisszumok kérvonalai is megfogal-
mazodtak.

Egy masik mifaji alternativa volt annak - kétségtelenil redlis jelleg( -
feltételezése, hogy a soron levd tantervi munkalatokban a nevelés és okta-
tas egységes tervezését csak részlegesen tudjuk megvaldsitani, saz egysé-
ges pedagogiai program helyett inkabb latszik valosziniinek egy olyan
mifaj felé elérelépni, amit szocialista értelemben vett curriculumnak
mondhatnank. Ez mind a célok és feladatok részletesebb kifejtésében,
mind a tananyag differencialtabb feltlintetésében és kovetelményrendsze-
rének nevelési vetlletében, mind az oktatasi folyamattal kapcsolatos ja-
vaslatokban el6relépést jelenthetne az 1962-es, 1965-0s tantervekhez ké-
pest, ugyanakkor nem allitana a tantervkészit6ket az adott tdrténelmi
idészakban még nem eléggé megvaldsithatd feladatok elé.

Az emlitett két alternativa mellett egy harmadik alternativa kérvonalai
is kibontakoztak. Ez egy "nevelési és oktatdsi program” miifajanak kialakit-
hatosagat vette célba, oly médon, hogy az atfogd pedagdgiai program bi-
zonyos elemeit beépithetének gondolta a leendd tantervekbe s ezaltal rész-
ben tobbet igért, mint egy szocialista értelemben felfogott curriculum,
ugyanakkor jelezte, hogy valamivel kevesebb val6sithatd meg. mint az at-
fogo “pedagogiai program".

Ha a jelenlegi id&szakban (1977) visszatekintiink ezekre az alternativak-
ra és el6re is tekintlink a jov6be, az 1980-as évek végén megvaldsithaté lehe-
t6ségekre, akkor az emlitett harom alternativat figyelembe véve, a harma-
dikat kell olyannak tekinteni, mint amely az adott fejl6dési id6szakban
realisnak bizonyult. Valamivel kevesebb valosult ugyan meg bel6le, mint
amennyire mar képesek lettlink volna, de ami megvaldsult, lényegesen
felilmulja az 1962-es altalanos iskolai és 1965-6s gimnaziumi tanterv mi-
faji adottsagait; ami pedig a harmadiknak mondott alternativabdl nem va-
[6sult meg, az részben mar mutatja, hogy mi az a minimum, amit legalabb
meg kell tenniink a kdvetkez6 tantervkészitési peridédusban.

Az imént felvazolt gondolatmenetnek az alabbiakban részletesebb és
konkrétabb kifejtését szeretnénk adni, minthogy a mondottak igazaban
csak igy valnak érthet6ve.
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Az 1973. év végén és az 1974. év folyaman, amikor a miifaji kérdé-
sekkel kapcsolatos vizsgalodasok kezdetliket vették, a korszer( didaktika
neéhany alapvetd felismeréséb6l, sét - atfogobb értelemben - a modern pe-
dagdgia néhany fundamentalis megallapitasabdl lehetett kiindulni.

A legéltalanosabb kiindulasi pontot természetesen maganak a pedago6-
gidnak az elvszer(i targymeghatarozasa jelentette, amely jelentds fogddz-
kodo pontokat kinalt a nevelés és oktatas soron kovetkez6 tervezéséhez,

a tananyag globalis felvazolasahoz.

A pedagdgia elvi targymeghatarozasahoz visszanyulni annal inkabb sziik-
séges volt, mert a nemzetkozi tajékozddas - kilondsen a t6kés orszagok
viszonylataban - a tanterveket, illetve curriculumokat illetéen meglehe-
t6sen széls@séges allaspontokat "reprezentalt”.

Legalabb néhany tipusat ezeknek a problémaknak megemliteni itt nyil
vanvaloan nem felesleges.

Egyik ilyen tipikus probléma példaul a tantervszerkesztés és a "tansza-
badsag" kozotti allitélagos konfliktus. (L. példaul F. SCHOCH cikkét a
Schweizerische Lehrerzeitung 1974. évi 21. szdmaban, a 863-867. lapo-
kon.) Eszerint a felfogés szerint a "tdlzottan részletez6 tantervek" veszé-
lyeztetik a pedagégus munkajanak énallésagat, "az operacionalizalt tanu-
lasi célokért folyo tevékenységet a periférias célok elérésére korlatozzak".

A tanterv f6 funkcidja - mondja ez a felfogas - a kotelezd keretcélok
kitlizése. Ha ennél részletesebben taglalt célokat ir el6 kotelezéen a tan-
terv, a pedagdégusnak nincs modja a helyi sajatossdgokhoz valé alkalmaz-
kodasra és az individualizalasra.

Hozzateszik ehhez, hogy a kotelezd tantervi célok az oktatés id6tar-
tamanak legfeljebb négyotodét tehetik ki, a fennmaradd id6 a pedagdgus
rendelkezésére all.

Ugy latjak kiilonben, hogy az oktatasi szinvonal nem a tantervtél, ha-
nem a pedagdgusképzéstdl és a pedagdgus személyiségétdl fligg.

Ebben a felfogasban egy alapvetd probléma sajatlagosan "polgari-libe-
ralis" értelemben szerepel. Mert igaz ugyan, hogy a talzottan részletez6
tantervek megkothetik a pedagdgus kezét s ebben az értelemben csokken-
tik a pedagogiai szabadsagot, de kétségtelen ugyanakkor, hogy a megfele-
I6en részletezett tantervek objektiv bazist is biztositanak a pedagdgiai mun-
kadhoz azéaltal, hogy optimalisan meghatarozzak magat a tanitasi-tanu-
lasi folyamatot; ezt csak Ugy tehetik, ha a tantervi anyag feldolgo-
zasanak rendjét (menetét) a tantargyi sajatossagok és a fejlédéslélektani tor-
vényszerlségek korrelaciéjaban ragadjak meg. Még hatarozottabban fogai-
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mazva: a személyiségfejlédés helyesen felmért sziikségleteihez viszonyitva
hatarozzak meg az elérendd célbol egy-egy fejlédési ciklusra adédd felada-
tokat s ehhez viszonyitva hatdrozzdk meg a reélisan feldolgozhat6 tananya-
got.

Ez csak eléggé differencialt tantervben gondolhato.

Ami pedig a pedagogiai szabadsagot illeti, ez aligha maganak az alap-
vet tantervi anyagnak a meghatarozasaban érhet6 tetten, inkabb az adott
osztaly s az adott korilmények viszonylataban torténé hajlékony megvald-
sitasban, illetve az adekvat mddszerek felismerésében és megallapitaséban.

A pedagdgiai szabadsag problematikéajanak érintésekor mindenkor figye-
lembe kell azt is venni: kinek a szamara val6 szabadsagrél van sz6? Csak
a pedagdgus szabadsagarol? Itt bizonyara helyesebb olyan komplex foga-
lomban gondolkodni, amely sziikségképpen magaban foglalja a tanul6 sza-
mara valo szabadsagot is. Szabadsagot mire? Arra, hogy egy tudomanyosan
(tehat felel6sen) meghatarozott torzsanyag birtokaban elvileg lehet6sége
legyen a kdvetkez6 (raéplil6) osztalyban vagy iskolatipusban eredményesen
dolgozni. Mindazokkal az informéacidkkal rendelkezni, amelyekre ott
szilkség lesz. Ha a dolog nem igy all, akkor barming latvanyos szabadsag
a pedagdgus szamara nem jelent tényleges "tanszabadsagot" a tanul6 sza-
mara. A két oldalt dialektikus egységben szemlélve lehet csak a kérdést
megkdozeliteni. Ebben az esetben a relative megfelel6en részletezett tan-
tervi anyag mellett szikséges allast foglalni, beleértve annak kiilénb6z6
alternativait vagy szintjeit (rétegeit) is.

Nagyon igaz ugyanakkor az elemzett cikknek az a megallapitasa,
hogy az oktatasi szinvonal nem (vagy korantsem egyszerien) csak a tan-
tervt6l, hanem a pedagogusképzéstdl, a pedagdgus kultirajatol, szemé-
lyiségétdl fligg. A szakmai és pedagogiai szemponth6l magasan képzett
pedagogus szamara a részletesen kidolgozott tanterv esetleg nem a meg-
kotottséget fogja jelenteni (amint a megfelel6 helyen alkalmazott és
szekvenciaikat tekintve a végsokig részletezett nyomtatott programok
sem), hanem éppen felszabadultsagot az alapvetd nevelési teenddk
szamara. Fol kell ugyanis tenni itt azt a kérdést is: vajon a tantervrél be-
szélve mindig és ismételten csak az "oktatas" és az "oktatok" probléma-
jarol van-e sz8? Nem indokolt-e inkabb a tantervet olyan (segéd) eszkoz-
nek tekinteni, amely lehetdveé teszi az adott csoport (osztaly) szempontja-
bdl optimélis nevelémunka tervezését (s magéanak a tantervi anyagnak
az adott helyzet és koriilmények viszonylatban sziikségessé valo modosi-
tasat biztositd pedagdgiai szabadsagot is)?
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Egy masik, ugyancsak a nemzetkozi helyzetet reprezentald problémat
érintve, aligha folosleges itt azt a sajatlagos meditalast sz6va tenni, amely
az ugynevezett "zart curriculum"-mal kapcsolatos. (Vo. tobbek kozott
W. SACHS és Ch. Th. SCHEILKE "A zart curriculumokbdl fakad6 problé-
mak" cim(; tanulmanyaval, a Zeitschrift fur Padagogik 1973. évi 3. sza-
méban, a 375-390. oldalon.)

A szerz6 zart curriculumnak mindsiti azokat a tanterveket, amelyeket
a kutato és fejlesztd intézetek készen bocsatanak az iskoldk rendelkezé-
sére. A zart curriculumok jellemz6i: 1. kdzpontilag el6irtak, hatdsag ren-
deli el bevezetésiiket; 2. részletez6k, a kdvetelményszrnteket egyeztetet-
ten adjak meg, kevés eltérést engednek meg; 3. a kitlizott célokhoz vi-
szonyitva el6zetesen ellendrzottek, tehat a tartalmak, anyagok és eszko-
zOk, tanitasi eljarasok és értékelési kritériumok meghatarozott feltételek
kozott hatékonyak,

A szerz6k az NSZK-ban ahhoz a csoporthoz tartoznak, amely nem ért
egyet az olyan tantervfejlesztési eljarassal, amely az érdekeltek koézremdi-
kodése nélkil, zart, er6sen formalizalt tantervekhez vezet. A nyitott tan-
tervek mellett foglalnak allast, amelyrdl azonban kevés konkrétumot tud-
nak mondani. Amit elmondanak, tobb mint vitathato: 1. a pedagogusok-
nak, tanuloknak és szll6knek kozdsen kell vallalniuk az iskolai tanulés
céljainak, modszereinek és formainak meghatarozasat, az eredmények
értékelését; 2. a sziikséges alapkutatadsokat, a curriculum-fejlesztést és
a végrehajtast egymassal szervesen egylttm(ikddd intézetek végezzék.
(KUIf. Ped. Informacid, 1975. 3-4. 240-241.)

Nyilvanval6, hogy a zart és nyilt tantervek ilyen mfaji szembeallita-
sa alapjaban problematikus. Tantervi tapasztalataink azt mutatjak, hogy
bizonyos kutatésokat, illetve tantervi megoldasokat gy kell elvégezni,
ahogy a "zart”-nak mondott tanterv esetében emlitik a szerz6k, bizonyo-
sakat pedig ugy, ahogy a "nyilt"-t6l remélik. Magaban véve éppen a cé-
lok meghatarozasat, a kovetelményszintek differencialt megallapitasat,

a mddszerek és formak megjeldlését, az eredmények értékelését kiilbndsen
olyannak kell mingsiteni, amelynek felelGsseégét egyediil a pedagogusok
nem véllalhatjak (s a szlil6k és a tanuldk kiléndsen nem). Nem az & fela-
datuk ez. Mindenképpen biztositani kell a lehet6ségét annak, hogy a meg-
lev tananyaggal, tanitasi formakkal és modszerekkel, és természetesen az
ellendrzéssel kapcsolatban is véleményt nyilvanithassanak, javaslatokat te-
hessenek, de maganak a tantervnek a tudomanyos kimunkaldsa s abban a
tanitasi-tanulési folyamat megt ervezése - mindenképpen
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az arra hivatott pedagdgiai specialistak feladata(akik tdbbnyire maguk is
"gyakorl6 pedagdégusok™). A tarsadalom “elvarasainak™ és tapasztalatainak
feltarasa és megfeleld szint(i hasznositasa, ezen belil a gyakorlé pedagogu-
soknak, vagyis a legérdekeltebbeknek a megkérdezése, tapasztalataik meg-
felelé tudomanyos modszerekkel vald begydjtése, elemzése és érvényesité-
se - mindez ma mar alapvet6 kovetelmény, legalabbis szocialista tarsa-
dalmi viszonyok kozott.

Esez nem csak ma van igy, igy volt mar az 1950-es években. Csupan
emlékeztet6il érdemes idézni az 1954-ben megindult tantervi munkalato-
kat, amelyek ugy folytak, hogy az el6zetes (hipotetikus) tantervi koncepcid
alapjan orszagosan 34 iskola végzett kisérleti munkat az (j tantervi elképze-
Iésnek megfelelen. Mindenesetre tébb ezer gyakorld pedagdgus koriilhaté-
rolt koncepcio keretében szerzett tapasztalata allt rendelkezésre a tanterv
végleges kialakitasaban.

A "zart" és "nyilt" curriculumok problémajahoz ennyit mindenesetre
hozza kell flizniink, ilyen értelemben természetesen egyetérthetiink azzal,
hogy a szerz6k nem értenek egyet "az olyan tantervfejlesztési eljarassal,
amely az érdekeltek kdzrem(ikddése nélkil, zart, er6sen formalizalt tan-
tervekhez vezet".

Nem keriilhet6 el, hogy a tananyag tantervi tervezésének egy, a t6kés
orszégok oktataspolitikajaban és nevelésiigyében Ujra meg Ujra elébukkand
problémaéjat is széva ne tegyiik. Tipikus példaképpen hadd hivatkozzunk
Th. SCHULZE "Megjegyzések egy integralt atfogé curriculumhoz" cimi
cikkére (Neue Sammlung, 1973. 5. 549-565.). SCHULZE itt azt fejtegeti,
hogy a korszer(i curriculum célja a tanulds min6ségének megvaltoztatasa,

a kutato tanulads, a problémamegoldas. "Nem annyira az a
probléma - mondja - , hogy milyen informéaciokat valasztunk ki, azok
mit reprezentalnak és hogyan rendezzilk el azokat, hanem hogy miként ra-
gadjuk meg az informéacidkat. " (KUIf. Ped. Inf. 1975. 7-8.9., 620.)

Sokszor emlegettiik mar - éspedig nem kisebb kutatéra hivatkozva,
mint PLAGET -, hogy a réceptivités épplgy a gyermek természetéhez tar-
tozik, mint az aktivitas; a kutaté tanulds és problémamegoldas épplgy
szilkséges, mint - a maga helyén - a verbélis tanulas, fogalmi tanulas,
s6t esetenként a memorizalds. Mégis kiugrik ismételten a korszer(l kérdé-
sek sorabol a "kutatd tanulas”, a problémamegoldas. A "kutato tanulds"”
rendkivil igényes dolog, amelynek jelentékenyebb szintjeihez sokszor az
egyetemi oktatas rendszerében sem kénnyi eljutni. Az &ltaldnosan képz6
iskola a maga lehetGségei szerint - egyre emelve a szinteket - csak mint-
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egy el6készitheti ezt. Egyébként kdnnyen eljuthatunk oda, hogy a "kutat6"
tanulasnak egy-egy adott életkorban nem redlis szintjére térekedvén az
"alapoz6 tanulds" funkcidjat nem tudjuk teljesiteni.

Ezen a pedagdgiai talbuzgdsagon kivil, ami itt a szerzénél jelentkezik,
hatarozottan Ujra megjelenik a régi szellemkép, az dn. alaki (formalis) kép-
zés. Ez nem tegnapi ismer@s és megjelenése mindig azt mutatja, hogy az
alapvet6 kulturalis értékek, amelyeknek asszimilacioja Gtjan a képességek
fejlédnek s a személyiség formalodik - sulytalanodnak. Itt is: "nem annyi-
ra az a probléma, hogy milyen informéacidkat valasztunk, azok mit reprezen-
talnak. .." - Deigen, ez is alapvet6 probléma, amiképpen az is, hogy al-
taluk és velilk a személyiségfejlesztés, a képességek, az intellektualis szlk-
tervrél gondolkodva a dialektikusan dsszetartozd "oldalakat" mindig egyditte-
sen kell szemiigyre venniink.

Egyoldalu volna azonban a tanterv mifaji problémaiban s a tananyag tan-
tervi tervezésének lehet6ségeiben vald tajékozddas, ha mas természeti, egé-
szen pozitiv értéki{ kezdeményezéseket is nem emlitenénk mind a szocialista,

Csupén példaként - de figyelemre mélto példaként - hadd emlitsiik
L.Ja. ZORINA tanulményat a Szovjetszkaja Pedagogika 1975. évi 2. szamaé-
bol, amely azt a kérdést vizsgalja: hogyan emelhetjiik az oktatas tartalma-
nak tudomanyos szinvonalat?

A szerz§ szerint az oktatasi szinvonal emelésének fontos kritériuma, hogy
a tanuldkat ravezessiik a tudomanyos megismerés alapvet§ modszereire. Rész-
letezi, hogy a metodologiai ismereteknek milyen elemeit kell beépiteni az
oktatas tartalmaba ahhoz, hogy a tanulokkal elsajatittassuk a tudomanyos
megismerés modszereit. llyenek: a tudomanyos elméletek, a modell, a fo-
galom, az ismeret kiilénbdz6 tipusainak struktiraja, a tudomanyos terminusok.

ZORINA elgondolasai végsd soron egybevagnak a tananyag taxonémiai jel-
legli elemzésének modern tendenciajaval. A taxondmiaval kapcsolatban tébb-
nyire csak a cél- és kdvetelménytaxondmia szokott széba keriilni. Vilagos
azonban, hogy maguk az ugynevezett kdvetelménytaxonémiak is csak akkor
dolgozhatdk ki, ha a céllal adekvat tananyag megfelel§ taxondmiai elemzé-
seire tudunk tdmaszkodni.

Ennek a fontos tendencianak alatamasztasara Ujabb adalékként lehet em-
liteni a polgari pedagdgiabdl is a taxondmiai rendszereknek azt az osztalyo-
zasat, melyet Karl FREY adott "Theorien des Cirriculums” cimd jelent6s
kényvében (Weinheim und Basel, 1971, 1972). Megkilénboztet pszicholé-
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giai és tartalmi-tematikai (inhaltlich-tematische) taxondmiakat, megalla-
pitvan, hogy ez utébbiak célja a curriculum kulturalis alkatelemeinek rend-
szerezése. "A tartalmi-tematikus taxondémiak gyakran kisérletet tesznek ar-
ra, hogy egyetlen taxonémia keretében foglaljanak 6ssze egy teljes kulturalis
terlletet.

Bér a tartalmi-tematikus taxonémidk FREY altal felsorolt valtozatai kate-
goriarendszeriiket tekintve nagyon eltéréek és e kategdriarendszerek filozé-
fiai bazisa természetesen jelentGsen eltér attol az elvi alaptdl, amelyrdl mi
kozeledlnk a tanitési-tanulési folyamat értelmezéséhez,- mégis olyan di-
daktikai jellegl kutatasrol van itt sz6, amelynek sokféle tanulsiga lehet a
tananyag tervezésének optimalisabb tantervi megoldéasaban.

Végil legalabb még egy figyelemre mélté tendenciat kell emliteniink
ennek az dsszehasonlito-pedagdgiai jellegli "tallozasnak" a soran, minthogy
alapvet6nek tekintjiik a leend6 tantervek szempontjabol. Ez pedig nem mas,
mint a kreativitas és a curriculum-struktira kozoétti osszefiiggések vizsgalata.
Egy nemzetkozileg is ismert nevl kutatd, E. OGILVIE az Education Research
cim( folyo6irat 1974. évi 2. szamaban tette kdzzé "Kreativitas és curriculum-
struktara" cimen idevonatkozo vizsgélati eredményeit. Bar az eddigi vizsga-
latok azt mutattdk, hogy a struktira nem jatszik jelent8s szerepet a kreativi-
tas szintjének alakulasaban, ez semmiképpen nem zérja ki, hogy a curriculum
struktdraban adott tananyag korszer( szervezeti formakkal és modszerekkel tor-
ténd aktiv feldolgozasa s a tanulasi folyamatban az alkoté jellegii feladatok
optimalis ardnya ne volna didaktikailag életbevago a kreativitas fejlGdésében.
Mindenesetre olyan problémardl van itt sz6, amelynek a tovabbiakban behat6
kisérleti és elméleti vizsgalata lesz még szlikséges.

*

Ha ezutén a koriltekintés utan visszatériink azokhoz az alternativakhoz,
melyeket tanulmanyunk, illetve fejezetiink elején a tanterv mifajaval
kapcsolatban megemlitettiink s ahhoz a harmadik alternativahoz kiiléndsen,
amely az el6re elgondolt valtozatok koziil leginkabb reélisnak bizonyult,
akkor a dolog megértéséhez a kovetkez6kre kell utalnunk.

A "muifaji bizottsadg" altal kialakitott tantervi koncepcié (beleértve e
sorok fréjanak tantervi elgondolésait) mindenképpen azzal a kézponti to-
rekvéssel jellemezhet6, hogy az Uj tantervek fokozottabban biztositsak a
nevelés és oktatds egységét, illetve a nevelés és oktatas folyamatat egysé-
gesebben tervezzék.
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Mindazok a nemzetkdzi motivumok, melyek ezzel kapcsolatban mar
az 1973-as, 1974-es és 1975-0s esztend6ben felmeriltek, csak er8sddtek
azok altal az értékes torténelmi hagyomanyok altal, melyek hazailag is
rendelkezésre alltak, s amelyek kozll elegend6 csak az 1905-6s tantervre,
valamint NAGY LaszId 1921-es Didaktika gyermekfejlédéstani alapon cimi
mivére gondolni. Mindkett6vel kapcsolatban joggal emlithet6 a nevelés és
oktatds problematikajanak egységes (vagy egységességre torekvd) kezelése.
Ugyanezt lehet elmondani a felszabadulas utani elsg altalanos iskolai tanterv-
vel kapcsolatban is.

Az ] "nevelési és oktatasi program” tervezésében tehat fontos torténelmi
el6zményekre, tapasztalatokra is lehetett tamaszkodni.

Erkolcsileg nem kevéshé volt kotelez6 az 1961. évi lll. tdrvény koncep-
cidja az iskolai munkaban a nevelési vonatkozasok kifejezett erésitése, to-
vabbfejlesztése tekintetében. Ugyanezt a fontos probléméat, mint tarsadal-
munk fejl6dése szempontjabdl jelent6s tendenciat, az 1972-es parthatarozat
szuggesztiv modon a figyelem kdzéppontjaba allitotta.

A tervezéskor ilyen elvi alapokrol s a sziikséges torténelmi és dsszehason-
lité-pedagdgiai tajékozddas adta informaciokbol lehetett elindulni.

Amint tanulmanyunk, illetve fejezetiink elején mér utaltunk erre, ugyan-
csak alapul lehetett venni (és alapul is kellett venni) szocialista pedagégiank
elvi jelleg(i tirgymeghatarozasat, amelyben az (j tantervek mdifaji jellegé-
nek kialakitasa szempontjabol fundamentalis fogalmak és dsszefliggések sze-
repelnek. Ez a tdrgymeghatarozas elvszer(i modon fogalmazza meg a neve-
Iés és oktatds egysegét is, és az oktatasi folyamatot a nevelési folyamat egé-
szébe agyazza bele.

Ez a meghatarozas megallapitja, hogy a mi pedagogiank targya a fejlédé
személyiségnek a kozosségi élet feltételei kdzott torténd céltudatos alakitasa-
Onalakitasa, a tarsadalmi kultdra alapvetd javainak aktiv feldolgozasa Gtjan
torténd optimalis fejlesztése.

Kozelebbrél megvizsgalva e targymeghatarozast, szinte valamennyi pil-
lérét megtalaljuk benne egy korszer(i pedagdgiai programnak.

Acéltudatos alakitas szempontja a leendd tanterv célrendszerének
egzakt kidolgozasat igényli; a fejl6dé személyiség figyelembevéte-
lének szempontja a célrendszer és a fejl6dési szakaszok korrelaciojara utal.
A kozosségi élet f6 fogalomként vald szereplése a targymeghatarozas-
ban azt kivanja, hogy a kultlra elsajatitdsanak egész folyamatat hozzuk®
Osszefiiggéshbe ezzel az alapvet6 és a szocialista pedagdgia szempontjabol
legf6bbnek mondhaté metodikai kategoriaval. Atarsadalmi kultdra
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alapvetd javai a targymeghatarozasban tomoren érzékeltetik annak
szlikségességét, hogy a kultira egészébdl aranyosan kell kivalogatni az alap-
vet6ket, amelyek a szocialista vilagnézet és erkdlcs személyiségformalo
hatasat eredményezik; az aktiv feldolgozas olyan tanitasi-tanulasi
folyamatra utal, amely szervezeti, metodikai és eszkdzi vonatkozasaban
egyarant lehetdvé teszi a személyiség optimalis fejl6dését; maga az opti-
malis fejlesztés pedig - kifejezetten igy fogalmazva a targymeghata-
rozashan - a képességfejlesztést hizza ald, az ember felkészitését tarsadal-
mi feladataira, 6nallé informéacidszerzésre és feladatmegoldasra valé képes-
sé tételét. Amit még itt ki kell emelni, az nem kevesebb, mint az, hogy a
kozosségi életnek a tdrgymeghatarozasban torténd kiemelése tdlmutat a ta-
nitasi 6ran, tehat mar onmagaban véve olyan "szocialista értelemben vett
curriculum" felé vezet, amely a tanitasi 6ran folyo nevel6 munkan tal az
oran és iskolan kivili nevelést, a szabad id6 értelmes és fejleszt6 hatasu
eltoltését is - barmilyen rugalmasan és nagyvonalian ugyan, de - megter-
vezi, vagy legaldbbis e lehet6ségeket felvazolja.

Az elmondottakbdl kdvetkezik, hogy mar maganak a szocialista peda-
gogianak a targymeghatarozasa - ha helyesen tettlik ezt - szilkségképpen
elvezet egy atfogdbb pedagdgiai program, egy nevelési és oktatasi program
m{ifajanak szerkezetéhez.

A targymeghatarozasbél adédo kovetkeztecésképpen (és eddigi tanterveink-
kel kapcsolatos tapasztalatok hatasaképpen is) az (j tanterveknek mar az
1974-es, 1975-0s esztend6kben olyan szerkezetét lehetett felvazolni, amely
szerkezet Iényegében harom nagy részt tud felmutatni:

Az 1. részben szerepelnek (éspedig sziikségképpen kell hogy szerepelje-
nek) az egész tanterv, illetve program szempontjabdl alapvetd jellegl kér-
dések. A Il. részben a tanitasi oran folyo nevelési tervek kapnak helyet. A
I11. részben végil az dran és iskolan kivili nevelés lehet6ségeinek attekinté-
se, felvazolasa kapnak helyet.

A kovetkez6kben érdemes lesz attekinteniink, hogy kiléndsen az I. és
1. részben néhany évvel ezel6tt milyen elképzelések alakultak ki, mi va-
[6sult meg ezekbdl, s e kettd dsszevetésébdl adodoan milyen feladatokat le-
het maris el6re Iatni a kdvetkezd tantervi munkaszakasz szdmara.

Az |. rész azokat az alapvet§ informaciokat, iranyit6 szempontokat tar-
talmazza, amelyek nélkiilézhetetlenek a nevelés és oktatas egységben-la-
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tasa, a program helyes értelmezése, az oktatas "neveléskdzpontl" megko-
zelitése és az iskola funkcidjanak helyes értelmezése szempontjatdl.

A miifaji bizottsagban kialakult elképzelés szerint az I. részben els6
helyen természetesen a cél- és feladatrendszernek kell szerepelnie. Ezzel
kapcsolatban elhéarithatatlan volt az a belatas, hogy a korabbi tantervek cél-
és feladatkit(izése nem eléggé eligazitd, nem eléggé hatarozott és szabalyo-
z0 jelent6ségl. Kulonbozd megbeszéléseken ismételten szoba kerlilt a kérdés:
ha megkérdeznék a szokasos felmérés segitsegével a gyakorl6d pedagogusokat,
mennyi informacioegységet tudnak felidézni a tantervi cél- és feladatmeg-
jelolésbdl, az eredmény valdszin(ileg nagyon lehangol6 lenne. Ez a kordil-
mény viszont ellentmondasban van azzal a felfogasunkkal, hogy a nevelés
a maga egészében céltudatos tevékenység; ezzé csak Ugy valhat, ha célja
teljesen tisztazott, és ez a cél "le is van bontva" olyan feladatokra, ame-
lyek - mintegy hél6tervszerUen - az iskola minden szakaszaban egyértel-
miien megmutatjak nevel6nek és osztalyfénoknek egyarant, mi az adott
osztalyban (vagy fejlédési ciklusban) a teendd.

Egy hatarozottan, egyeértelm(en és lehetéleg egzakt mddon kidolgozott cél-
és feladatrendszerre gondoltunk tehat, mint a leendd nevelési és oktatasi prog-
ram |. részében szereplé 1. pontra.

A2, pontként, illetve részként olyanféle eligazit6 anyagra gondoltunk a
személyiségfejl6déssel kapcsolatban, amin6t annak idején Nagy Laszlé Di-
daktika gyermekfejlédéstani alapon cim({ mdvében mind az 5-6. , mind a
7-8. osztalyos fejlédési ciklus elé beiktatott. Ezekben a nem sokkal tébb
mint két nyomtatott oldalt kitev6 instrukcidkban rendkivil tdmér, de na-
gyon vilagos és eligazitd tajékoztatast kapott minden nevel6 arra vonatko-
zban, milyen a gyermekek személyiségfejl6désének sajatossaga az adott fej-
I6dési ciklusban: milyen a gondolkodasuk, érdekl6désiik, figyelmik, érzés-
vilaguk, kozosségi életiik stb. Habar kifogasolhatd - és szoktuk is kifogasol-
ni -, hogy NAGY LaszI6 ezeket a leirdsokat s az ezekben meghatarozott "Ié-
lektani célokat" nem fiizte fel egy kdzponti célgondolat fonalara (talan nem
is flizhette, minthogy az adott torténelmi id6szakban csak formalis célmeg-
hatarozasra vallalkozhatott) - annyi mindenesetre példamutatd, hogy a tan-
anyagmeghatarozas alapvet6 (legalabb is egyik alapvet6) tényez6jét beiktatta
tantervébe. Ezaltal a kordbbi tantervekhez képest nagy fordulatot ért el, s
tobbé nem a tananyag fel6l kdzeledett az adott kord gyermekhez, hanem az
adott korl gyermek érdeklédése és fejl6dési lehet6ségei feldl a tananyaghoz.

Vilagos, hogy egy tobbtényez6s tantervelméleti elképzelésben, amelyben
nem kell tartani valamiféle "gyermekkdzpontisagnak" mondhaté egyoldald-
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Ségtdl és a tarsadalmi szempontok hattérbe szorulasatdl, kivaldan lehet ér-
vényesiteni - a mai viszonyokra leforditva - NAGY La&szI6 eljarasat.

Szilkségesnek latszott tehat a tanuldk személyiségfejlédésének sajatossa-
gairdl legaldbb fejlédési ciklusonként tdmor és vilagos attekintést adni, hi-
szen a célrendszer és a fejl6dési sajatossagok korrelacidjaban mozogva lehet
legink&bb megkdzeliteni a tanitandd tananyagot.

A szocialista pedagdgia "logikajabol" kovetkez6en a cél- és feladatrend-
szer, valamint a személyiségfejlédés pszichikai sajatossagainak felvazolasa
utdn olyan részletnek kell kdvetkeznie a programban, amely azt fejezi ki,
hogy a dokumentumban tervezett nevel§ munka a maga egészében kozdsségi
beallitottsagl. Még pontosabban kifejezve: a szorosabb értelemben vett ok-
tatasi-képzeési tevékenység is "kozdsségi hangszerelésui'.

Ez magatdl értet6dik, ha igaz, hogy pedagdgiank targya a fejlédé sze-
mélyiségnek a kozosségi élet feltételei kdzott torténd alakitasa-onalakitasa.
Magatol értetdik azért is, mert egyébként szinte pedagogiai kdzhelynek sza-
mit mar Makarenkénak az a kijelentése: nevelésiink legfébb célja, hogy ko-
z0sségi embert neveljiink. Ez nyilvan nem parcialis cél, amely csak az ok-
tatason kivili szférdkra vonatkozik, az oktatason belilli szférékra is vonatkoz-
nia kell.

Ezen a ponton azonban nem csupén a nevelés és oktatas egységének vala-
miféle deklaralasara kellett gondolnunk, hanem arra is, hogy az atfogd pe-
dagogiai program felé vezetd atmeneti miifajnak az el6relépés tekintetében
az a legf6bb lehet6sége, ha megkisérli az 6ran folyo nevelés egészét (tehat
a dokumentum Il. részében szerepl6 tantargyi programokat) a kozdsség atfo-

Ezért a leend6 program pedagdgiai jellegének hangstlyozéasa érdekében

%az |. rész 3. pontjaban sziikségesnek tartottuk, hogy az 1. és 2. ponthoz
mélt6 tdmorséggel dsszefoglalast kapjanak a nevel6k arrél, milyen az egyes
életkori ciklusokban a gyermekek k&zosségi élete és ugyanezekben a fejlédé-
si ciklusokban milyen kodzosségi nevelési feladatokat lehet kitlizni a nevelés
szamara.

Konnyen belathatd, hogy egy ilyen kdzosségi nevelési alfejezetnek rend-
kivll nagy szerepe lehet, illetve lenne abban a tekintetben, hogy a doku-
mentum egészét nevelési bedllitottsaglva tegye.

Ezen a ponton nem jelentéktelen problémak bukkannak fel, ugyanakkor
azonban a kdzelmalt nem jelentéktelen neveléstorténeti biztatasai is atitar-
sunkul szeg6dnek.
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Ami a problémakat illeti, nem felesleges utalni arra, hogy a tanulast
egyre inkabb teljesen individualis tevékenységnek tekintik. Ugy tiinik, az
a makarenkdi tétel, amely szerint "az egyén minden sikere és balsikere
Ugy értékelendd, mint az egész kozosség sikere vagy balsikere" - az oktatas
és képzes szférajara nem vonatkozik. Lehetetlen azonban nem latnunk itt az
ellentmondast, ha komolyan atgondoljuk, hogy ez az oktatas és képzés szerves
része anevelésnek, mintegésznek. Végs6 soron tehat ahhoz az abszurd gondolat-
hoz lehetne itt eljutni, hogy ami érvényes az egészre, nem érvényes ennek egy
részére. llyen abszurditasok helyett nyilvanvaléan helyesebb volna arra toreked-
ni, hogyan vonatkoztassuk a fenti szabalyt az egészre is, annak részére is.

Ami pedig az ezzel kapcsolatos "neveléstdrténeti biztatast" illeti, bizo-
nyara nem folosleges ezen a helyen hivatkozni arra a hires, de ma mar na-
gyon ritkan emlegetett tanulmanyra, melyet NAGY Laszl6 mélt6 utoda,
KEMENY Gabor, életének utolsd szakaszaban oly szuggesztiv cimmel fogal-
mazott meg és nevezett "szocidlis didaktikanak". Nem kevesebbrgl almodo-
zott ebben, mint hogy rovidesen elérkeziink ahhoz a fejlédési periddushoz,
amelyben az iskolai munka - beleértve annak kozponti részét, a tanitasi-
tanulasi folyamatot - kozosségi beallitottsagu lesz.

Egyszoval: barmilyen iranybdl kozeledjiink is egy Gjonnan szerkesztett
"oktatdsi program" neveléskdzpontl jellege vagy ilyen jellegl valtozta-
tasa felé, mindenképpen a kozOsségi neveléshez, ennek az egyes gyermek-
fejlédési ciklusokban redlisan kitlizhet§ feladataihoz, teend6ihez jutunk el.
Nem véletlen ezért, hogy az 0j nevelési és oktatasi program szempontjabol
az |. részben egy ilyen alfejezet 1étezését elengedhetetlennek gondoltuk. A
cél- és feladatrendszer, valamint a személyiségfejl6dés jellegzetességeinek
pszicholdgiai alfejezete utan ez olyan 3. alfejezet lehetett volna, amely
- az el6bbi kett6vel egyiitt - meghatarozza a korszer(i iskolaban foly6 ne-
velés és oktatés alapvet6 beallitottsagat.

Mindezek utan a leend6 program I. részébe mar minddssze csak egyetlen
tovabbi alfejezetet lehetett tervezni, éspedig annak kifejtését, milyen szem-
pontok szerint tértént a személyiségfejlédés érdekében sziikségesnek mondott
alapvetd mivel&dési javak kivalogatasa, milyen aranyban szerepelnek a tan-
tervben a tarsadalmi kultira alapvet6 javai és ennek kovetkeztében miért
olyan az 6raterv, amilyen. Els§ izben tortént volna tehat az iskolai munka
programjaban az, hogy indokoljuk a tananyagot és az oratervet.

Az elmondottaknak megfeleléen a nevelési és oktatasi program |. részé-
ben tehat - ha elvileg elfogadhatd, amit elmondtunk - a kovetkezd alapve-
t6 kérdések szerepeltek volna;
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1. A cél- és feladatrendszer minél egzaktabb kifejtése;

2. A tanuldk személyiségfejlédésével kapcsolatos informaciok (részletez-
ve fejlédési ciklusonként, iskolai szakaszonként);

3. A kozosségi nevelés alapvetd feladatai az egyes fejl6dési ciklusokban,
iskolai szakaszokban (kiindulva a tanuldk kdzosségi életének - beleértve az
informalis kozosségi alakulatokat is - sajatossagaibol);

4. A mivel8dési anyag belsd aranyainak elemzése, az oraterv indokolésa.

Mint ahogy altalaban lenni szokott, részben az elvi elgondolésok nem
minden tekintetben realis volta, részben a kivitelezhet§ség "menet kdzbeni"
nehézségei miatt a nevelési és oktatasi program |. része a tervezett6l, illet-
ve az imént felvazolttél némileg eltéréen alakult. (A kovetkez6kben minde-
nekel6tt az altalanos iskolai nevelés és oktatds programjara gondolok.)

A romai els6 fejezetben szerepl6 bevezetd rész az "Alapelvek" cimet kap-
ta. Bar a fogalom valamivel eltérg tartalmakra van lefoglalva a neveléstudo-
manyban, nyilvanvalo, hogy konnyen és viszonylag j6l betdltheti funkcidjat
az Uj programban, ha megfelel6 modon értelmezzik. Alapvetd kérdésekre
gondolunk az "Alapelvek" kapcsan és nyilvan errdl is van szo.

Az alapelvekben az Uj program - amely figyelemreméltoan és indokoltan,
bar némileg még el6vételezetten sa jové szamara is hagyva feladatokat, vi-
seli a nevelési és oktatdsi program nevet - a kdvetkez6 alfejezeteket tartal-
mazza:

1. Cél és f6 feladatok;

2. A téarsadalom kdvetelményei az iskolat végz6 tanuldval szemben;

3. Az iskola egylttm(ikddése mas nevelési tényez6kkel, koordinalé funk-
cidja;

4. Az elsajatitandé m(ivel6dési anyag funkcidja, altalanos nevel6értéke.

Kénnyen megallapithatdk a tervezett és a megvaldsult program . részé-
nek megegyezései és eltérései.

Az 1. és 4. rész alapvet6en megegyezik, a 2. és 3. részben viszont az
eredetileg tervezett informéacids anyagtol - nyilvan a tantervkészités realis
lehetBségei és szervezési problémak miatt - eltértek.

Az eredetileg tervezett bevezet6 rész ilyen részleges megvaldsulasa két
eléggé fajdalmas ponton érint benniinket, hiszen a gyerekek személyiségének
pszichikai sajatossagaival kapcsolatos részfejezet funkcionalitasa vitan felil
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alla, ugyanakkor a kdzosségi neveléssel kapcsolatos részfejezet az egész do-
kumentum "nevelési" jellegét leginkabb demonstralhatta volna.

Ezzel egyutt meg kell allapitani, hogy az "Alapelvek” a korabbi altalanos
iskolai tantervhez viszonyitva - amelyben 12-14 soros, meglehetésen forma-
lis cél- és feladatkit(izés vezette be az egész dokumentumot - igy is el6relé-
pés, fejlédés. Olyan eredmény, amely remélni engedi, hogy a most kimaradt
lényeges (s6t, f6benjard) fejezetrészletek a nevelési és oktatasi program ké-
szitésének legkozelebbi periédusaban funkcidjuknak megfeleld helyet kapnak
majd a programban.

Nem foldsleges talan mégis hangsulyozni, hogy ami megvaldsult: kompro-
misszum. A pedagogia targya, a fejlédé személyiségnek a kozosségi élet fel-
tételei kozott torténd alakitasa-6nalakitasa ... szempontjabdl semmiképpen
nem szabad elfeledkezniink ebben a kompromisszumban a veszteségekrél,
amelyek arra koteleznek, hogy a kdvetkez6 munkaperiddusban megvaldsitsuk
a most meg nem valositott feladatokat. Az a korilmény, hogy az "Uj" tébb
tekintetben val6ban tdlhaladja azt, amit korabban ki tudtunk dolgozni, nem
feledtetheti el, hogy mindaz, ami kimaradt, abban a tekintetben figyelmez-
tetd, amiben "alulmultuk” lehet6ségeinket a jelenlegi dokumentumok kimun-
kélasakor.

A nevelési és oktatasi program koncepcidjanak targyalasakor ezen a pon-
ton atléphetiink a Il. részbe, amely a szorosabb értelemben vett tantargyi
programok kimunkalésa. Ahogy az Uj programok nevezik: "a tanoran folyo
nevelés tervei" szerepelnek itt.

"A tandran folyé nevelés tervei” megint olyan elnevezés, amely némileg
elérevételez egy olyan fejl6dési szintet, melyet még majd a jov6ben kell
igazaban kidolgoznunk.

Nem akarvéan azonban a dolgoknak elébe végni, el@szor hadd szoljunk ar-
rol, milyen el6zetes elgondolasok voltak ezzel a résszel kapcsolatban?

A pedagogia targymeghatarozasabol s ezzel dsszefiiggésben az Un. nevelés-
kdzpontl iskola koncepcidjabol kiindulva mindenekel6tt sziikségképpen felme-
riltek bizonyos problémak a meglevd tantervek egyes tantargyai élén szerepld
"feladatokkal" kapcsolatban.

Kdnnyen érthetévé valik a probléma Iényege, ha arra gondolunk, hogy az
egyes tantargyak elején szerepl6 jelenlegi feladatkitlizések altaldban az isme-
retek feldl haladnak a nevelési feladatok felé, tehat olyan "cirkulacié" val6-
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siil meg benniik, amely az oktatas fel6l halad a nevelés felé. Espedig nem is
gy halad, hogy ebben a par excellence nevelési feladatok eléggé korilhata-
roltak lennének, inkdbb mondhatdk teljesen jarulékosaknak és esetlegeseknek.
Vagyis a feladatok logikéja Ggy jellemezhet6, hogy mindenekelétt differen-
cialtan felsoroljak az elvileg elsajatitand6 ismereteket, majd megemlitik az
ezekhez kapcsolédoan kialakitandd miiveleteket (jartassagok és készségek), vé-
gul pedig - és tdbbnyire valéban jarulékosan - hozzateszik mindehhez, hogy
"... és mindezzel a targy jaruljon hozza a dialektikus materialista vilagnézet
megalapozasahoz... " - mas esetben a szocialista erkolcsi vonasok fejlesztésé-
hez vagy az esztétikai fogékonysag, izlés alakitdsahoz stb.

Ha elvszeriien igaz az, amit az I. résszel kapcsolatban elmondtunk, akkor
konnyen lehet kdvetkeztetni arra, hogy ezekben a feladatokban inkébb a sajat-
lagosan nevelési feladatokbol kellene kiindulni és ezekbdl haladni az oktatasiak
felé; a jelenlegitdl eltér6en egy teljesen ellenkezé irdnyd “cirkulaciot” kellene
tehat megvalositani.

E sorok ir6ja mar 1976 juniusaban (a Pedagogiai Szemlében kozzétett "M(-
faji és terminoldgiai problémak a késziil§ tantervekben™ cimii cikkében) pozi-
tananyag felsorolasa el6tt éppen ilyen logikaju feladatkit(izést alkalmaztak.
(Példaszer(inek volt mindsithet6 ebben a tekintetben példaul az altalanos is-
kolai magyar irodalom feladatkitiizése az 5-6. és 7-8. osztalyban.)

Megallapithatd volt ugyanakkor, hogy ezt a "logikat" a tanterv készitése
soran nem mindenitt alkalmaztak, illetve tudtdk megvalositani. Ennek tébb-
féle oka lehet. Egyik magaban véve az a koriilmény, hogy a munka soran ez
a "logika” még nem volt &ltalanosan tisztazott és nem jelentett koordinaltan
megval0dsitandé tantervi teend6t. Masik oka természetesen az is lehetett, hogy
maguk az altalanos feladatkit(izések (az 1. rész cél- és feladatrendszerében)
még korantsem eléggé meggy6zden részletezettek. Mindezekkel kapcsolatban
még jelentds kutatasok valnak sziikségessé. Es ezen a téren - a kétségteleniil
konstatalhaté fejlédési jelenségek ellenére - a tantervi munka kovetkez§ sza-
kaszaban nem jelentéktelen teend6k varnak majd rank.

Ami pedig magéanak a tananyagnak a tantervi feltlintetését illeti, ezzel kap-
csolatban elmondhatd, hogy az el6zetes "m(ifaji" elgondolasok a tananyag ha-
tarozott differencialasa felé'mutattak. Az el6zetes elképzelések sziikségesnek
lattak mindenekel6tt egy olyan optimalis "térzsanyagot”, amely magabanvéve
is kétréteg(i. Ha abrazolni kellene, egy szaggatott vonallal a kdzépen kettéva-
gott fekvd téglalaphoz volna hasonlithatd, amelynek fels6 zénajaban az opti-
malis tdrzsanyag, also zénajaban pedig a minimalis térzsanyag szerepel. Ez
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utébbi azonban a vilagnézeti megalapozas szempontjabol legfontosabb és alap-
vetd informéacidkat ugyancsak tartalmazna. A kettévalasztasnak a lényege pe-
dig abban volna, hogy a térzsanyag optimumat az atlagosan jo képességl tanu-
I6k szamara (osztalyozas tekintetében a jelesek és jok szamara) iranyoznank
eld, a téglalap also zénajaban szerepld térzsanyagot pedig az adott tantargy-
ban, illetve tantargycsoportban kevéshé jo teljesitményli (kozepes és elégséges
osztalyzatd) tanulok szamara. Ugyanakkor a "téglalap™ folott kialakitanank
egy olyan kiegészit6 anyagot, amely az adott trgyban kifejezetten tehetséges
tanuldk szamara szolgalna olyan fejleszt6 hatékonysagl anyagként, mely ké-
pességeiknek megfelel.

Az egész differencialast rendkiviil mozgékonyan alkalmazandd rétegzédés-
ként gondoltuk, amelyen beliil az egyik savbol a masikba valé atmenet rugal-
mas lehet6sége mindenkor fennall. Ugyanakkor szigordan tilos a kiegészitd
anyag barminémd bevonasa az "osztalyozas" fogalmaba: jelest tehat nem az
ér el, aki a kiegészit6 anyagot is tudja, hanem aki a differencidlt torzsanyag
optimumat tudja.

A torzsanyag bels6 differencialasara azért kellett gondolnunk, mert a tanulL
l6k értékeléséhez, osztalyozasahoz és ennek a fontos pedagégiai funkcionak a
szabalyozasahoz csak ilyen forman tudna a tanterv a jelenleginél biztonsagosabb
alapot nyujtani.

Vilagos dolog, hogy ilyen differencidlas csak idevonatkozo fontos kutatasok,
eléggé egzakt és taxondmiai jelleglinek tekinthet6 vizsgalatok alapjan volna le-
hetséges. A korabban méar emlitett "tartalmi-tematikai taxonémia" elvi lehet6sé
gei kiléndsen ebben a vonatkozéashan érvényesithet6ek.

Minthogy azonban tartalmi jelleg(i taxondmiai kutatasok a tantervek készi-
Iésének periodusaban még csak egyes targyakban s azokban is kezdeti szinten
alltak rendelkezésre, sziikségképpen alakult gy a helyzet, hogy az Uj nevelé-
si és oktatasi programokban a térzsanyag globalis feltiintetése volt csupan lehet-
séges, ezen feliil azonban altalaban megoldhat6 volt az Gn. kiegészit6 anyag
megszerkesztése, illetve korvonalazasa, javaslasa. Esrtem lehet eléggé hang-
stlyozni, hogy mar a tananyagnak ez a két rétege is olyan differencidlasnak
mondhatd, amely jelent8s 1épés a multbeli tantervekhez képest, el6relépés a
jovendd tantervek irdnyaba. (Amelyekben - remélhet6leg - ez a differencia-
I6das majd tovabb folytatddik.)

Koéztudott, hogy az 1962-es és 1965-0s tantervek kapcsan kiilon probléma-
ként merilt fel a kovetelményrendszerek tigye. A kdvetelményrendszereknek
nem kisebb feladatot kellene betdltenilik, mint hogy pontosan megjeldljék: Ki-
nek mit kell tudnia ?Mi az az alapvet6, amit ismeretben, alkalmazni-tudasban,
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feladatmegoldasban, kilénbdz6 miveletekben az adott osztaly tananyaganak
feldolgozasa utan fel kell mutatnia a tanulonak?

Sokféle megjegyzés érte ezzel kapcsolatban a kdvetelményrendszere-
ket, kiilondsen abban a tekintetben, hogy nem eléggé egzaktak, nem min-
deniitt egységesen értelmezhetdek stb.

A "m(ifaji" el6retervezés soran - elvileg - olyan kdvetelményrendszer
megvalositasat gondoltuk kivanatosnak, amely lehetéleg taxonomiai pontos-
saggal hatarozza meg az informéacidkat, fogalmakat, elméleteket, torvény-
szer(iségeket, miveleteket, feladatmegoldasokkal kapcsolatos algoritmuso-
kat stb,, stb., amelyek egy-egy osztaly tananyagabdl kévetkeznek.

Ez a taxondmiai pontossdg, mint igény, mindenképpen fenntartandd.

A megnyugtatd megoldas kétségteleniil az lesz, amikor a nevelés és okta-
tas programja egzakt médon megmondja: az egyes évfolyamok szdmara el6-
irt anyaghol mi az alapvetd, a feltétlenil "megjegyzendd”, amit felidézni
és feladatmegoldasokban realizéalni tudni kell ahhoz, hogy jeles, j6 stb. osz-
talyzatot lehessen a tanulonak adni.

Mindez ebben a formaban a tantervkészités jelenlegi periédusaban még
nem volt megval6sithat6. Figyelemre méltd vonas azonban, hogy a kovetel-
ményrendszerekben a nevelési és oktatasi program el6re tudott 1épni egy
nagyobb részletezettség iranyaban. Ez a nagyobb részletezettség esetenként
az adott tantargy sajatossagainak megfeleld, legalabb kezdetinek mondhato
taxonomiai rétegezddést is felmutat. igy tehat jogunk van elmondani, hogy
abban az intervallumban, amely a 62-es, 65-0s kovetelményrendszerek és
a "miifaji bizottsag" altal elvileg szilkségesnek tartott kovetelményrendszer
kozott elterll, hatarozottan elreléptiink. Ha ez az el6relépés egyel6re nem
is mindig a nagyobb egzaktsadg, hahem a részletez6bb leiras és a kezdeti
taxondmiai diszkriminaciok felé halad, mindenesetre olyan jellegek tinnek
fel benne, amelyeknek alapjan ezeket a kovetelményrendszereket egy szint-
tel biztonsagosabbaknak mondhatjuk, mint a megel6z6eket. & ugyanezek
a jellegek azzal biztatnak, hogy - a velilk kapcsolatos tapasztalatok és
Ujabb kutatasok alapjan - a kovetkez6 tantervi periédusban ismét tovabb tu-
dunk majd lépni ezen a téren is.

Mindezek utan a Il. rész (a tandran folyo nevelés tervei) vonatkozasaban
mar csak egyetlen kérdést kell még széva tennlink. Erre nézve az elGzetes
m(ifaji tervezés sordn kiildnlegesen sok segitséget kaptunk az 1972-es part-
hatarozattol, hiszen az egyenesen kimondja, hogy - eltér6en az eddigi tan-
tervektdl - nem "utasitdsok™ adasara van szilkség, hanem olyan maédszertani
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javaslatokra, amelyek lehet6vé teszik az alkotd pedagdgiai munkat, a pe-
dagogusok szabadsaganak érvényesitését a program megvaldsitasaban.

A miffaji el6retervezés a parthatarozat instrukcioit ugy értelmezte, hogy
a legceélszer(ibb volna az adott tananyaggal kapcsolatos oktatasi folyamat
egészére —beleértve a szervezeti formakat, maddszereket és korszer(i eszko-
z0ket - javaslatokat tenni. Ez magatol értet6dik, hiszen az oktatasi folya-
mat: rendszer, amelynek valamennyi 6sszetev@jét tudatosan kell tervezni,
ha korszer(i oktatéasi folyamatot akarunk.

Felmerdilt az a gondolat is, hogy - ha csak nem akarjuk tulsagosan hosz-
szadalmas mi(ifajja valtoztatni a programot - valoszin(ileg inkabb valik le-
hetségessé a tananyag egyes fundamentalis részeivel kapcsolatos alternativak
javaslasa, mintsem a tananyag egészével kapcsolatos metodikai ajanlasok
részletes megszdvegezése. Ez utdbbiak egyébként is inkabb tanari kézikony-
vekbe kivankoznak, semmint tantervi tomorségi pedagodgiai programokba.

Mindaz, ami ezen a téren tortént a tantervkészités soran, értékes ered-
ményt tud maris felmutatni. Hogy csak az &ltalanos iskolai nevelés és okta-
tas programjaval kapcsolatosan kiadott "Utmutatd"-ra hivatkozzunk, itt a
tanitasi-tanulasi folyamattal kapcsolatban a leglényegesebb 6sszefiiggések
szinte hianytalanul szerepelnek. Az Utmutat6-ban tébbek kozott ezekre a
cimekre figyelhetlink fel:

"A tanulok munkajanak tervezése és szervezése a tanitasi-tanulasi folya-
matban

1. Atanitas-tanulas tervezésének és megszervezésének Uj vonasai

2. A korszer(i tanitas-tanulas pszicholdgiai szempontjai

3. Ataneszkdzok korszer(i alkalmazasa a tanitasi-tanulasi folyamatban

4. Az iskolai ellen6rzés, értékelés, osztalyozas néhany id6szer( kérdése"

Indokoltan lehet tehat azt allitani, hogy a korabbi "utasitasok™ helyét
elfoglald mddszertani javaslatok, ajanlasok - amint a felsorolt szempon-
tok mutatjak - tartalmilag eléggé gazdagok, a tervezés és a korszer(i szer-
vezeti formak megfelel6 aranyban valdé alkalmazasanak javaslaséan tal egé-
szen a modern pedagdgiai technoldgia figyelembevételéig s annak a folya-
matban vald elvszer( alkalmazasaig terjednek.

Ezzel egyitt nyilvanvaldan szikséges lesz a "javaslatok™ muifaji vonat-
kozésait a tapasztalatok és a tovabbi kutatdsok alapjan nemcsak ellendrizni,
hanem a szilkséges mértékben modositani is. Annyi maris lathato, hogy er6-
siteni kell majd az oktatasi folyamat rendszerszemléletli megkozelitését
(melynek lehet6ségei a programban egy bizonyos formaban mar adva vannak),
tovabba a "pszicholégiai szempontokat” dssze kell hangolni a tanitasi-tanu-
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lasi folyamat korszer(i didaktikai felfogasanak kilondsen a szervezeti vonat-
kozésaival. A jelenlegi megfogalmazasban a "pszicholégiai szempontok™ -
éppen a tanitasi-tanulasi folyamat frontalis-csoportos és egyéni valtozatait
illetéen - nem egyeznek meg az idevonatkozé didaktikai instrukciokkal.

"Az iskolai tanulasban - mondja tobbek kozott az Utmutat6 - kollektiv
és egyéni tanulasi szakaszok valtjadk egymast. Az egyéni tanulas féként az
ismeretek elsajatitasanak és elsédleges feldolgozasanak, az onallo allaspont
kialakitasanak, illetve memorizalassal jaro feladat megoldasanak megfele-
16 tevékenységforma. A kollektiv-frontalis, csoportos szervezeti keretek ko-
z0ott foly6 tanulas az ismeretek alkalmazasanak tanulasa, az egyéni vélemény
Utkdztetése, illetve az 6nallo el6adas gyakorlasa szamara nyujt megfelel6 fel-
tételeket.”

Ezek a "pszichologiai szempontok" teljesen eltér6ek a tényleges gyakor-
lat altal ny(Qjtott tapasztalatoktél. A valddi gyakorlatban ugyanis "az isme-
retek elsajatitdsanak és els6dleges feldolgozasanak" formaja éppenséggel nem
az "egyéni tanulds". Amint ezt sokszor kimutattuk, az Uj ismereti feldolgo-
zasa tulsagosan is nagy mértékben (esetenként majdnem szaz szazalékosan)
az ugynevezett frontalis osztdlymunkaban torténik. A baj éppen az, hogy
rendkivil kicsi a lehet6ség Uj ismeretek egyéni munkaban toérténd feldolgo-
zasara. Ami pedig a gyakorlati alkalmazast illeti, az emlitett instrukcidk-
nal jéval arnyaltabban sziikséges itt kollektiv és egyéni munkardl beszélni.

Tobbek kozott ezek a "diszkrepanciak™ mutatjak, hogy a megvaldsult
programoknak a tanitasi-tanulasi folyamattal kapcsolatos javaslatai, ajan-
lasai nem egy problémat felvetnek; ezeknek a megnyugtatébb megoldasa
s a tanitasi-tanulasi folyamat mint rendszer dsszefiiggésében a tantervben
biztositando instrukciok m(ifaji kimunkaltsaga - nagyrészt még a jovo fel-
adata.

A sokféle nyitott kérdéssel é miifaji problémaval egy(tt azonban az el-
mondottakbol mégis nyilvanvald, hogy a nevelési és oktatasi program (az
integralt pedagdgiai program) kapcsan felmeriilt eredeti elképzelésekbdl jo
néhany megvaldsult a jelenlegi programokban, amelyek éppen ezért - és
hozzaszamitva mindazt is, amit nem valositottak meg - alkalmasak arra,
hogy rajtuk taltekintve mar a tantervkészités jovéjére gondoljunk s ennek
megfelelGen alakitsuk tantervelméleti kutatasainkat és felfogasunkat.

Miel6tt azonban erre a tantervelméleti problematikara attérnénk, hiba
volna még nem utalni arra, hogy a nevelési és oktatasi program a maga
I1l. részében figyelemre mélto teljesitményt nyujt; térténelmileg elsé iz-
ben biztositja ugyanis azokat a javaslatokat, elgondolasokat, irja le azokat
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a szervezeti formakat, amelyek az 6ran és iskolan kivili nevelés lehetGsé-
geit kodrvonalazzak. Habar a program ebben a tekintetben csak lazan koril-
hatarolt tevékenységi modokat tud expondlni, ezzel mégis rendkivil nagy
szolgdlatot tehet a gyakorlatnak azaltal, hogy a szabad id6 értelmes fel-
hasznalasanak programmatikus lehet6ségeit felvillantja. Ha valahol, akkor
ezen a téren igazan érvényesilnie kell az adott osztaly lehetéségeit, sziik-
segleteit, a helyi viszonyokat és koriilményeket figyelembe vevé alkoto pe-
dagogiai tervezésnek, a pedagdgiai szabadsagnak. Ez a koriilmény ennek a
programrészletnek a m(ifaji sajatossagait eleve behatarolja.

Attekintve az elmondottakban - legaléabb vazlatos forméaban - azt
a koncepcidt, melyet a most elkésziilt nevelési és oktatasi programmal
kapcsolatha elviieg-elméletileg kialakitottunk, s ugyancsak vézlatosan be-
mutatva azt, ami - torténelmi kompromisszumként - abbol megvaldsult -
a tovabbiakban arra vallalkozhatunk, hogy egy korszer(i tantervelmélet
kdrvonalait felvazoljuk.

Ha meg kellene hataroznunk - lexikonban megjelené cimszé definialasa-
ként -, hogy mi a tantervelmélet, leginkabb Ugy lehetne megtenniink, hogy
€z nem mas, mint a tananyag kivalasztasaval és elrendezésével kapcsolatos
kérdéseket, elveket, tudomanyos kutatasi eredményeket attekinté pedagogiai
koncepcié. Minthogy alapvet6 funkcidja a miivel6dési anyag elvszertf meg-
hatarozasa s ezaltal a tanitasi-tanulasi folyamat tartalmi jelleg(i szabalyo-
zasa, ezért rendszertanilag a neveléstudomanynak abban az agaban kap he-
lyet, amelyet hagyomanyosan didaktikanak neveziink.

Igen szoros kapcsolatai vannak azonban a neveléselmélettel is, minthogy
a tanterv atfogébb értelemben pedagdgiai program, amelynek az ok-
tatasi-képzési (tanitasi-tanulasi) folyamat nevelési vonatkozasait is fel kell
Olelnie, ki kell fejtenie.

Ugyancsak szoros szalak flizik a pedagogia alapjai néven ismert tudo-
manyrészhez s abban kilondsen a célelmélethez; a mlivel6dési anyagnak
ugyanis a céllal adekvatnak, a cél altal meghatarozottnak és a célhoz ve-
zet6nek kell lennie.

A korszer( tantervnek azonban nemcsak a feldolgozand6 anyagot kell
korvonalaznia, hanem a feldolgozas mddjara is kell metodikai ajanlasokat
tartalmaznia; ily modon érintkezésben van az altalanos és a szaktargyi méd-
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szertannal, s6t ma mar a kibernetikai, a folyamatszabalyozasi, az oktatas-
technikai vonatkozasokat sem nélkildzheti.

Tulzés nélkal: mondhatjuk tehat, hogy a tantervelmélet a neveléstudo-
many egészébe agyazodik s annak legkiilonbézébb megallapitasait alkalmaz-
va épiti fel a maga korszer(ii koncepciojat.

Hagyomanyosan a tantervelméletnek két alapvetd problémaja van: 1. a
tananyag kivalasztasa, 2. a tananyag elrendezése.

E két alapvetd probléma napjainkban is megmaradt, a multhoz képest
azonban mindkettének szdmos eldgazédasa van.

Ami az els6t, a mivel6dési anyag kivalasztasat illeti, ezzel kapcsolat-
ban a tantervelméletnek a kovetkezd fundamentalis kérdéseket kell szem-
ugyre vennie, illetve azokra vélaszolnia.

Mindenekel6tt szilkséges egy differencialt cél- és feladatrendszert kidol-
goznia. Ez elvileg nem kevesebbet igényel, mint annak tudomanyosan pon-
tos meghatarozasat: mit kivan a tarsadalom az iskolatdl? - s ennek megfe-
lel6en a tarsadalom elvarasait hogyan lehet komprimalt formaban nevelési
célként meghatarozni? - ebben a meghatarozasban (és maguknak a tarsa-
dalmi elvarasoknak a megallapitasaban) hogyan lehet figyelembe venni a
tarsadalom mai és holnapi, tehat kdzvetlen és perspektivikus igényeit?
Nyilvanvald ugyanis, hogy a tantervi célmeghatarozasnak, amely nemcsak
a holnap, hanem legalabb a kovetkez6 évtized egésze szamara jelent orien-
talo funkcidt, a meglev6t, az Gn. kontemporalisat éppugy figyelembe kell
vennie, mint a keletkez6t, az egyelére még csak tendencidjaban meglevét,
s6t azt is, ami ma még tendenciajaban sincs meg, de 8-10 év mulva jelen
lesz a tarsadalom akkori fejlettségi allapotaban.

Ha mindezt megtettiik, akkor a gondosan és eléggé egzakt modon megha-
tarozott nevelési cél "lebontasat" kell megoldanunk; ez nem mas, mint a
célnak gyermekfejl6dési ciklusonként, iskolai szakaszonként torténé konkreti-
zaldsa, a nevelési teend6k egy-egy iskolatipusra kivetitett vertikalis
és horizontalis attekintése.

Bar ez ma még inkabb csak elméleti lehet6ség, megallapithatd, hogy
az Gjabb neveléstudomanyi fejlédés ebben a tekintetben egy viszonylag jol
attekinthetd céltaxondémia korvonalaihoz vezetett. Acél- és feladatrend-
szernek ugyan mindmaig sokféle nyitott kérdése van - és maguknak a neve-
Iési faladatoknak egységes osztalyozasa még nem megoldott, csak kilonbo-
z6, empirikus jelleg(i osztalyozasi rendszerek vannak -, a pedagégiai célok
taxonomiajaval kapcsolatos kezdeményezések egy modern tantervelmélet
szempontjabdl igen lényegesek.
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A tantervelméletnek egy masik alapvet6 feladata annak az elvi allas-
pontnak a kimunkalasa, hogyan térténjék a tarsadalmi mveltség egészébdl
az alapvet6 miveltségi javak kivalasztasa?

Az alapmiiveltség a korszer(i tarsadalmi mveltség bels6leg aranyos pe-
dagdgiai reprezentaciojallévén, a tantervelméletnek gondoskodnia kell olyan
miivel6dés- és miiveltségértelmezésrél, amely teljességében atfogja a tarsa-
dalom kultarajat. Vildgosan meg kell ugyanakkor fogalmaznia: milyen m(-
veltségeszmény felel meg a kornak, amelyben élink, samelynek szamara
a pedagOgiai programot készitjlk.

A szocializmus szdméara komplex és nyitott jellegl mUveltségi eszmény fe-
lel meg: az olyan személyiség, aki elsajatitotta a tarsadalmi kultGra alapvetd
javainak bels6leg aranyos rendszerét, képes ennek tovabbfejlesztésére, alkal-
mazasara, rendelkezik az Gjabb miiveltségi javak asszimilaciojanak képessé-
geivel és minden Uj kulturalis eredmény szamara nyitott. Nem egyoldal:
fogékony nemcsak a tarsadalomtudomanyi és esztétikai-mivészeti kultlra,
hanem a természettudomanyos és a miszaki kultra irant is, és testi (fizikai)
képességeit tekintve sokoldaltan fejlett.

Ennek megfelel6en a korszer(i tantervelmélet egyre inkabb kiterjeszti figyel-
mét a tarsadalmi kultGra egészére, annak valamennyi szektorara. Ez az egész-
ben valo gondolkodas elméletileg ma mar egyre kevésbé teszi lehetévé a m-
velédési anyagnak pusztan elszigetelt, elaprézott tantargyakban torténé egy-
szer(sitett megkdzelitését. Vilagszerte fokozodik az erdfeszités, hogy a tan-
anyag kivalasztasa nagyobb "tdmbokben" torténjék, a rendszerben szemlélés
felé haladjon, a tantargyi szétaprozodashol, a tudomanyokban végbemend
differencialodas kdvetkezmeényébdl ez latszik a kivezetd Gtnak.

Figyelemre méltd javaslatot tett ebben az irdnyban az MTA Elnokségi Koz-
nevelési Bizottsdga, amikor a tananyag-kivalasztas alapjat képezd nagyobb
"tombok”-et a kdvetikez6kben jeldlte meg:

- nyelvi-kommunikacios nevelés,

- torténelmi-tarsadalmi-politikai nevelés,

- esztétikai-irodalmi nevelés,

- természettudomanyos nevelés,

- matematikai nevelés,

- technikai nevelés,

- "szomatikus" nevelés,
illetve mindezeknek egymassal szoros kapcsolatban levé tantargycsoportok-
ban, esetenként integralt targyakban, szintetizald targyakban valé realizéalasa.
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Ugyanebbe az irdnyba hat més oldalrdl a jelenlegi tantargyi rendszer
egyes csoportjainak atfogd blokkokban valé egyesitése, az integracié fo-
kozott megvaldsitasa.

A "nevelési tombok" és az "integracio" - a korszer(i tantervelmélet
legjellegzetesebb torekvései kozé tartozik.

Ugyanitt kell emliteni a kivalasztott mliveltségi anyag tantervi fela-
datrendszerének, valamint a tananyag szaktaxondmiai rendszerének és
egzaktabb kovetelményrendszerének kidolgozasat. Nemzetkdzi mérték-
ben is tapasztalhatd a torekvés a tananyag kiilonb6z8 didaktikai katego-
ridinak (tények, fogalmak, szabalyok, torvényszerlségek, algoritmusok,
elméletek, hipotézisek, kdvetkeztetések, alkalmazasok, jartassagok,
készségek) differencialdsara, Ugynevezett szaktaxonomidk viszonylag
pontos kiépitéseére.

A modem tantervelméletnek ez a torekvése részben a tanulasi folya-
mat szabalyozasa, részben a teljesitmények biztonsagosabb regisztralasa
szempontjabol jelent6s. Egyuttal lehet6vé teszi a tananyag informéacio”
mennyiségének és -mindségének olyan megkozelitését, mely a tantervek
pontossagat, realitasat noveli. Abba az irdnyba mutat, hogy a tantervek
egyre kevéshé csupan a tananyag tervezését, hanem maganak a tanitéasi-
tanuléasi folyamatnak a tervezését jelentik.

A korszer(i tantervelméleti kutatasoknak ugyanebbe a korébe tartozik
az a torekvés, mely a tantargyi struktirakat, egyes izolalt témak helyett
egy ismeretdg szélesebb strukturalis 0sszefliggés-haldzatat igyekszik el&tér
be allitani. Itt az az elv érvényesil, hogy “egy targy tananyagat és tan-
tervét az alapvetd dolgok megértésének kell meghataroznia, amely vi-
szont Ugy érhetd el, ha az adott targyat strukturalo alapelveket megért-
juk" (BRUNER).

Egy targy struktarajanak megértése egyben lehet6vé teszi egyéb tar-
gyakban is az azonos struktira felismerését. A struktirakat el6térbe he-
lyez§ tantervkészitési mod szilkségszer(i kihatasa az ily mddon szabélyo-
zott tanulasi folyamatra magatdl értet6do.

Ez a vonatkozas kozvetleniil atvezet a mai tantervelméletnek ahhoz
a kozponti problémajahoz: hogyan lehet a tananyag tantervi tervezését
Ugy megoldani, hogy az igy meghatarozott oktatasi-képzési folyamat a
képességfejlesztés szempontjabol optimalis legyen. A taxonomiai kuta-
tasok vagy a struktirak el6térbe helyezése épplgy ezt a célt szolgélja,
mint a nagyobb 6sszefliggésekben valé gondolkodas biztositasa "tombok",
integralt és szintetizald targyak beiktatasa Gtjan. Az informaciémennyi-



ségét tekintve realisra méretezett s ezért aktiv mddszerekkel feldolgoz-
haté (nem maximalista) tananyag maga is alapvet6 feltétele az intellek-
tualis képességek fejlesztésének, mert megfeleld lehet6séget biztosit ezek
gyakorlasa szamara.

(Sziikséges itt legalabb zarojelben megjegyezniink, hogy a mlvel6dési
anyagnak nemcsak eszkozi értéke van a képességfejlesztéshen, ahogy az
Ugynevezett formalis képzés régebbi és mai hivei gondoljak, hanem a
kulturalis javak asszimilaci6janak énértéke is van a személyiség mingsé-
ge tekintetében. Ezért szoktuk azt mondani, hogy a nevelés egész cél- és
eszkdzrendszerében betoltott funkciojat tekintve a mivel6dési anyag cél-
Kategoria is, eszkdzkategoria is egydttal. Erthetd azonban, hogy a "tan-
anyag" el6térbe helyezésének évtizedei utan ma a képességfejlesztésben
betoltott "eszkozi értéke” a modern tantervelméletben kilénleges hang-
stlyt kap.)

A “elsajatitason” tul a "fejleszt6 hatés" el6térbe keriilése a mai didak-
tikaban - a képességfejlesztés vetiiletét természetes modon kdzpontba al-
litja a tantervelméletben is.

A tantervelméletnek az emlitetteken tal sokféle mas problémaval is
kell foglalkoznia. Ezek kozé tartozik annak a sajatos feladatnak a meg-
oldasa, mely abbol adddik, hogy a modern tudomany egyre bonyolultab-
ba valé és szakadatlanul valtozo tartalmat a tanulok szdmara teljesen ért-
het6 formaban kell kifejteni. Ebben az dsszefiiggésben javasoljak egye-
sek a pedagdgia és mas tudomanyagak hataran (j tudomany, az "ontodi-
daktika" létesitését; ennek az a feladata, hogy lényegik szerint, de di-
daktikus interpretaciojuk céljabol elemezze a modern tudomany megfe-
lel6 againak tartalmat.

Ugyancsak a tantervelmélet keretébe tartoznak azok a kérdések,
amelyek végeredményben a didaktika, kibernetikai pedagdgia, szerve-
zéstudomany bizonyos alapvet§ megallapitasainak a tantervileg szabéa-
lyozott tanitasi-tanulasi folyamat érdekében tortén6 alkalmazasat jelen-
tik. Amint kiilondsen a curriculum mdifaj kapcsan kibontakozé kutatasi és
fejlesztési programok mutatjak, a korszer( tantervben a tanitas szerveze-
ti formai, a mddszerek, az ellendrzés és értékelés sth. bizonyos hatarok
kozott egyre inkabb teret és helyet kapnak.

A tantervelmélet hagyomanyosan méasodikként emlitett kérdése - a
tananyag kivalasztasan tdl - a tananyag elrendezése.

A tarsadalmi kultGra alapvet6 javainak nagy tdmbok segitségével tor-
ténd, illetve azokbol torténd kivalogatasa éppen gy, mint maga az in-
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tegracio - nem csupén a szorosabb értelemoen vett tananyag-kivalasztas
szempontjabol igen jelentds, hanem egydttal tananyag-elrendezés ki-
hatdsa is van. Azt mondhatjuk, hogy ebben az esetben a régebbi tanter-
veknél nagyjaban szukcessziv modon egymast kovetd kivalasztas és el-
rendezés szinte egymasba tolodik, komplex jellegivé valik.

Ennek ellenére - éppen a jelenlegi 8+4-es iskolarendszeriinkben
sziikségképpen tulsagosan is ersen érvényre jutd tananyag-visszatérések
kdvetkezményeképpen —szilkséges a hagyomanyos elrendezési elvekre
utalnunk. Amint ismeretes, itt alapvetéen kétféle megoldas emlithetd:
a tananyag egyre b6viilé korokben torténd vissza-visszatérd un. koncent-
rikus elrendezése és az egyenes vonall, Un. lineéris elrendezés, amikor
az egyszer feldolgozott anyag tobbé Ujra nem tér vissza.

Jelenlegi tanterveinkben egyrészt az altalanos iskolan beliil, masrészt
a gimnaziumban magasabb szinten Ujra kezd6dd tantargyi ismeretfeldol-
gozasban a koncentrikus jelleg sokféle megjelenése tapasztalhatd. Ezt
az életkori sajatossagok csak részben indokoljak, s dsszességikben az is-
kolazas egész id6tartama alatt sokféle, nem feltétlendl indokolt ismét-
I6déseket jelentenek.

A koznevelési rendszer altalanosan képz§ szakaszanak feltehet§ meg-
hosszabbodasa - elvileg - csokkentheti a koncentricitast és megfeleld
szintre emelheti a linedris elrendezést. Bizonyos el6rejelzések a linearis
elrendezést el6nyben részesitik a jelenlegi nagymértékben koncentrikus
jelleguvel szemben.
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N. F. Talizina

AZ OKTATAS TARTALMANAK SZERKEZETE

A tudoményosan megalapozott oktatds felépitése harom modellcso-
port feldolgozasat feltételezi:

1. az oktatés céljainak modelljei,

2. az oktatas tartalmanak modelljei,

3. az oktatas folyamatanak modellje.

Az oktatas céljainak tartalmat a tarsadalmi-térténelmi feltételek
hatarozzak meg: a szazad sajatossagai, az orszag allami rendszerének
sajatossagai stb. Szadzadunk sajatossagairdl beszélve, mindenekel6tt
a tudomanyos-technikai forradalom kovetkezményeirdl kell beszélni,
amely az emberrel szemben tdmasztott kdvetelmények ndveléséhez
vezetett: az ismeretek sokkal nagyobb tudast kdvetelnek, mint amivel
a 100, s6t az 50 évvel ezel6tt élt ember rendelkezett. Ismeretes korunk
masik sajatossaga is, hogy a megszerzett ismeretek viszonylag gyorsan
eléviilnek, ezért a szakembernek sziikséges a permanens miivelédés, fel
kell készllnie az Ujabb ismeretek 6nallé megszerzésére.

Természetes, hogy az oktatads céljaiban bekdvetkezett valtozasok el-
kerllhetetlenil az oktatas tartalmanak a megvaltoztatasdhoz vezetnek.
Azokban az Ujabb és Gjabb informéacidk egyszer( bekapcsolasat a meg-
levd tantervekbe és oktatdsi programokba nem lehet a probléma meg-
oldasanak tekinteni: az 0 ismeretek aramlasa allandéan n6, az oktatas
ideje meglehetdsen hosszu, a hallgatok terhelése rendkiviil nagy.

A kilénboz6 tantargyakban felhalmozott ismeretek elemzése azt
mutatja, hogy felhalmozasuk a mind Gjabb és Gjabb részjelenségek,
az Ujabb részosszefilggések novelésének Gtjan torténik. A szempontok
elvi megvaltoztatasa viszonylag ritkdn megy végbe. Ezzel kapcsolatban
felvet6dik a kérdés, hogy sziikséges-e minden részjelenséget kiilon tanul'
manyozni.
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Nem lehet-e Ugy oktatni, hogy a tanulé ne vesztegessen minden rész-
ismeret megszerzésére kilén id6t, hanem ez id6 alatt késziiljon fel azok
onallé elemzésére, mégpedig nemcsak a jelenleg meglevékére, hanem
azokeéra is, amelyek a jov6ben fognak megjelenni?

Ennek a problémanak az elvi megoldasat mintegy 20 évvel ezel6tt
P.Ja. GALPERIN talalta meg/1/. Az ezutan kovetkezd periddusban el-
méletileg atgondoltak és a killénbdz6 tantargyak anyaga alapjan kisér-
letileg ellendrizték az altala megfogalmazott alapelvet.

A javasolt megkdzelitési mad lényege a kovetkez6: az ismereteK
adott teriiletén felhalmozott részjelenségek valamely osztalyanak
elemzése Gtjan ki kell alakitani a tananyag alap "egységeit” s meg-
kell &llapitani 6sszekapcsolasuk szabalyait. Azt az (j tartalmat,
amelyet a részjelenségek elfednek, de amely benniik testesiil meg,

s lényegiket alkotja, kell bekapcsolni az oktatds tartalmaba. A tarta-
lomfeltaras adekvat modszerének elsajatitasa lehet6vé teszi a tanuldk-
nak, hogy 6nalldan elemezzék és felépitsék az adott tipusi barmelyik
részjelenséget. igy példaul az iskolai szamtanoktatasban a szdmolas
rendszerét a részjelenségek hosszi sordn at tanulmanyozzak: a szdmuk
egytdl tizig, tiztdl hiszig, szazasok stb. P.Ja. GALPERIN vezetésével
L Sz. GEORGIEVA, N.G. SZALMINA és V. P. SZOHINA dolgozta ki
a szamtan tanulasanak Uj programjat.

Ebben a programban kezdett6l fogva bemutatjak azokat az elveket
és fogalmakat, amelyekbdl feltarul és felépiil a szamolas egész folya-
mata. Alapelemként a kovetkez6ket emelték ki: a mérték fogalma, a
mérés ("megmérés”), a nagy szdmok képzése és a kozottik meglevé
kolcsondsen egyértelm( megfelelés megallapitasa; a szamfogalom, a
szamsorok felallitdsanak elve (egy adott szamot figyelembe véve az
utdna kovetkez6 nagyobb eggyel, az el6tte levd kisebb eggyel); a helyi
érték elve a szamoléas rendszerében/2/.

A kiemelt tartalom elsajatitasanak megszervezése mentesiti a tanu-
I6t attdl, hogy egyenként tanulmanyozza a szamok minden osztalyat
és minden alkalommal megismételje a szamolas négy alapm(veletét.

Kés6bb Z.A. RESETOVA ramutatott arra, hogy az oktatés tartalma
felépitésének ez a megkdzelitési modja valdjdban nem mas, mint a
tantargy szisztematikus felépitésének realizalasa/3/. Ezzel kapcsolat-
ban lehet6ség nyilik arra, hogy felhasznaljuk a rendszeres elemzés
maodszereit az oktatas tartalmanak a felépitéseben.
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Az ilyen elemzés els§ feladata a rendszer invariansainak kiemel-
kedésében van, Ugy tekintve az egyes eseteket mint részvariansokat.

A masodik feladat az invaridnsnak megfelel6 modszer kialakitasaban van.

V. V. DAVIDOV a tantargy felépitésének adott megkdzelitési modjat filo-
zofiai altalanositasig juttatta el. Ezzel kapcsolatban meggy6z6en bizonyitot-
ta, hogy a tananyag tanulmanyozasa a részjelenségek szinvonalan, fiiggetle-
nil ezeknek a jelenségeknek a mennyiségétdl, csak az empirikus gondolko-
zast biztositja. Ezzel szemben "az egészen beliili kiillonbségek visszave-
zetése -az azokat létrehozd egységes alapra, azok Iényegére" utat nyit
az elméleti gondolkodas kialakuldsanak. "Megismerni a Iényeget - irja
V. V. DAVIDOV - azt jelenti, hogy megtalaljuk az altalanosat mint ala-
pot, mint a jelenségek bizonyos sokféleségének egyetlen forrasat, azutan
pedig megmutatni, hogy ez az altaldnos hogyan hatarozza meg a jelenségek
keletkezését és kolcsonds kapcsolatat, azaz a konkrét 1étezését."/4/

Ha ezt sikerllt megvaldsitani, akkor a részjelenségek sokasaganak a ta-
nulmanyozasat fel lehet valtani csak néhanynak a tanulmanyozasaval. Ez
a néhany azonban most mar nem mint az elsajatitas 6nallé targya szerepel,
hanem mint az altalanos, lényeges elsajatitasnak az eszkdze, amely orien-
talja a hallgatot a részjelenségek elemzésénél. Csak annyi részjelenséget
kell tanulmanyozni, amennyi szikséges a modszer elsajatitasahoz, mely-
nek segitségével az adott rendszer barmely részjelenségét fel lehet tarni.

Ma a leirt megkozelitési mddot felhasznaljak az oktatas tartalmanak fel-
épitésében a kiuldnbozd teriileteken és a kiilonbdzé képzési szinteken.

igy Z. E PLAKSZENKO kutatdsai megmutattdk, hogy a matematikai
analizis tanulmanyozéasanal nem szilkséges minden részfunkciét kilon tanul-
manyozni. Elég elkildniteni az invaridnst, amely barmely funkciénak az
alapjat képezi, és ezt tenni a tanulmanyozas targyava. Ennek az invarians-
nak az elsajatitdsdhoz elég csak néhany részfunkcidval foglalkozni, amelyek-
kel dolgozva, a hallgatdk elsajatitjak azt a modszert, amely az adott osztaly
barmely funkcidjanak elemzéséhez alkalmas.

M.G. KARASZEVA kutatasai azt mutattak, hogy az egyetemi hallgatok
a kémia tanulasanal az ériasi szamu részvegyiletek alapjat képez6 lényeg-
nek megfeleld adekvat modszer birtokaban képesek barmely vegyiletet azon-
nal analizalni/5/. A médszer ismerete megkiméli 6ket att6l, hogy emlékeze-
tiikben &rizzék a kész képletek és egyenletek hatalmas mennyiségét, mivel
szilkség esetén ezeket maguk is dsszedllitjak.

G.P. MAZSURA olyan modszer modelljét dolgozta ki, amely az analdgja
volt a D. I. MENGYELEJEV altal hasznalt médszernek, amikor megjésolta hires
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periodikus rendszerének ismeretlen elemeit/6/. Ennek a médszernek az isme-
rete lehetévé tette még a kozépiskolai tanuloknak is, hogy Ujra felfedezzék
D.l. MENGYELEJEV rendszerét. Ténylegesen ez az informacié meg&rzésének
0j modjara valo attérés: nagyszamud kész ismeret tarolasa helyett a mddszer
tarolasa, amely lehet6vé teszi a részjelenségek egész rendszerének onallé
elemzését és Ujraalkotasat. A tantargy felépitésének ilyen megkozelitése
megfelel a tudomanyos-technikai forradalom feltételeinek, lehetévé teszi

az embernek, hogy onalldan orientalédjon az altala kivalasztott tevékenység-
szféra (] jelenségeiben, létrehozza az alkotas feltételeit, megmutatja a tu-
domanyag fejl6désének perspektivait.

Atantargyi ismeretek azonban fliggetlenil attol, hogy az egyes jelenségek
szinvonalan vagy a lényeg szinvonalan allnak, nem meritik ki az oktatas tar-
talmat. Az ember sohasem tudja sem elsajatitani, sem meg6rizni az ismere*-
teket dnmagukban: azok mindig valamilyen tevékenységbe agyazddnak, s ab-
ban vagy a tevékenység targyanak, vagy orientalé alapjanak, vagy terméké-
nek strukturalis helyét foglaljak el/7/. ElsGsorban az oktatas céljai hatarozzak
meg azt, hogy milyen tevékenységet kell kivalasztani az ismeretek elsajatita-
sara, milyen feladatok megoldasara szervezik meg az oktatast. Egy és ugyan-
azon* ismeretet fel lehet hasznalni 1ényegében kiilénbdz6 feladatok megoldasara,

Példaul, a geometriai fogalmak elsajatitdsa korlatozédhat csak a definicidk
reprodukalasanak a feladataira. De lehet mas célkit(izése is: felhasznalni ezeket
a fogalmakat a targyak felismerésére, amelyek ezekhez a fogalmakhoz tartoz-
nak, vagy megtanitani a tanulokat a targyak felépitésére. Ezek a célok valdja-
ban Iényegesen kiilonbdznek egymastol: noha a tanuld képes reprodukalni a foga-
lom definiciojat, kozel sem mindig tudja felismerni a targyakat, amelyek ehhez
a fogalomhoz tartoznak, vagy felépiteni a targyak sokasagat, amelyeir az adott
fogalom tartalmat alkotjak. A matematikai ismeretek masik 4ga, a geometriai
teoréma is korlatozodhat az adott teorémak definicidinak reprodukalasara vagy
az elsajatitott bizonyitékok felidézésére. Lehet azonban més célkit(izés is, ezek-
nek a teorémaknak az alkalmazéasa bizonyos feladatok megoldéasaban, vagy, vé-
gul, jartassagot szerezniaz analég teorémak 6nallé bizonyitasaban.

Lathatjuk, az ismeretek elsajatitdsa - relativ fogalom, ezért ha nincs pon-
tos elképzelésiink arrél, hogy milyen feladatok megoldasara akarjuk felhasznal-
ni az ismereteket, nem lehet megmondani, milyen tevékenységet kell alkal-
mazni elsajatitasukra. Tovabba, konstruktiv célok nélkil nem lehet megalla-

60



pitani azt sem, hogy az adott ismereteket valdban elsajatitottak-e, kdvetke-
zésképpen nem lehet értékelni ezen ismeretek oktatdsanak hatékonyséagat sem.

Eppen ezért feltételezziik, hogy minden ismeret oktatasanak a célja azon
tipikus feladatok bemutatasa kell legyen, amelyeknek a megoldasanal ezeket
az ismereteket fel tudjuk hasznalni. Figyelembe véve, hogy a pszicholégia
allaspontja szerint barmely feladat megoldasa nem mas, mint a tevékenység
meghatéarozott fajtaja, azt mondhatjuk, hogy a cél bemutatasa tipikus fela-
datok formajaban egytittal a tevékenység azon fajtainak a bemutatésa is,
amelyeknek az oktatds folyamataban kell kialakulniuk és amelyekbe bekap-
csolddnak az elsajatitandd ismeretek.

Az elmondottak azt jelentik, hogy ténylegesen barmely tantargy tanulésa-
nal nem az ismeretekkel, mint olyanokkal van dolgunk, hanem valamilyen
tevékenységgel.

Ugyanakkor azonban a tevékenység nem mindig alakul ki az adott ismere-
tek oktatdsanak megkezdéséig. EllenkezGleg a lényegesen (j ismeretek tel-
jes érték({ elsajatitasat elvileg mar korabban biztosithatja az a tevékenység,
amely megfelel ezeknek az ismereteknek: a megismert tevékenység speci-
fikus formai csak akkor alakulnak ki. amikor a tanulék a megfelel§ tananyag-
gal dolgoznak. igy egyidejlleg megy végbe a lényegesen (j matematikai
ismeretek eligazitasa és a gondolkodas olyan matematikai modszereinek ki-
alakuldsa, amelyek megfelelnek az elsajatitott ismereteknek és azoknak
a feladatoknak, melyeknek érdekében ezeket az ismereteket elsajatitjak.
Ebben az esetben nem az ismeretek elsajatitasat sziikséges programozni, ha-
nem a kivanatos cselekvését, amely biztositja a hozza tartoz6 Osszes
ismeretek elsaj atitasat.

A tevékenység beiktatasa az oktatés tartalmanak egyik komponenseként
- amit tanitani kell - egy sor (jabb problémat vet fel: a) milyen modszerek-
kel lehet megallapitani a kivanatos tevékenység tartalmat; b) melyek haté-
konysaganak kritériumai; ¢) mi hatarozza meg az oktatas erds6d6 hatasat.

Az elsé probléméaval kapcsolatban mindenekel6tt rd kell mutatni, hogy
azokban az esetekben, amikor a tevékenység kivanatos fajtai nem targyiasul-
tak és nem rogz6dtek, mint a tarsadalmi tapasztalat komponensei, hanem a
legjobb esetben csak mint az egyéni tudat tényei léteznek, felmeril objekti-
valédasuk probléméaja. Ebb6l a célbdl kiilonbozd utakat lehet felhasznalni:
ezek egyikét elméleti-kisérleti Gtnak nevezhetjiik.
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Ebben az esetben a kivanatos megismerési tevékenység az elézetes modell
kidolgozasaval kezd6dik, amely az adott osztalyba tartozé feladatok megol-
dasainak elméleti vizsgalatan alapszik, az oktatas gyakorlatadban a tanuloknal
keletkezett nehézségek elemzésére és a tevékenység strukturalis és funkciona-
lis szerkezetére vonatkozo ismeretekre tAmaszkodik/8/.

A vizsgalt it masodik szakaszaban a kapott modellt kisérleti ellen6rzés-
nek vetjilk ala. Ebbdl a célbdl tanuldkat jeldlink ki, akiknek vagy teljesen
ismeretlen azon feladatok osztalya, amelyek az adott tevékenység segitségé-
vel oldhatok meg, vagy ismerik azokat, de egyaltalan nem tudjak megolda-
ni. Ezeknél a tanuldknal az iranyitas 6sszes feltételének realizalasaval alakul
ki a tevékenység abban a tartalomban, amely a megel6z6 analizis eredménye-
ként feltarult.

Az oktatas folyamataban megfigyelve a feladatok megoldasanak menetét
s elemezve az elkdvetett hibakat, valamint a kialakult tevékenység kiillénbo-
z6 mozzanatainak ellen8rzésére irdnyul6 feladatok eredményeit, lehetévé va-
lik annak megallapitasa, hogy a minket érdekld tevékenység minden kompor
nense feltarul-e, és helyesen allapitottuk-e meg azok tanuldsanak sorrendjét.
Ha (gy ttfnik, hogy az el&zetesen kidolgozott modell nem teljes (vagy nem
helyes), akkor a kapott eredmények elemzésével torténik annak- kiegészitése
és tovabbi kisérleti ellen6rzése.

A tevékenyseég adott Gtjanak felépitésére jellemz8, hogy azoknak az elva-
rasoknak elemzésével kezd6dik, amelyeket az emberi tevékenységgel kap-
csolatban objektiven tdmasztanak a feladatok, amelyeknek megoldasa érde-
kében ez a tevékenység kialakul.

Masik Ut - a tevékenység kialakult formainak az elemzése. A tevékeny-
ség komponensei feltardsanak ez az Gtja a pszicholégiai-pedagdgiai tudoma-
nyokban jobban elterjedt, mint az els6. Lényege abban all, hogy kivalaszt-
jak az emberek egy csoportjat, akik az adott osztaly feladatait sikeresen old-
jak meg. A feladatok megoldasanak sikerességét gy fogadjak el, mint annak
tényleges mutatdjat, hogy a megismer6 tevékenység altaluk alkalmazott maéd-
szerei teljesen megfelelnek az adott osztaly feladatainak megoldasaban.

Els6 pillanatra gy tiinik, hogy ez az Ut egyszer(ibb és megbizhatébb. Gya-
korlatilag ez nem igy van. Az a lényeg, hogy a kialakult megismerési tevé-
kenység értelmi, altalanositd, leroviditett, automatizalt tevékenység. Ebben
a formaban feltarni igazi tartalmat nagyon nehéz: az ember tudataban csak
egyes lancszemei maradnak meg.

Ez természetesen nem jelenti azt, hogy ezt az utat teljesen el kell vetni.
A megismerési tevékenység alakulasanak torvényszer(iségeit ismerve sok eset-
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ben a "szabaly szerint” végrehajtott cselekvést ki lehet bontakoztatni, fel le-
het tarni annak valddi tartalmat. Ugyanakkor az elsd Ut - a megismerési te-
vékenység eljarasainak elméleti-kisérleti felépitése - felveti azt a kérdést,
hogy lehetséges-e a megismerési tevékenység olyan mddszereinek modellezé-
se. amelyeket eddig nem hasznaltak, hatékonysaguk azonban fellilmuilja a
hasznéaltakét. Erre a kérdésre pozitivan valaszolunk. Az ember megismerési
lehet6ségeinek felhalmozasa ugyanis dsztbndsen megy végbe. Ennek kdvetkez-
tében tavolrél sem minden mddszer racionalis, amit a megismerési tevékeny-
ségben az emberek hasznalnak.

A pszicholégia tudomanyanak az emberi tevékenység struktirajanak és
funkciodinak ismeretére tamaszkodva nemcsak a felhalmozott tapasztalatot
kell rogzitenie, hanem megel6znie a megismerés gyakorlatat, megvilagita-
nia a gyakorlat atjat. Annak lehet6sége, hogy létrehozhatjuk a tapasztalat
altal kialakitott modszerekkel szemben a tevékenység racionalisabb eljarasai-
nak modelljét, dj modon veti fel megismerési tevékenység normativ formai-
nak problémaéjat is: a megismerési tevékenység normativ formait nemcsak a fel-
halmozott tarsadalmi tapasztalat hatarozza meg, hanem a tudomany lehet6sé-
gei is, amely arra hivatott, hogy meggyorsitsa a felhalmozés utemét. Elssor-
ban azok a kutatasok, amelyeket az utobbi hisz évben a szovjet pszicholdgia-
ban folytattak P.Ja. GALPERINnak az értelmi tevékenység szakaszonkénti alaku-
lasa elméletére tdmaszkodva, azt mutattdk, hogy e tekintetben nagy perspekti-
vék térulnak fel.

A programozott tevékenység hatasossaga szerves kapcsolatban van az isme-
retek kozlésének jellegével. Ha az ismereteket részjelenségek gyljteményének
formajaban mutatjuk be, akkor minden egyes részjelenség elsajatitasara konk-
rét tevékenység szilkséges. igy, példaul, a nyelvben minden egyes sz6faj elsaja-
titasa olyan tevékenység teljesitésének folyamataban torténik, amely az adott
szofaj résztulajdonséagaira irdnyul, és ezért ez a tevékenység nem alkalmas més
szofajok elsajatitasara.

Ha a targyi ismereteket a rendszer (vagy rendszerek) invarians tartalmanak
formajaban kozoljik, akkor azok elsajatitasara Iényegesen mas tevékenység
sziikséges. Ennek a tevékenységnek a sajatossaga abban van, hogy orientéal6
alapjaba nem az egyes jelenségek résztulajdonsagai kapcsolddnak be, hanem
az invarians tartalom, amely az ilyen jelenségek egész rendszerének az alap-
jat képezi.

Sok esetben a felhalmozott ismeretek és a segitsegiikkel megoldott felada-
tok invarians-tartalmanak szintjén végzett elemzés lehet6vé teszi a tevékeny-
ség olyan formdinak a kialakitasat, amelyek megfelel6en alkalmazhatok a
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diszciplindk egész soranal. Példaként szolgalhat a grafikai abrazolasok altala-
nositott modja, amelyet V.M. KOSZATAJA iranyitasunk alatt dolgozott ki/9/.

Az iskolai geometria, mértani rajz, foldrajz és rajzolés tantervében okta-
tott projekcids abrazolasok részformainak és az ezeknek megfelel tevékeny-
ség részformainak elemzése lehet6vé teszi a tevékenység kovetkez6 invarians
tartalmanak kiemelését a projekciés abrazolas végrehajtasa soran:

a) A kivetités modjanak megallapitasa.

b) Az alapkonfiguracio abrdzolasmaédjanak a meghatarozasa a feladatnak
megfelelGen,

c) Az alapkonfiguraci6 kivalasztasa.

d) Az eredeti forma elemzése.

e) A kivetités sajatossagait figyelembe véve az eredeti forma elemzésének
eredményeként kiemelt és egy sikhoz tartozo elemek abrazolasa.

f) Az eredeti Osszehasonlitisa az abrazolttal.

A Kkivetités abrazolasanak minden konkrét modja a felsorolt tantargyak eseté-
ben csak az elébb ismertetett mod variansat képezi.

Ennek eredményeként a tevékenység adott formajanak kialakulasa a geo-
metria tananyagaban lehet6vé tette, hogy a tanulok onalldan oldjak meg a
projekci6s abrazolasi feladatokat a féldrajzban vagy a mlszaki rajzban is.

A tevékenység olyan altalanositott formainak programozésa és kialakula-
sa, amelyek alapismereteket foglalnak magukban, lehet6vé teszi a tanulok
értelmi fejlédésszintjének lényeges emelését. Mi itt részben megtalaljuk
a valaszt a harmadik felvetett kérdésre: hol kell keresni a fejleszt6 effektust.
Ez olyan tevékenységre jellemz8, amely magaban foglalja az elsajatitandd
ismereteket.

Amint latjuk, a megismerési tevékenység megmaradhat empirikus szin-
ten, de lehet mélyen teorikus is, amely a tanuld el6tt az ismeretek adott
teriiletén az 6nallo el6rehaladas nagyobb perspektivait tarja fel. Azonban
mindkét szinten az oktatés csak abban az esetben segiti el6 a fejlédést, ha
biztositja a tevékenység Uj formdainak a kialakuldsat, snem csupan a mar
kordbban meglevd tevékenységbe kapcsolja be az () ismereteket. Tételez-
zilk fel, hogy a tucbmanyos fogalmak kialakitasarol van sz6. Az elsajati-
tas eszkozéll itt a fogalom levezetésének mivelete szolgal. Mikozben a
tanul6 elvégzi ezt a miiveletet, fokozatosan eljut az adott osztalyba tarto-
z4 targyak altalanositott elvont képéhez - a fogalomhoz. Annak ellenére
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azonban, hogy a tanul6 sikeresen teljesitette ennek a fogalomnak a segitsé-
gével a felismerés miveletét, nem biztos, hogy mas miiveleteket is végre
tud hajtani: 0sszehasonlitas; kovetkeztetés levonasa abbol a ténybdl, hogy

a targy az adott osztalyhoz tartozik stb. - minthogy ezek mas mdveletek,
amelyekre nem tanitottuk meg. Természetesen a tevékenység kiilénbozd for-
maiban hasznalt fogalmak elsajatitasanak mindsége magasabb szinti kell
hogy legyen, az els6 esettel dsszehasonlitva, ahol a fogalom egy mivelet
keretei kozott maradt.

igy tehat, ha az ismeretek elsajatitdsanal hasznalt tevékenységi formak,
miveletek rendszere korlatozott, akkor az ismeretek felhalmozésa Uj meg-
ismerési lehet6ségek megszerzése nélkil fog térténni. igy, a mi példankban,
az egyik vagy masik tantargy tudomanyos fogalmainak egész rendszerét csak
a fogalom levezetése miveletének segitségével lehet kialakitani. A tanulo
minden esetben a tantargyak lényeges tulajdonsagaira orientalddik, hibatla-
nul felismeri azokat, de csak azokat. Lehet azonban masképpen is csinalni:
két-harom fogalom elsajatitasanal a lehetséges megismerési miiveletek egész
rendszerét kialakitani. Ebben az esetben a tanuld kevés ismeretre tesz szert,
de a megismerési lehet6ségei Iényegesen nagyobbak lesznek, mint az elsé
esetben.

Az elmondottak azt jelentik, hogy az oktatads tartalmanak felépitésénél
figyelembe kell venni a tevékenység minden alapvetd formajat, amely sziik-
séges az adott ismeretekkel vald munkahoz, az oktatas célja altal kijeldlt
feladatok megoldasadhoz. Ezzel kapcsolatban meg kell jegyezni, hogy e fel-
adatok kozott nemcsak a tevékenységnek az ismeretek adott teriiletére jel-
lemz6 specifikus modszerei, hanem a logikaiak is legyenek. Maga-
tol értetddik, hogy a gondolkodas logikai médszerei mindig kapcsolatosak
valamilyen specifikus tevékenységgel, ugyanakkor a tanulok el6tt az elsa-
jatitas onalld targyaiként szerepelnek. igy a felismerés mivelete mindig
kapcsolatban van a specifikus jegyekkel és olyan specifikus eljarasokkal,
amelyek a felismerendd targyakban e jegyek jelenlétének megallapitasara
irdnyulnak. Azonban ez a mddszer tartalmaz logikai részt is, amely flg-
getlen annak az anyagnak specifikumatdl, amellyel az ember dolgozik.
Ennek kovetkeztében a logikai mddszereket, amelyek elsajatithatok egy
tantargy tanulmanyozéasa esetén is, a tovabbiakban mas tantargyak elsaja-
titdsara is széles korben lehet alkalmazni, mint a megismerés kész eszkozeit.
Kdvetkezésképpen az oktatas tartalmanak felépitésénél figyelembe kell venni
a tantargyak kozotti kapcsolatokat, felhasznalva itt nemcsak a kordbban ta-
nult ismereteket, hanem a tevékenység specifikus és logikai maédszereit is.
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Az elvégzett elemzés azt mutatja, hogy az oktatas tartalma barmely
tantargy tanulmanyozasanal ténylegesen nemcsak a specifikus ismeretek
rendszerét foglalja magaban, hanem a tevékenység specifikus és logikai el-
jarasainak rendszerét is, melyek nélkiil az adott ismereteket sem elsajati-
tani, sem alkalmazni nem lehet.

Az oktatas tartalméanak optimalizalasa a cselekvés és ismeretek részfajtainak

rendszerré egyesitése Gtjan mehet végbe, ami lehet6vé teszi az oktatasra kei-
rtil6 tananyag jelent8s csokkentését. Ugyanakkor az ilyen Gt nagyobb lehet6-
séget biztosit a hallgaték 6nallo el6rehaladasara az ismeretek adott tertiletén.

Jegyzetek

/1] 1. 4. FanbnepMH —Tunbl OPUEHTUPOBKN U TUMbI POPMUPOBAHUSA AEACTBUIA U MOHSATUIA.
“Moknagbl AMNMH PC®CP”, Ne2, 1958. (P. Ja. Galperin: A tevékenységek és fogalmak orien-
talasanak és alakulasanak tipusai.)

/2] B.B.aBblgoB —Buabl 06 o6weHnn. M., 1972. (V. V. Davidov: Az altalanositas formai az
oktatasban.)

13/ 3. A. PewwetoBa —OpraHu3aums opueHTUPOBKN Ha CUCTEMHOM CTPOEHUMN U3YyUaeMoro
npegMeTa u ee 3HayYeHvie 718 pPeLleHUs NpakTuyeckux 3agad. B c6. ’Martepuans! 1V Bcee-
COK3HOIO0 Cbesfa ob6LecTBa Ncuxonoro™. Tounueu, 1971. (Z. A. Resetova: Az orientélas
szervezése a tanulmanyozott tantargy rendszerépitésében és a gyakorlati feladatok megol-
déaséanak jelent6'sége.)

/4] Davidov i. m. 311.

/5/ M. T". KapaceBa —IyTn pa3paboTKy Hay4HbIX OCHOB 06yYeHUsi XuMuK. XK. CoBpeMeHHas
BbicLIas WKona” (B neyatn) (M. G. Karaszéva: A tudomanyos alapfogalmak feltarasanak
Gtjai a kémia oktatasdban [kiadas alatt].)

161 . M. Maxypa —®PyHKUUKN HarnsgHoCcTH B 06yyeHnn. C6. Tlcnxonornyeckme nccnemo-
BaHMA”, BbIM. 6, MY, 1974. (G. V.Mazsura: A szemléltetés funkcidi az oktatasban.)

/7] H. ®. TanbisanHa —YnpaBneHne NpoLLeccoM ycBOeHUS 3HaHWA. M., 1975. (N. F. Talizina:
tel ismeretszerzés folyamatanak iranyitéasa.)

/8/ Uo.

/9/ B. M. Kocatasi —IpueMbl No3HaBaTeIbHOW AeATENbHOCTU KaK BUA MeXNpPeaMeTHbIX
cBazeit. KaHg. aucc. M., 1975. (V. M. Koszataja: A megismerési tevékenység maddszerei
mint a targyi kapcsolatok fajtaja [kandidatusi disszertacio).)

66



Kozma Taméas—Nagy Jozsef

ISKOLAKESZULTSEG ES TANTERV

Mi a tanterv? Hagyomanyos pedagdgiai iskolazottsagunkkal aranylag kony-
nyen megfeleliink ra; olyan dokumentum, amely megmondja, hogy mit ta-
nitsunk, és esetleg azt is, hogy hogyan. Az iskolarendszer fejlesztésének
szakaszaban szdmos félreértés abbol adddik, hogy a "tanterv" értelmezése
mégsem ennyire egyszer(ii.

A tanterv mar az eurdpai kozoktatas kibontakozasanak kezdetén sem
pusztadn a megtanitando tartalmak foglalata volt, hanem egytittal legalabb-
is valamiféle lebontasa, id6beli itemezése. A "terv", “program” stb. el-
nevezések - mas nyelvekbeli megfelelGikkel egyiitt - ezt a sajatossagot
6rzik. Ebben az iranyban béviilve a tantervek mind gyakrabban tartalmaztak
utalasokat, kikdtéseket és javaslatokat a tanitas-tanulds hogyanjardl is. Fej-
16désiik mai szakaszdban e dokumentumok modszertani tanacsokat és utmu-
tatast adnak kiegészitésképp. A tantervelméleti irodalombol pedig Ugy lat-
szik, hogy tanterveink korszer(sitése ebben az irdnyban tovabbhaladva las-
san-fokozatosan az iskolai élet egészének foglalatava, kodifikalasava,
tervrajzava valik.

Hogy miért kell vagy érdemes valamit megtanitani, azt persze nem
minden tanterv tudta és akarta mindenkor vilagosan lesz6gezni; a tudni-
valok kivalogatasa soran azonban minden tantervkészit6 meghatarozott
értékeket kovetett. A nemzetkdzi neveléstudomanyi szakirodalom egyik
sokat idézett kdnyvecskéje nem kevesebb, mint 6tféle szempontot sorol
fol, amelybdl kiindulva a "mit tanitsunk" kérdésére érdemleges valasz
adhatd: a gyermeki sziikségletet és érdekl6dést, a mindennapi hasznossagot,
a szaktudomanyok fejlédését és eredményeit, a tanitasi-tanulasi folyamat
sajatossagait, valamint a kultGra és a miivel6dés filozofiai-ideoldgiai elem-
zését. Hogy melyik kiindulds abszolutizalasanak mi a gydngéje, az a mar-
xista pedagdgus el6tt mar meglehetdsen régota kdzismert; a tudasszociolo-
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giai vizsgalatok pedig érdekes, sét meghatarozd 6sszefiiggéseket tartak fol
a tarsadalmi szerkezet, valamint a mifvel6dési anyag kivalogatasa és tan-
tervvé szerkesztése kozott. Mai tanterveink a célokat vilagosan, de csak
egészen altalanosan fogalmazzak meg; tartalmaznak viszont kdvetelmé-
nyeket, amelyek részletesebben Gtbaigazitanak, hogy mit mi végett és
milyen mértékben kell megtanitani-megtanulni. A fejlédés iranya itt e
kdvetelmények pontosabba tétele egyrészt teljesithetéséglik, masrészt
ellendrizhet6séglik érdekében.

Mindkét fejlédési tendencia feszegeti a tanterv hagyomanyos formajat,
kereteit. Ezt sz6 szerint is érthetjik: egyetlen kotet, de még egy sorozat
keretei kozé is aligha s(rithet6 bele a kdvetelmények részletes (és bemért)
sora az iskolai élet atfogd programjaval egyitt. E dilemmat ma gy oldjuk
fol, hogy az iranyitas és végrehajtas kilonbozd szintjein kiilonbdz6 részle-
tességgel terveziink; a tantervek (meg a nevelési terv és a rendtartas) nyo-
man éves intézményi munkatervek, tanmenetek, nevelési tervek stb. készil-
nek. A jové e tekintetben minden bizonnyal a még folyamatosabb tervezése,
ahol legfdlsd szinten csupan a "tervcélokat" allapitjak majd meg, a megva-
I6sitas kiilonbdz6 szintjein pedig - az adottsagokhoz jobban igazodva - a
valora valtas kulonféle folyamatait tervezziik, ellen6rizzik és mdédositjuk.

Ha a tantervet ilyen tgan értelmezzik, akkor meglehet6sen nehéz pon-
tosan korilhatarolni, hogy hol van vége, shol kezdédik "valami mas". A
tanitas-tanulds modszereinél? A munkaszervezeti formaknal? Az iskolai
élet megszervezésénél? Az iskola folszerelésénél, berendezésénél? Az
iskolatipus profilirozasanal? Egy azonban mindenképp nyilvanvalé: hogy
ezek a kérdések olyan halét alkotnak, amelynek barmely szeme "lefut-
hat". Mas szoval: aligha érthetjiik meg az iskolarendszer m(ikddését - ko-
vetkezésképp aligha fejleszthetjuk sikeresen tovabb -, ha a tantervi prob-
lematikat figyelmen kiviil hagyjuk.

Most ebbdl a szempontbdl szeretnénk foglalkozni a tantervvel. Megkdzeli-
tési mddunk rendszerszemlélet(i, amennyiben megprébaljuk rendszerelméleti
fogalmakkal leirnia tanterv helyét és szerepét az iskolarendszer mikddésében,
ésennek alapjan javaslatot tesziink e m(ikddés atalakitasara, fejlesztésére.

1. A kodznevelés mint szabalyozasi rendszer

1.1. Az iskolarendszer miikddésének rendszerelméleti szemléletmodja ma
mar mind a hazai, mind a nemzetkdzi szakirodalomban meglehet6sen el-
terjedt. A rendszerbe bedramlé gyerekek (bemenet, input) a rendszer célja-

68



nak megfelel6 folyamatok (programok) hatasara atalakulva keriilnek ki a
rendszerb6l (kimenet, output). Hogy a fejlédés-atalakulas a célnak meg-
felel6en torténjék, e mikodesrél gy(jtink informéaciokat.

Ebbdl az altalanositott megfogalmazasbol azonban - mihelyt részletez-
ni kezdik - sokan sokféle mlkddési leirashoz jutnak el, s igy a részletek
kidolgozasaban igen nagyok az eltérések. Ennek nemcsak az az oka, hogy
még a szUkebb szakirodalomban is eléggé tisztazatlan a rendszerszemlélet,
s6t a rendszerelmélet fogalma, hanem az is, hogy az iskolarendszer elem-
zésének kilonféle logikai-bonyolultsagi szintjeit célozzak meg, azokon be-
Il pedig a mikodés folyamatait eltér§ hosszisagu id6szakokban vizsgaljak.
Minthogy témank teljes foldolgozésara ehelyitt nem vallalkozhatunk, a tab-
lazatra hivatkozva bevezetjiik els6 sz(ikitésiinket. Amikor az alabbiakban a
kdznevelést rendszerszemlélettel kozelitjilk meg, mi a nevelési (tanitasi-ta-
nulasi) folyamatok problematikajabdl indulunk ki, és azt egyel6re csak a leg-
rovidebb tadvon vizsgaljuk. Innen olyan mértékben Iéplink tovabb, ahogyan az
elemzés egymasra épll6 szintjei és id6egységei megkivanjak.

1.2. A kbznevelés szervezett rendszer. Ezen - a rendszerelmé-
let sz6haszndlataval egyez6 modon - azt értjiik, hogy kdrnyezetének hata-
sait nemcsak passzivan elszenvedi, hanem aktivan valaszol is rajuk: folya-
matai és szerkezete atalakul (atalakithatd), hogy a kdrnyezet hatasait fol-
dolgozza. Ebben az értelemben a kdznevelés "szervezettsége" nem allapot,
hanem folyamat, amely a koérnyezeti hatdsokat kiséri. A kdznevelés Iénye-
gét jelentd nevelési (tanitasi-tanulasi) folyamatokkal szemben ez utébbit
irdnyitéasi folyamatnak nevezziik.

A rendszerelméleti szakirodalom altalaban kétfajta iranyitasi folyama-
tot kulénboztet meg. Vezérlésrl akkor beszél, ha a miikddés zavard hata-
sainak megel6zését, kisz(irését, elkerllését célozza, vagyis ha a rendszer
mikodésével nem valaszol folyamatosan a kdérnyezeti kihivasokra. Az in-
forméacidk lancolata ez esetben nyitott: a vezérl6 egységtél a miikddés sza-
balyozasaig vezet, azaz nincs visszacsatolas. Szabalyozasrél van viszont
sz0 akkor, ha a mlkodés iranyitasa a kornyezet hatasara folyamatosan és
valaszképpen kovetkezik be. Ekkor az informaciok lancolata zart: a m(ko-
dés kiullénbdz6 szakaszairdl a szabalyozd egységig visz az egyik ag, a szaba-
lyozd egységtdl a miikddésig a masik.

Mindez csupén rendszerelméleti nyelven valé megfogalmazésa az iskola-
rendszer és kdrnyezete egy—vagy kétoldali kapcsolatanak. Ezt a kapcsola-
tot a pedagégus mindig is érzékelte, ritkan tudott azonban a jelenség mélyé-
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re hatolni, ezért csupan arra szoritkozott, hogy munkamddszerein igazitson
valamelyest. A tarsadalom rétegez6désével foglalkozd szociolégusok atfogob-
ban ragadtdk meg a problémat, amikor az iskolarendszer miikddésének tarsa-
dalmi meghatarozottsagat mutattak ki, és a befolyasolas determinécids lan-
colatat szamos empirikus vizsgalattal igazoltak. A szervezetekkel foglalko-
z0 tarsadalomkutatdk ismét més oldalrdl kozelitenek a kérdéshez, hiszen a
szervezetek miikodésének zavarairdl gy beszélnek, mint amelyek a szer-
vezet tagjainak szervezeten kivili - Un. tarsadalmi - hatterével fliggenek
0ssze. Ami a rendszerelméleti megkozelitésben mégis Uj, az annak a folis-
merése és hangsulyozasa, hogy e kdrnyezeti “zavard hatasok™ a kdznevelés
miikddésének normalis és beszamitandd életjelenségei. Nem torzulasrol

van sz0 tehat, amelyet rdadasul pétcselekvésekkel, kényszerlien és minél
hamarabb ki kell kiiszobdlni, hogy ezzel "rendet teremthessiink” a kdzne-
velés miikodése koriil. Ehelyett az olyan rendszerben, amelynek lényegi
folyamatai nevelésiek, nem semlegesiteni kell a kdrnyezeti hatasokat,
hanem egyenesen rajuk méretezni a mikodést.

Az iskolarendszer ebben a vonatkozasban is alakuléfélben van. Irdnyi-
tasi szempontbdl kordbban jobban emlékeztetett a vezérlési rendszerekhez:
arra torekedett ti., hogy a kdrnyezet hatdsait mint zavardkat kisz(rje (pl.

a meg nem felel6 didkokat a rendszerb6l kiszelektalja, illetve mar eleve
szelektiv modon valogasson ki). A kdzoktatas altalanossa valasa 6ta ez a
megoldas per definitionem hasznalhatatlan. A kdznevelés ma vezér-
lési rendszerb6l szabalyozasi rendszerré van alakuldban: kornyezeti adott-
sagainak megfeleléen folyamatosan mddositani-fejleszteni igyekszik m-
kodését és kereteit.

Az 1. abraval jellemzett rendszer a szabalyozasi rendszerek specialis
esete/1/. Azonban sokféle szabalyozas és ezek sokféle kombinacidja is-
meretes. Minél bonyolultabb egy rendszer, szabalyozéasa annal tobbféle ti-
pushdl kombinalédik. Az iskolarendszer szabalyozasat tekintve is az 6ssze-
tett, bonyolult rendszerek kozé tartozik. Az aldbbiakban - a visszacsato-
lashél kiindulva - azt vesszilk szdmba, hogy az iskolarendszer a szabalyo-
zésok milyen tipusaibol épil fol.

1.3. A visszacsatolas lényege az informacié vétele és
visszajuttatasa a szabalyozdhoz.

Az informéacidvétel harom funkciodjat kilonboztetjik meg: a regisztra-
last, a modositast és a fejlesztést. Lehetséges, hogy az informéacidt csak
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arra hasznaljuk, hogy regisztraljuk, értékeljik, minésitsiik a mikddést
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vagy annak eredményét. Leggyakrabban ilyen funkciju az osztalyozas,

de kifejezetten ilyen pl. a 8. osztalyos végbizonyitvany vagy az érettségi
bizonyitvany, a jellemzés és igy tovabb. Maskor az informaciot azzal a
céllal vessziik és elemezziik, értékeljiik, hogy nyomban felhasznaljuk a
miikddés folyamataban. Modositjuk a folyamatot, vagyis visszacsatolt in-
forméaciodk segitségével beavatkozunk a folyamatba a rendszer céljanak jobb

-------- » beavatkozas (pedagdgiai tevékenység)
-------- » visszacsatolas (értékelés)

1. é&bra
Az iskolarendszer rendszerszemléletli modellje

teljesitése érdekében. Ha a visszacsatolt informéacié alapjan magét a rend-
szert, annak bels6 célkitlizéseit, szervezetét, tartalmat, programrendsze-
rét modositjuk, akkor a visszacsatolas funkcidja a fejlesztés (a rendszer szem-
pontjabdl onfejlesztés, a rendszer fejlesztésén faradozé szempontjabol rend-
szerfejlesztés). Megjegyezziik - és ez fontos -, hogy adott visszacsatolas-
sal szerzett informéacié barmely funkciot, azon barmely kombinacidjat,
s6t esetenként mindharmat egyidej(ileg is kielégitheti.

Az informécié harom teriletrdl csatolhatd vissza: a bemenetbdl (input ),
a folyamatbdl és a kimenethdl (output). Az iskolarendszer fogalmaival:
az iskoldba belép6 gyermekekrdl, a nevelési folyamatrol és az iskolabol
kilépSkrdl nyerhetiink informaciokat az értékelés, az iskola jobb mUkddteu
tése vagy a fejlesztés érdekében.

Az informacié forrasai felél kozelitve tehat az adott szabalyozas beme-
netre, folyamatra és kimenetre irdnyuld; ezek kombindcidit is figyelembe

71



véve pedig bemenetre és folyamatra, bemenetre és kimenetre, folyamatra
és kimenetre, s6t: bemenetre, folyamatra és kimenetre orientalt egyiitt.

Kdézfelfogasunk ma féképp folyamatorientalt szabalyozasi rendszernek
tekinti az iskolarendszert, és val6 igaz, hogy ez a dominans jellemzéje.
Emellett szemléletiinkben ott él a kimenetre iranyultsag is. A szakmai koz-
tudatban pedig olyan iskolarendszer idealja él, amely folyamatra és kime-
netre irdnyult, és amely anndal hatékonyabb, mennél jobb a visszacsatolas a
folyamatrol és a kimenetrél. Ténylegesen azonban az a helyzet, hogy az
iskolarendszert (vagy egy-egy alrendszert, pl. az altalanos iskolat) elhagyo
tanulok fejlettségét, sajnos, alig ismerjik (nincs kell6en fejlett visszacsato-
lasunk a kimenetrdl), ennélfogva a visszacsatolt informacio féként kdznapi-
tapasztalati benyomasokbdl szarmazik. Nem lebecsiilendd forrés ez, kiil6-
ndsen, ha mas jéforman nincsen, de kevés akar a folyamat (a nevelés) mo-
dositasdhoz, akéar a rendszer (kovetelmények, programok, tantervek, szer-
vezet sth.) fejlesztéséhez.

A bemenetiranyultsag és rendszerelméleti jelent6sége azonban nem tudaté
siilt még kell6képpen. Pedig meglehet6sen nyilvanvald, hogy az iskolarend-
szer idedlis esetben bemenet-, folyamat- és kimenetiranyult egyszerre kell
legyen; fejlesztése csak olyan mértékben lehetséges, amilyen mértékben az
informéaciolevétel a mikddés mindharom mozzanatardl egyarant sikeres.

A harom forrasbhél szarmazé informaciokat preventiv, kompenzativ vagy
korrektiv beavatkozasra hasznalhatjuk. Ennek megfelelGen beszélhetiink
preventiv, kompenzativ vagy korrektiv szabalyozasrol, illet6leg ezek kom-
binacidirdl (prevencio és kompenzacid, prevencio és korrekcio, s6t preven-
cio, kompenzacio és korrekcid egyiitt is).

A preventiv szabalyozas esetében a beavatkozas a bemenetre (illet6leg
arra is) iranyul. A bemenetrél, a fejlesztés folyamatardl és (vagy) a kime-
netrdl szerzett informacidk alapjan a rendszerbe val6 belépés el6tt alkalmas-
s kivanjuk tenni a belép6ket a nevelésre.

Ha a rendszerbe bearamlé elemek szélsGségesen heterogének (és az isko-
laba belép6 gyermekek ilyenek), nem elegendd a miikodés modositasa, ha-
nem a szervezeti keretek atalakitasara: preventiv alrendszer kifejlesztésére
is szlikség van. llyen folyamatnak lehetiink ma tanGi vilagszerte példaul az
iskolai kezd@szakaszban.

A kompenzativ szabalyozéas a miikddésbe avatkozik be, hogy az ered-
mény (a személyiség) a kiils6 és belsd feltételek kiilonbdzEsége ellenére is a
céloknak megfelelen alakuljon. A kompenzativ szabalyozas a legismertebb
a pedagogiai kdzgondolkodasban. Csakhogy ez nem a rendszer valamiféle
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potcselekvése, ahogyan azt legtdbbszoér gondoljuk, hanem a szabalyozas leg-
ismertebb mddja. Amikor a rendszer kiépiti azokat a szerveit és eszkdzeit,
amelyek segitségével figyelembe tudja venni az eltérd feltételeket és képes-
sé valik arra, hogy ezekkel szamot vetve - &ket kompenzalva - teljesitse
céljait, akkor az iskolarendszer szabalyozasi rendszerré fejlédésének lehe-
tink tandi.

A bonyolult rendszerek azonban heterogén feltételek kozétt - még ha
fejlett kompenzécids szabalyozasuk van is (de az iskolarendszer csak most
kezd ilyenné alakulni) - nem képesek "selejt nélkil termelni”. Ilyen eset-
ben korrekcios szabalyozas éplil ki, amely a még szilkséges tovabbi tenni-
valokat az alaprendszeren kivil végzi el. Ha a fejl6dés nemcsak a miiko-
dést modositja, hanem annak szervezeti kereteit is atalakitja, akkor eset-
leg viszonylag 6nalld korrekcids alrendszer jon Iétre. Példa ra a talkorosok
szdmara kialakitott specidlis feln6ttoktatasi forma kisérlete az altalanos
iskolai tanulmanyok befejezése érdekében/2/.

1.4. A rendszerelmélet itt korvonalazott néhany fogalma segitségével az
iskolarendszer miikodésének az eddigieknél mélyebbre hatol6 elemzése va-
lik lehetségessé. Az aldbbiakban erre tesziink kisérletet, azonban ismét csak
jelent6s szlikitéssel. Nem vallalkozhatunk az iskolarendszer egészének atte-
kintésére, hiszen ehhez nem rendelkeziink elegendd adattal, de meg gondo-
latmenetiink illusztraldsa végett nincs is szlikségiink ra. Ehelyett egyetlen al-
rendszert: az altalanos iskolat valasztjuk. Ez témank harmadik sz(kitése. A
negyedik megszoritas pedig az, hogy a rendszerm(ikddés szabalyozasanak
egészébll a kulcskérdésre, a tantervre dsszpontositunk, mig a bemenetet

az iskolarendszerbe els6 izben belépd gyerekek un. iskolakésziiltségével jel-
lemezziik. Ezzel tag kérdésfoltevésiink viszonylag szlikebbé, de talan kutat-
hat6bba valt. Azt keressik, miképp szabdalyozhaté a rendszer
mikodése azéaltal, hogy a tantervet a main&l jobban
igazitjuk ndvendékeink iskolakésziltségéhez az iskolai
kezd6 szakaszon.

2. Iskolakészultségbeli killonbségek és tanterv

Ahhoz, hogy input-orientalt tantervet készithessiink, mindenekel6tt az is-
kolaba belépd gyerekek jellemz6 tulajdonsagait, fejlettségének, iskolaké-
szlltségének szinvonalat kell ismerniink. E szinvonal természetesen szoro-
san 0sszeszOvddik azzal a tarsadalmi hattérrel, amelyben a koznevelési
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rendszer miikodik, ett6l elszakitani, ezt a determinaci6s lancot figyelmen
kival hagyni nem lehet. A tarsadalmi hattér jellegzetességeinek megértését
viszont torténeti atalakulasanak folyamata segiti el6. Mindez egymasra réte-
gezett pedagogiai, pszichologiai, szociologiai és torténeti megismerést igé-
nyel.

2.1. A kozoktatas fejlédésének nagy fordulopontja foldrésziinkén az irastu-
datlansag félszamolasa volt. Ez ma a;harmadik vilag egyik legégetébb ten-
nivaldja, Eurdpa nyugati felében viszont ez a szakasz - a kibontakozé méa-
sodik ipari forradalommal egyitt - nagyrészt lezarult az els6 vilaghaboriiig.
Nem azonos titemben, és tavolrél sem egyforma teljességgel persze/3/.

Torténeti elemzésekbdl tudjuk, hogy a klasszikus kapitalista orszagok-
ban - Anglidban, Hollandidban - mar az Gjkor kezdetén szamos céh és
vallasi kézosség tagfelvételi kdvetelményként kotdtte ki az irni-olvasni
tudast. (Az Ujvilagba athajozo puritan kozosségekben az irni-olvasni tanitas
a csalad elemi nevelési kotelezettségei kozé tartozott; csak ha valaki el-
hanyagolta, akkor kotelezték - biintetésh6l - iskolaba jaratasra a gyerekét.)
Dél-Eurdpanak a tarsadalmi-gazdasagi fejl6dés sordn tobbé-kevéshbé elma-
radt mez8gazdasagi korzeteiben viszont az irastudatlansag felszamolésa a
szazadforduloig, s6t tovabb is eltartott. A francia falvakban még a szézad-
fordulét kdveten is csaknem 2090-nyi irdstudatlant tartottak széamon; Por-
tugaliaban pedig ugyanebben az id6ben a lakossag BOYoa volt analfabéta.
Kelet-Eurépaban a helyzet még sllyosabb volt. Szerbidban példaul az 1910-
es években a lakossagnak csak mintegy ie”o-a értett a betlvetéshez.

A helyzet sajatossagat a gazdasagtorténészek e foldrajzi régié elmara-
dott agrargazdasagaval magyarazzak, amely nem tamasztott olyan alapmi-
veltségbeli igényt a paraszttal szemben, mint amilyen szinvonalat az ipar
a munkéassagtol megkovetelt. A tarsadalom- és politikatorténeti elemzések
ehhez az elnyomott osztalyok és rétegek tudatossaganak alacsony szintjét
teszik még hozza, amely Kelet-Eurdpaban nem jelenthetett kényszerité
er6t az iskolazas kiterjesztésében.

irni, olvasni az 1910-es években Magyarorszagon a lakossag mintegy
kétharmada tudott. Az iparban (meg a szolgaltatasban) dolgozok kozil
csaknem mindenki, scsupan a mez6gazdasagban dolgozok kézott maradt
kb. 40°0-0s az analfabetizmus. Az irastudatlansag teljes folszamolasa mé-
gis a felszabadulast kovetd idészakra, az altalanos iskolara maradt.

A magyar iskolarendszernek - amely részben fejlettebb volt, mint kelet-
europai szomszédaié (a volt Monarchia legfejlettebb terileteit: Ausztriat és
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Csehszlovakia északnyugati részét, valamint a szocialista kultdrforradalom-
ban élen jar6é Szovjetuniét nem szamitva) - szomszédaihoz hasonléan don-
t6 tarsadalmi fordulatot kellett teljesitenie: be kellett fejeznie az irastudat-
lansag folszamolasat. Ez a torténeti tett a szocialista kultlrforradalomhoz
fliz6dik.

A szocialista kulturforradalom révén - a forradalmian &talakuld tarsa-
dalmi viszonyok talajan - néplink életmodja gyokeres valtozasnak indult.
E folyamat eredményeképp - tobbek kozott - az elmdlt harom évtizedben
ugrasszerGen emelkedett a lakossag iskolazottsaganak szintje. 1941-ben a
tizéves és id6sebb népesség tobb mint 6%-a volt analfabéta (1930-ban ez
az arany még megkdzelitette a 10%-ot); harom évtizeddel késébbre az isko-
laba nem jartak aranya 2% al& szorult vissza. 1941-ben a mai &ltalanos is-
kolanak megfelel§ tartalm( iskolazasbhan a tizenot éves vagy annal idésebb
lakossag 15%-a vett részt (1930:12%); manapsag ez az ardny mar megkoze-
liti a 60%-ot. A folszabadulas el6tti statisztikai adatok szerint érettségivel
minddssze 4%-nyian rendelkeztek; mostanra ez az arany megkozeliti né-
pink egy6todét.

2.2. Megvaltozott tarsadalmi kérnyezetben folytatjuk te-
hat oktat6-nevel 6 munkankat. A pedagégus ma mar csak rit-
kan talalkozik analfabéta csaladdal, gyors Utemben szélesedik a pedagoé-
gussal - legalabbis alapfokon - objektive egylttmikodni képes szul6k szama.
Ez mindenekelétt azzal a kdvetkezmeénnyel jar, hogy emelkedik azok-
nak a gyerekeknek az ardnya, akik ugy érkeznek az iskoldba, hogy félig-
meddig tudnak mar irni-olvasni és szdmolni. A pedagdgusok a gyakorlat-
ban mind tdbbszor talalkoznak olyan els§ osztalyosokkal, akik mar iskolés-
koruk el6tt tobbé-kevéshé megtanulnak irni-olvasni, vagy féliton vannak
efelé (kvazi-olvasas, kvazi-iras). Meglep&en hasonlé tapasztalatokrol szamol
be a gyerekek iskolakésziiltségére fokozottan épitd (j matematika-tanitas is.
Tanitvanyaink iskolakészultségének szintje nemcsak a készségfejlédés
tertiletén malja jelentékenyen folil a kordbban tapasztaltakat. A témeg-
tajékoztatd eszkodzok elterjedése - kiilondsen a televizidzas - kovetkezté-
ben gyermekeink tudasanak mennyisége megnétt és szerkezete atalakult.
Uj informaciészerzési szabalyokkal kell szamot vetniink, vagyis az iskola
- a pedagogus, a tankdnyv, a tanulds - megvaltozott helyével és szere-
pével tanitvanyaink és sziileik korében.
Mindennek oka csak részben keresendd a kdznevelési rendszeren beliil:
az 6vodaba jarok nemzetkdzi dsszehasonlitasban is viszonylag magas sza-
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maban, valamint az intézményes és szervezett iskola-el6készitésben, A
f6 ok minden bizonnyal mélyebben keresendd. A termel6erék gyorsabb ute-
mi és tudatosan iranyitott fejl6dése, valamint a termelési viszonyok gyoke'
rés atalakulasa kovetkeztében (j arcot 6ltdttek tarsadalmunk alapvet6 osz-
talyai. A munkasosztaly, létszamat tekintve, nagy mértékben megnétt az
orszag ipariva alakulasaval, elsésorban a parasztsag soraibol. Foglalkozasi
megoszlés szerint a szolgaltatasi szektorban dolgozdk ardnya emelkedik;
képzettsége tekintetében a szellemi dolgozokkal hatros rétegekkel gyara-
podik (magasan képzett szakmunkassag, a termelés kdzvetlen iranyitdi).

A parasztsag szdmbelileg fogyatkozdban van, termelési viszonyait és tudat-
formaldédasat tekintve pedig Gtban a munkassa valas felé. A szellemi dol-
gozok rétege jelentékenyen folduzzadt; a nagyipari termelés szervezés-
igényessége miatt, valamint egyes szolgaltatsok tarsadalmi juttatissa té-
tele s igy altalanossa valasa kovetkeztében (kdzegészségiigy, kozoktatas).
A megndvekedett létszamu szellemi dolgozo réteg és a szakmunkasok je-
lentds része olyan alapkészségbeli folkészitéssel inditja el iskolaba gyer-
mekeit, amilyent a folszabadulés el6tt jobbara csak Un. "kdzéposztalybe-
li" csalddok nyujthattak.

2.3. E megallapitasoknak és az alapjukat képezd tények-
nek azonban méasok ellentmondani latszanak. Az iskolaérett-
ségi vizsgalatokon kisz(rt gyerekek szamaranya novekszik; és e tendenciat
csak részben - igaz, nagy részben - magyarazza a pontosabb gyégypedago-
giai nyilvantartads. Az altalanos iskola 1. évfolyaman - ameddig az értéke-
Iés gyakorlatan valtoztatds nem tértént - nagyjabdl minden tizedik kisdidk
megbukott. Ez a bukési aranyszadm csak részben vezethetd vissza iskolaéret-
lenségre és szocialis okokra (elsésorban a ciganysag korében), sokkal inkabb
sajatos fesziiltségek meglétére, sét talan ndvekvd tendenciajara is utal. A
szakirodalom e fesziltségeket rendszerint azzal magyardzza, hogy mig az
iskola készli 11ség altaldnos szintje az életmodd atalakuléa-
sabol kovetkez6leg minden bizonnyal emelkedett, egy-
uttal novekedett polarizaltsaga is.

Mindezek a koriilmények arra intenek, hogy alaposan ismerni kellene
az iskoldba 1ép6 gyermekek kozotti kilonbségeket. Sajnos, az iskolaba
Iépé gyermekekrél ma még nincs kielégité szinvonall és rendszeres adat-
felvétel. Ezért joszerével a nemzetkozi vizsgalatok tapasztalataira, a ha-
zai kdznapi-tapasztalati szinvonali megallapitasokra tdmaszkodhatunk,
és a PREFER-vizsgalat adatait hasznalhatjuk/4/.
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Ez a mérés azt vizsgalja, hogy az 5-7 éves gyermekek hany szazaléka
érte el fejl6désében azt a "késziltségi szintet", amelyre alapozva a kiilon-
féle iskolai készségfejlesztés megindithatd, A vizsgalat szerint a gyerekek
jelentékeny része szamara nem foltétleniil lenne szlikséges a beiskolazasi
életkor bevarasa. A gyerekek mintegy 25%-a azonban oly mértékben van
elmaradva, hogy a tobbiek szintjéhez csak intenziv képzéssel zarkédztatha-
t6 fol; néhany szazalékaiknak pedig - akik ennél is jelentékenyebben ma-
radtak el, de nem fogyatékossag, hanem az érési folyamat késése miatt -
a 6. életévben az iskolaba val6 belépés nem javasolhatd. A jové tanterv-
tervezése szdmara a polarizaltsagnak ez a mértéke jelenti talan a legke-
ményebb leckét; ezért érdemes tovabbmenni a probléma jellemzésében.

A nemzetkozileg felhalmoz6dd mérési eredmények alapjan ma mar koz-
ismert az az altalanosithatd kovetkeztetés, mely szerint az ép 6-éves gyer-
mekek 1 2 évnyivel kiilonbdzhetnek egymastol fejlettségiiket, iskolakésziilt-
ségliket tekintve. Ez azt jelenti, hogy 4-éves és 8-éves fejlettségi szinten
levé gyermekek érik el az iskolaskor kiiszobét. (A gyermek életkorat hona-
pokban fejezziik ki, és a fejlettségét jellemz6 mutatdt szintén hénapokban
megadott értékkel jelezziik az adott hénapos gyermekek atlagos fejlettsége
alapjan.) De az iskola 12 honapnyi kiilonbségtél eltekint: a 73 hénapos és
a 84 honapos gyermek is a 6. életévében jar. Atlagosan tehat +0,5 éves
kulénbség lehet a gyermekek kozott mar csak életkoruk miatt is. Sigy a
hatvanegynéhany honapos gyermek - aki éppen csak hogy megkezdte a 6.
életévét - 2-éves fejl6désbeli hatrany esetén az iskolaba 1ép6 korosztaly
atlagos fejlettségétdl 2,5 évvel van lemaradva; vagyis igy ténylegesen
nem 4, hanem 5 évnyi fejlettségbeli kilénbség van az 1. osztalyosok ko-
zOtt. A skala két szélsé pontjan persze a 100-bol csak 1-2 gyermek talal-
hat6, de ez nem valtoztat azon a tényen, hogy azonos tantervek alapjan
6k is ugyanazt tanuljak (azaz ugyanazt kell tanitanunk nekik).

Ha az egy korosztalyhoz tartoz6 - 12 hénapnyival kilénbéz6 - gyer-
mekek tehat fejlettségiikben 60 honapnyival kiilénbozhetnek egymastdl, ak-
kor az 1. évfolyamba lépdk kozti kilénbségek 20do-ax. vezethetjiik vissza az
életkorbeli természetes fejlédés eltéréseire, és 80<7o-dban egyéb okok utan
kell nyomoznunk/5/.

Ha abbdl indulunk ki, hogy a szlletéskor a személyiség fejlettségét nagy
biztonsaggal jellemezhetjik az életkoraval, és az 5-6 évesekre az emlitett
20%-ot vesszilk, akkor a 2. dbran foltiintetett hipotetikus gorbét kapjuk. A
gorbe azt abrazolja, hogy a személyiség fejlédésének szinvonaldban kiala-
kul6 killénbségekben zuhanasszeriien csokken az életkor szerepe, a serdiilés
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Az életkor,
hatasa

2. ébra
Az életkor szerepe az iskolaba 1ép6 gyermekek kozétti killonbség
alakulasaban

vége felé pedig jelentéktelenné valik: a kiilonbségek itt mar nem az életkor-
ral jellemzett fejl6déssel mutatnak szoros kapcsolatot, hanem a nevelés-
mivel6dés eltérd tarsadalmi korllményeivel.

Az elmondottakbdl kovetkezik, hogy neveldi eljarasokkal és
eszkdzokkel a gyermekek fejlédésbeli kilonbségeit min-
den valdszinliség szerint legkés6bb 5-6 éves korban si-
keriilhet még kiegyenlitenink. Ha legkésdbb ebben az életkorban
nem szervezzilk meg és nem szabalyozzuk a nevelési folyamatot, ezutan
nevel6i beavatkozas mar aligha lesz elegendd; akkor mar csupan a széleseb-
ben értelmezett kornyezeti valtoztatdsoktol - kdzvetve és legatfogdbban pe-
dig a tarsadalmi-gazdasagi tervezést6l - varhatunk eredményt.

2.4, A kilonbségek lényegén tal az iskolaba 1ép6 gyerekek késziiltségének
tartalmat is részletesen ismerniink kell ("tartalmon” e helyditt a személyiség
tudasat, képességeit és magatartasat dsszefoglaldan értve). A mar idézett

PREFER-vizsgalat erre tett részleges kisérletet. Az dsszes adatok ismerteté-
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sére - amelyek értékelése folyamatban van, illetve lezarult - jelen dolgozat-
ban nem térhetiink ki. Arra téreksziink csupan, hogy az emlitett tendenciéa-
kat konkrétabban is megfogalmazzuk. Az 1-4. tablazat a szamolasi kész-
ség néhany komponensének fejl6dését mutatja be a 61-84 honapos gyerekek
orszagos szinvonalanak ismertetésével (a szdmképek folismerése, szamolvasas,
szamlalas, miveletek).

a) A bemutatott adatok mindenekel6tt arra hivjak fol a figyelmet, hogy
az iskolaskort kdzvetleniil megel6z6 id6szakban mar mennyi mindent fol-
halmoztak a gyerekek. Otéves korban megjelenik a 100-ig szamlalas, hété-
ves korban pedig van, aki az 1000-es szamkdrben is szdmlalni tud. Megle-
het6sen nagy biztonsaggal megy a szamkép folismerése 10-ig, s6t kivalaszta-
sa kombinaciok alapjan is. A kivonas, az 0sszeadas (potlas, kiegészités) és
a csoportositas miveletei mar az 6todik életév elején alakuléban vannak a
20-as szdmkorben. A szdmjegyolvasas, s6t a helyiértékkel val6 ismerkedés is
megkezdddik az emlitett életkorban (a szdzas nagysagrend( szamok elolva-
sasa kimutathaté - bar csak nyomokban - az 6téves kor kezdetén). A sza-
molasi készségkomponensek ilyen mérték( kiterjedésére és ilyen korban valo
kialakulasara aligha szamithatunk. Az iskola késziiltség atlagos
szintjének emelkedésére kovetkeztethetlink ebbdl is;
noha a torténeti 6sszehasonlitdshoz nem rendelkeziink anyaggal. (Ha csak a
tantervek segitségével nem kovetkeztethetlink vissza Ugy, hogy mit is tartot-
tak megtanitandénak évekkel vagy évtizedekkel ezel6tt az iskoldba 1ép6 gye-
rekeknek. )

b) A tablazatok tovabba tikrozik, hogy e széles skalaju ismeretek-készsé-
gek milyen mélységben bontakoznak ki. Ha pusztan az eloszlas terjedelmét
szamitjuk ki (ami egyébként koztudottan csak durva szorddas-jellemz@), mar
akkor is figyelemre méltod képet nyeriink. A szamlalasi készségkomponens
kialakulasaban a hatévesek kozott 48 egységnyi a kiilonbség (a 84 honaposok
kdzt ez 38-ra csokken); a mlveleti készségekben pedig joval nagyobb (84,
illetve 81 egységnyi). Viszonylag leghomogénabb teljesitményt a szamkép
folismerésében nyujtottak a gyerekek (range =15, illetve 14). Ezek az ered-
mények azt az imént jelzett tendenciat latszanak meger6siteni, hogy az
iskOla készli 11ség altalanos szintemelkedését a polarizalt-
sag novekedése kiséri. Eza polarizaltsag természetesen az életkor
elérehaladasaval enyhil (a szamlalasi készség fejl6désében példaul 61 ho-
napos korban 88 egységnyi kiilonbség volt kimutathatd, amely otéves korra
77-re, a hatéves korba belépve pedig 63-ra csokkent). Az iskolai kezd sza-
kaszban azonban még jelentékeny.
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1. tablazat

A szamlaldsi készség fejl6désének orszagos
szinvonala 61-84 hénapos életkorban

Ameddig J6 megoldast nyujtok szazaléka
hibatlanul , . . , .
miksdik a 6% honapo- 5-évesek 5-6 évesek 6-évesek 84 hénapo-
... Sok kozott kozott kozott kozott sok kozott
szamlalasi
készség
1-ig 99 98 99 9 100
2-ig 08 97 98 9 98
3-ig 97 97 97 93 98
4-ig 9% 9% 93 98 98
5-ig B3 A 9% 97 98
6-ig 88 a1 A 97 97
7-ig 83 87 R % 97
8-ig 79 85 Q0 %5 95
9-ig 75 83 88 A 9%
10-ig 71 80 86 B 9%
11-ig 52 65 75 87 89
12-ig 49 63 74 85 87
13-ig 47 59 71 84 87
14-ig 42 54 67 81 86
15-ig 39 51 65 79 85
16-ig A 46 61 76 83
17-ig 24 35 51 67 76
18-ig 21 32 48 64 75
19-ig 19 29 45 62 75
20-ig 14 24 39 55 70
21-ig n 21 36 51 62
30-as szamkdrben 7 16 30 45 57
40-es szamkorben 4 1 22 34 45
50-es szamkorben 3 7 16 26 38
60-es szamkoérben 1 6 14 23 34
100-as szamkorben 1 4 10 17 25
1000-es szamkorben - 2 4 7
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2. téblazat

A szadmképfelismerés fejlédésének orszagos
szinvonala 61-84 hdénapos életkorban

Amennyi targyat Jo megoldast nyUjtok szazaléka
tartalmazé szam-

képkartyat 7 kar- 61 héna- 5-évesek 5-6 éve-, 6-évesek 84 hdna-

s 0sok kozott  sek ko-  kozott posok
tya kozil ki tud k%zbtt 26tt kozott
valasztani

1-et 89 B 95 97 100
2-t D 93 9% 99
3-at 79 86 91 95 9%
5-6t 63 70 78 86
7-et 50 60 69 78 81
10-et 51 62 72 82 86
a 0-4s és a* 3-as
kartyak alapjan 61 69 75 81 84
a 2-es és az* 5-0s
kartyak alapjan 40 50 62 73 79
a 2-es, a 0-as* és
a 3-as kartyak alap-
jan 39 48 59 69 75

*Atérgyak szaméanak megnevezése

c) Honnan érdemes elindulnunk a készségfejlesztés iskolai kezdészaka-
szan? Vegylk azokat a problémakoroket, amelyeket a gyerekek tobb mint
90°0-a az iskolaba belépve mar meg tud oldani. Tanitvanyaink nagyjabol
10-ig tudnak szamlalni, ismerik az 1-3-as szamképet; és meglehet6sen
biztonsaggal tudnak kivonni 5-ig. Ha ezt az eredményt egybevetjik az al-
talanos iskola 1. évfolyama szamara készitett szamolas-mérés tankonyvvel,
akkor néhany modositasra tehetnék mindjart javaslatokat. A tankényv az
anyagféldolgozéas mintegy negyedénél kezdi a tizig val6 szdmolast (el6bb
az 5-ig valé szamolasba vezet be). Az 5-ig val6 szamlalassal egyitt tanul-
jak a gyerekek a szamképeket is 1-t6l 5-ig; az emlitettek figyelembe vé-
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3. tablazat

A miveleti készségek fejl6désének orszagos
szinvonala 61-84 honapos életkorban

Pélcikakkal J6 megoldast nyujtok szazaléka

miiveletek 61 hona- 5-évesek 5-6 éve- 6-évesek 84 hodna-

posok kozott  sek ko- kozott  posok

kozott z06tt kozott
1-et elvenni R % % *:] 9
3-at elvenni 85 a1 A 97 98
5-6t elvenni 72 80 86 R a3
5-6t 6-ra kiegészi-
teni 52 64 75 86 R
6-ot 10-re
kiegésziteni 34 43 62 76 82
10-et 12-re
kiegésziteni 26 40 55 71 80
12-6t 15-re
kiegésziteni 18 30 46 62 70
15-6t 19-re
kiegésziteni 10 19 35 51 63
19-et 16-ra
csokkenteni 8 16 29 44
16-ot 4 egyenld
részre szétrakni u 19 33 47
1+345+7* 1 4 9 14 18

*'Rakosgasd gy a palcikakat, hogy a 4 csomd mindegyikében maradjon
palcika, de az egymast kdvet6kben mindeniitt 2 palcikaval tébb legyen,
mint az el6z6 csoméban. "

telével viszont 3-ig bizonyara kevesebb gyakorlasra volna sziikség (s6t a

4. tdblazat tanulsaga szerint a szamképeket az iskolaba Iépéskor a gyerekek
tobb mint BOYoa altalanossagban 10-ig ismeri). A kényv korilbelll az anyag-
foldolgozas egyhaimadanal tér at az elemi mveletekre - addig a relaciokat
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4. tablazat

A szamolvasasi készség fejlédésének orszagos
szinvonala 61-84 hdénapos életkorban

Amit el tud J6 megoldast nyGjtok szazaléka
olvasni 61 héna- 5-évesek 5-6 évesek 6-évesek 84 honapo-
posok kozott kozott kozott  sok kdzott
kozott
1 3 15 27 43 61 73
10 14 4 9 22 4 43
22 58 1 4 10 17 23
118 763 1 1 4 6 7

*Csak mindkét szam helyes elolvasasa szamitott j6 megoldasnak az adott
kategoridban.

gyakoroltatja ~ az idézett mérések azt mutatjak, hogy a gyerekek miivele-
ti készsége az iskolaba belépéskor ennél fejlettebb. Mi a kévetkezménye an-
nak, hogy atankdonyv él6bbr6l kezdi a szdmolasi-mérési
készségek kialakitdsat, mint ahonnan okvetlenul kelle-
ne ? Tobbek kozott az, hogy a haladas Uteme egyenetlenné valik: az elsd
néhany hdnapban a gyerekek altalaban csupan jatszanak; a késébbiekben

épp ezért a nehézségek bizonyos mértékig varatlanul érik 6ket, s sokuknal
eredményezhetnek megtorpanast.

d) Ha a szamolasi készségkomponensek megjelenésének idejét is figyelem-
be vesszilk a 61-84 honapos életkorban, a szorédas, ha lehet, még nagyobb.
A vizsgdlat szerint mar a 61 hénaposoknak is tébb mint 10%-a 21-ig hibat-
lanul szamlal; mig viszont a 84 hénaposok kozétt is csak alig tobb, mint
60%-uk szamlal hibatlanul eddig. A 10-es szdmképet is képes folismerni a
61 honaposok tébb mint a fele; de a 84 hénaposok kozétt is van 14%, aki eb-
ben kudarcot vall. A 61 hénaposok kdziil mar minden tizedik gyerek képes
volt r4, hogy a 16-ot egyenld csoportokra bontsa; mig viszont a 84 hénapo-
sok 40%-a sem tudott még ilyen kérdésre helyesen megvalaszolni. Orszagos
atlagban tehat mar a 61 honaposok 10-50%-a is teljesit annyit az egyes
szamlalasi készségkomponensekben, arpennyiben a 84 honaposok 15-40%-a
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még mindig cs6dot mond. Ezek az adatok az életkor szerinti csopor
tositdas nagy nehézségeire hivjak foél figyelminket a kész
ségfejlesztésben.

Minderrél dsszefoglaléan a kdvetkez6ket mondhatjuk. Az iskolaskor kez-
dd szakaszan a mai gyerekek orszagos atlagban mar tobbet nyijtanak egyes
szamolasi készségkomponensekben, mint amennyit t6lik a tantervtervezés
jelenleg még foltételez. Ezen beliil azonban igen nagy a differencia kézot-
tlk, ismét csak joval nagyobb, mint amennyit - megitélésiink szerint - a
jelenlegi tantervtervezés és az iskolai kezd@szakasz szakmai-mddszertani
gyakorlata at tudna hidalni. A kilénbségek névekedve ezutdn kés6bbiévfo-
lyamokon manifesztalodnak. Az életkor szerinti csoportositas jelenlegi gya-
korlata mar csak korlatozott mértékben felel meg a tanitas-tanulas igényei-
nek a készségfejlesztés kezdbszal aszan. E munkaba a mérések eredményei
szerint esetenként mar jelentékeny aranyl o6téves gyerek is bevonhaté volna,
ellenben a hétévesek elég tekintélyes csoportja igényelne mas tipust foglal-
kozast.

E dilemmat jelenlegi tantervtervezésiink nem annyira megoldja, mint in-
kabb elfodi azzal, hogy az iskolai kezd@szakaszban a lehetséges gyermeki
teljesitmények also szintjéhez igazodik. igy a pedagogus nem mindjart az
elején, csupan menet kozben veszi észre a lényegi differencidkat tanitvanyai
kozott (kezdetben latszélag mindenki egyitt halad), s nehezen tudja érzékel-
ni azt is, hogy egyik-masik tanitvanya - és nem is lebecsiilendd kisebbség -
valdjaban mennyire el8re tart. Megvalljuk: erre a nehézségre a tan-
tervek jelenlegi kereteit megtartva nem tudndnk alapos
gy6gymodot. Ugy gondoljuk, hogy Ghatatlanul tovabb kell lépniink az
input-orientalt tantervtervezés felé; egyduttal pedig szamot kell vetniink mind
azzal, ami - a tantervet tdgan fogva fol - a maddszerekben, a munkaszerve-
zeti kereteket és struktirakat fejleszt6 munkaban ezzel egyiitt jarna.

3. Az indulé szintre épllg" tanterv

3.1. A pedagogia egyik régi elve, hogy a kell§ (vagyis a nevelési célok)
mellett a lehetdt (vagyis a gyermekek aktudlis fejlettségét) is szem elbtt
kell tartani a tantervek készitésekor. Szamos fejl6dd orszagban a kisiskolasok
tobb mint 20—40%70-3 megbukik. Nyilvanval6, hogy ebben az esetben a kdve-
telmények még az egyes korosztalyok atlagos fejlettségét, késziltségét sem
veszik figyelembe. Nalunk az atlagos szint figyelembevételének ilyen stlyos
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mértékl negligaldsa mar nem jellemz8. De az el6z6 pont adatai feltehet6en
meggy6zték az olvasot, hogy az atlagos fejlettség tapasztalati becslésre ala-
pozott figyelembe vétele ma mar nem elegendd. Szikségessé valt a
gyermekek atlagos fejlettségének részletes vizsgalatok-
ra épilé ismerete.

De nemcsak a korosztalyra jellemz6 atlagos értékek, hanem a kiilonbsé-
gek ismerete is egyre fontosabba valik. A gyermekek kozoétti kiilénbségek
jellegére és mértékére elengedd példat lathattunk: nem emlitettiik viszont
(mert nincsenek kielégit6é adataink) a gyermek kiilénb6z8 tulajdonsagainak
eltér6 fejlettségi szintjét. A gyermekekben kialakulé faziseltolodas az egyes
tulajdonsagok egymashoz valo viszonyaban fontos hatékonysag-befolyasold
tényez6. Ezért e jelenség orszagos szintli ismerete is szilkséges és hasznos
informdcio a tantervek készitéséhez.

Az induld szintre épil6é tanterv tehat feltételezi az
iskoldba 1ép6 gyermekek iskolakészi ltségének részletes
és megbizhatd ismeretét a fenti harom szempont szerint.
Ennek pedig az a feltétele, hogy fokozatosan kiépiiljon az inputrél szarma-
z6 visszacsatoléds, annak szervei, eszkdzei és mddszerei, tovabba az, hogy
az igy kapott informaciotdmeget a rendszer megfelel szerve rendszeresen
feldolgozza, a tantervkészités és a pedagdgiai gyakorlat szdmara hozzaférl-
hetévé tegye.

Ennek az informéaci6felvevd és -feldolgozé rendszernek azonban olyannak
kell lennie, hogy ne csak az orszagos szintl, érvény( tantervek kidolgozasat
segitse, hanem egyuttal az egyes gyermek, a személyiség "egyéni tantervé-
nek" dsszedllitasat is. Ugyanis az iskolakésziiltség altalanos érvény(i mutatoi-
nak a figyelembevétele még nem oldja meg a problémat. Atanterv a hagyo-
manyos értelemben inkabb a célok, kdvetelmények, tudni- és tennivaldk
tarhaza, taxativ felsorolasa, semmint m(kod6 organizmus, amely az orszagos
érvény( tanterv és az egyéni tanterv kozotti ellentmondas feloldasanak sza-
kadatlan folyamata altal él. Az indulé szint tényleges figyelem-
bevétele szétfesziti a hagyomanyos tanterv invertar jel-
legét, hagyomanyos szemléletmddjat.

Mindezek utan nyilvanvalova valt, hogy a bevezetében megfogalmazott
kérdést Ujbdl fel kell tenni: Mi a tanterv ? Egy rendszernek, az iskola-
rendszernek a valamije - ennyit mindenesetre ki lehet jelenteni. De mije?
Acélja? Nem csak. Tartalma? Az is. Esmég sok mas.

Ha egy rendszert, annak "valamijét" vizsgaljuk, mindig gyimoélcséz6
lehet a rendszerelméleti megkdzelités. Egy rendszert kiilonbdz6 megkdze-
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litéssel vizsgalhatunk. Tekinthetjik mint folyamatrendszert: a beavatkoza-
sok, az atalakitasok folyamatat, a visszacsatolas folyamatat, az informacio-
feldolgozas folyamatat és igy tovabb. Az iskolarendszer folyamatait tekint-
ve nyilvanvald, hogy a tanterv egyik folyamattal sem azonosithatd. Egy
masik megkdzelités a rendszer szerveit, alrendszereit tarja elénk. Nyilvan-
vald, hogy a tanterv nem szerve, nem alrendszere az iskolarendszernek. A
harmadik megkozelités a rendszer jellegét mutatja: milyen célok érdekében
miikddik a rendszer, milyen torvények alapjan, milyen modon, milyen jelle-
gl folyamatok zajlanak le a cél érdekében. Nyilvanvalo, hogy a tanterv
az iskolarendszer jelleg szerinti megkdzelitésének problé-
makdrébe tartozdé jelenség/6/.

3.2. Egy rendszer jellegét a célok és a programok hatarozzak meg. Vizs-
galjuk meg a két kategdriat kozelebbrol.

A rendszer célja az output (kimenet, eredmény, produktum) jellemzéit
irja le. Vagyis azt, hogy milyen tulajdonsagokkal kell rendelkeznie a rend-
szerbdl kilépd produktumnak, az iskolarendszer esetében a kilépd személyi-
ségnek. Bonyolult rendszereknél inkdbb célrendszerrél beszélhetiink, amely
a paraméterek sokasagaval irja le a produktum legkiilonbéz6bb jellemzéit.
Ha példaul a kotelezg altalanos iskolat vesszilk mint rendszert, a céloknak
a kilépd serdiil6k személyiségét; vilagnézetének jellemzdit, szokéasait, ké-
pességeit, jartassagait, készségeit, ismereteit és igy tovabb kellene megha-
tarozott tdréssel megadni. Olyan médon és konkrétsaggal, amely megszab-
hatja, irdnyithatja az egész rendszer mlikodését, sét felépitését is.

A rendszer lényege a célban fogalmaz6dik meg, az egész rendszer ennek
érdekében létezik. Miikddésének hatékonysaga mindenekel6tt tehat attol
fiigg, hogy a célok milyen részletezettek, egyértelmiiek, azok alapjan mi-
lyen megbizhatésaggal, pontossaggal értékelhet6 az output. Ennek ismereté-
ben meghdkkenve kell konstatalni, hogy példaul a koételezd iskolabdl kilé-
p6 serdilék céltulajdonsdgai mennyire elnagyoltan adottak. E gondolatmenet
alapjan kell6en értékelhetd a célrendszer benniinket érdekld vonatkozasa.

A korébbiakban arra a kdvetkeztetésre jutottunk, hogy olyan tantervre
van szilkség, amely az iskolaba 1ép6 gyermekek részletesen ismert induld
szintjére épil. Kérdéses, hogy a célrendszer fligg-e az indul6 szintt6l, és
ha igen, hogyan, milyen mdadon.

Elvileg nem. A rendszernek gy kell szerveznie énmagat (illetSleg ne-
kink, embereknek Ggy kell alakitani a rendszert), hogy a célt az inputtél
fuggetlendl is teljesiteni tudja. Irnban példaul alig megoldhaté feladatot
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jelent a hirtelen novekvd korszer(i: ipar szamara megfelel6 szakembereket
képezni, mert a képzésbe belépdk szintje gyokeresen eltér azoknak az in-
dulé szintjétdl, ahol a hasonlo berendezések szdmara képeznek szakembe-
reket. Lehetetlen azt mondani, hogy a célokkal alkalmazkodjunk az ala-
csonyabb indul6 szinthez, vagyis a kilépék képzettségi szintjét alacsonyab-
ban hatarozzuk meg az alacsonyabb indul6 szint miatt. Az mas kérdés,
hogy adott technika adott orszagban az adott id6pontban bevezethet6-e.

Bizonyos attételekkel érvényes ez a kép az altalanosan mivel6 kotelez6
iskolara is. Adott tarsadalom meghatarozott tulajdonsagokkal rendelkezé fel-
novekv6 generaciokkal képes mikddni és fejlédni. Lehetetlen e tulajdonsa-
gokat az iskolaba Iép6k indulé szintjétél fliggévé tenni. Az mas kérdés,
hogy helyesen tortént-e annak megitélése, hogy az adott tarsadalom felno-
vekv@ generacioi milyen tulajdonsagokkal rendelkeznek.

Ha mar most az iskolaba 1ép6 gyermekek induld szintje kozétti kiildnb-
ségeket vesszik szemiigyre, azt talaljuk, hogy adott szakképzési
vagy altalanosan miivel6 rendszer a célokat tekintve nem
lehet tekintettel az indulé szintek kildnbségeire. Ezel-
méletileg is lehetetlen. Ha ugyanis kiilonboz6 célokat, kovetelményeket t(iz-
nénk ki a kiilénbdz6 szinten induld gyermekek elé, a rendszer széthullana.
Ha egy rendszer céljat megvaltoztatjuk, 0j rendszert kapunk, ha egy rend-
szer kiillonbdz6 célokat teljesit, kiilonbozd rendszerek halmaza. Tehéat azt a
kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a gyermekek indul6 szintjéhez a célrendszer
nem alkalmazkodhat/7/.

De mindezek utan azt a kérdést is fel kell tenni, hogy az iskolarendszer
és alrendszereinek a fentiekben értelmezett célrendszerei a tanterv fogalom-
korébe tartoznak-e. Az mindenesetre igen' nagy jelent6ségi lenne, ha a koz-
nevelési rendszer egészének és az alrendszereinek a célkutatasa megindulna
mint 6nallo kutatasi teriilet, amely természetesen nem nélkildzheti a cél-
elmélet filozdfiai szintl alapozasat, de ez utébbi nem helyettesitheti a cél-
kutatast. Hajiunk afelé, hogy ez a kérdés sokkal fontosabb an-
nal, semhogy a tanterv részeként kezeljlik. Ugyanis a célok-
tol nemcsak a tananyagtartalmak, tanitasi, nevelési kdvetelmények fiigge-
nek, hanem az adott rendszer folyamatai, szervei, alrendszerei is.

3.3. A rendszer miikddése programok, programrendszerek alapjan torténik.
A program magaban foglalja a beavatkoz dsok , értékelések és
modositasok jellegét, eszkdzeit, menetét, valamint a széba jéhetd
feltételeket.
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A beavatkozas a nevelGi célu tevékenységben valésul meg, az értékelés
funkcioja itt a beavatkozas modositasa. A szoba johetd feltételek azt irjak
le, hogy az altalanos, az atlagos kiils§ és bels6 feltételekt6l miféle eltéré-
sek varhatok. Az eltérg feltételekre ugyanis eltér6en kell reagalni, specia-
lis programokat kell "elévenni és bevezetni”. Az ilyen értelemben vett
programrendszer (tanterv) eleve a kilonbozé feltételekhez valé alkalmaz-
kodasra épul fel annak érdekében, hogy a legkiilonbdzébb feltételek elle-
nére is a célnak megfelel6 legyen az output/8/.

Egy, a fentiek értelmében vett tanterv alkalmas lehet
arra, hogy az iskoldba belép6 gyermekek induld szintjé-
re épiljon. A megvalositas gy képzelhet6 el, hogy a tanterv (a prog-
ramrendszer) harom rétegh6l all.

a) Az iskolaba lép6 korosztaly atlagos fejlettségére épiil az elsd réteg,

a tanterv gerince, az altalanos tanterv, amely azt mutatja meg,
hogy a célok elérése érdekében milyen tartalmakkal, milyen eszkdzokkel,
modszerekkel kivanatos a nevelés (a beavatkozasok és értékelések) folyama-
tat végrehajtani altaldban véve, az atlagoshoz kozeli induld késziiltséggel
belépd tanuldk esetében.

b) A tanterv masodik rétege a spec ialis tanterv, amely az ismert
kullonbségek tipikus eseteire kiilon-kilon specidlis kiegészitéseket tartalmaz.
Ezek azt mutatjak meg, hogy milyen tartalmak, eszkdzok és modszerek
segitségével kell elindulni és haladni a cél felé az atlagostol alacsonyabb
és magasabb induld szinteken iskolaba 1ép6 gyermekek néhany tipikus kate-

c) Végil a tanterv harmadik rétege az egy éni tanterv, amelyet
a pedagogus allit 6ssze minden tanuléra kilon-kulén az adott tanulok aktua-
lis fejlettségének ismeretében. Ez tulajdonképpen az altalanos és a specialis
tanterv adaptalasa konkrét tanuldkra. igy valhat az egységes és kdzds, minden-
ki szdmara kdvetendd célokat szolgalé tanterv egyénre szabottan rugalmassa.
Altalanos érvényii tudoményos igényii alkotas és ugyanakkor folyamatos adap-
tacio a pedagdgus altal.

Az ilyen tanterv természetesen alapos kutatasokat feltételez, ugyanakkor
az is nyilvanvalo, hogy az ilyen tanterv a differencialt neveld, oktatd mun-
kat lehet6vé téve struktlrakat, szervezeti kereteket is feltételez. igy tehat
agyermekek induld iskolakészi Itségbeli heterogenitasa-
b6l a tanterv differencidltabb értelmezésén &t a rend-
szerfejlesztés sziikségességéig vezet az ut.
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4. A tanterv és a rendszerfejlesztés viszonya

4.1. Ha a tantervet valdban olyan tagan fogjuk fol, mint azt dolgozatunk
bevezet6jében a fejlédés tendenciaira hivatkozva tettiik, akkor a belép&k-
hoéz igazodo tanterv kdzvetve vagy attételesen a rendszer egészének valtoz-
tatasara kigy(riizik. Nem kevesebbet jelent ez, mint az iskolai kezd&szakasz
atstrukturalasat. Az ugrés persze kissé merésznek latszik az input-orientalt
tantervt6l a szervezeti keretek atrendezéséig. Ezért az dsszefliggéseket nem
is batorkodunk ehelyitt részletesen kifejteni. Csupan azokat a torekvéseket
vesszlik szamba, amelyek a bemenetre orientdlt tanterv-tervezéssel egyiitt
kisérve, el6készitve vagy kdvetve azt-egy Uj szervezet(i-szerkezet( iskolai
kezd@szakasz felé mutatnak.

a) Az elemi kultlrkészségek korai megalapozasa. Az
erre vonatkozé kisérletek a hatvanas évek masodik felében terjedtek el,
az eredmények mintegy tiz évnyi tapasztalatra tdmaszkodhatnak. E kisér-
leteket megel6zte és kiséri a nevelés- és fejlédéspszicholdgia nagyaranyd
kibontakozésa, amely folismerte és aranylag jol el tudta kildniteni a kész-
ségfejlédés szintjeit, s koztik is az alapoz6, kezdd, elemi szakaszokat/9/.
Ezekre a folismerésekre alapozott a korai készségfejlesztés: a kvazi-olva-
sés, kvazi-szamolés és kvazi-irds szakaszaban torténd céltudatos és tervsze-
ri beavatkozéssal ellenérzés ala vonhatd a készségfejlédés korai szakasza,
egyuttal korrigalhaték azok a hibak, amelyeket a kulturalis milié okoz a
készségfejlédés e megel6z6 szakaszaiban, s az egész folyamat - egy bi-
zonyos fels§ hatarig - meggyorsithat6/10/. A korai megalapozas kisérleteit
szamos, hozza képest jarulékosnak tekinthet6 technikai-modszertani fejle-
mény kisérte. (igy példaul az olvasastanitds mddszertananak ugrasszer( fej-
I6dése.) Az alapkészségek kialakitasanak e torekvései a legnyilvanvalobban
jarnak egyiitt a tanitas-tanulés korszer(i technikéinak kialakitasaval és elter-
jesztésével/11/.

b) Az ismeretek korai kialakitasa és integraldsa a tu-
doményok struktdrainak félismerése és kibontasa nyoman.
Hogy szemléltessiik a megoldasi mddot, az "Uj matematikara" hivatkozunk.
Szdmos valtozata ismert ma vilagszerte; néhany kozos jegyiik azonban egé-
szen nyilvanval6/12/. Ezek kozil a legfontosabb: a matematika egy Uj szem-
lélete, amelynek nyoméan az egész tudasanyagot radikalisan at lehetett struk-
turalni.

c) Komplex személyiségfejlesztés. Az iskolai kezd6szakasz-
ban a korabbi eljarasokkal ellentétben gyakran vagyunk tanGi azoknak a
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kisérleteknek, amelyek a csaladokat egyitt probaljak alakitani-formal-
ni magaval a gyermekkel. Aszemélyiség komplex szemlélete jelenti mas-
részt az olyan fejleszt6 eljarasokat, amelyek nem egy-egy szektorat ki-
vanjak fejleszteni a személyiségnek - példaul az ismereteit, a készségeit
stb. -, hanem e szektorokat mindig egyéb szektorok fejlesztésével hangol-
jak egybe/13/. A komplex fejlesztés jelenti azt is, hogy - f6ként a szocia-
lista pedagdgiaban - a személyiség fejlesztése egyitt jar a gyermekek meg-
hatarozott kdzosségeinek alakitasaval, a kdzosségi viszonyokkal egyditt van
megtervezve/14/. Mindezek a prébalkozasok - szilkségszerei korlataikkal
egyltt - legjobban talan a kildnféle iskola-el6készitésekben és Gn. kom-
penzald programokban tanulmanyozhaték/15/.

d) Az iskolai kezd6 szakasz intézményeinek integracio6-
ja. Az iskolai kezd6szakasza hagyomanyosan "iskolai iigy". Ujabban azon-
ban kikerilt az iskolabol: a csaladba, az Gvodaba, s6t a bolcsGdébe. Es
mert magat a folyamatot egységében probaljak szemlélni, ezeknek az intéz-
ményeknek (meg a csaladnak) valamiféle koordinalasara, kooperaciora, sét
integraciora is a vilag szamos koznevelési rendszerében torekszenek/16/.

A kisérletek egyik iranya az 6voda és a hagyomanyos "elemi" vagy "alsd
tagozat" egybeépitése, és valamiféle dsszefilggé kezdbszakassza alakitasa/l17/.
A kisérletek masik irdanya az iskolaskor el&tti nevelést prébalja egységes sza-
kassza alakitani, munkdjat koordinalni, esetleg integralni is/18/..

e) Az iskolai szervezet valtozasai. Evaltozasok egyik példaja
szamos olyan kisérlet, amely nemcsak az osztaly-6rarendszer megvaltozta-
tasara iranyul, hanem az évfolyamok szerinti csoportositasra is. Egyes iskola-
szervezeti megoldasok ezért megkisérlik a killénboz6 életkord gyerekek cso-
portositasat aktuélis iskolai fejlettségik szintjei szerint, a haladas itemének
folgyorsitasa végett, azok esetében, akiknek erre sziikséglik van, mert kiilén-
ben kudarcot szenvednének/19/. Tudunk olyan prébalkozasokrdl is, amelyek
olyan mértékben kivanjak kiiktatni az életkori csoportositast mint intézmeény-
szervezési elvet, hogy bolcs6dét, iskolat, dvodat (napkdzi otthonnal egyiitt)
integralnak, a rugalmas valtoztatas lehet6ségének megteremtése végett/20/.

4. 2. Az iskolai kezd8szakasz korszer(isodése hazankban ugyancsak folgyorsult.
Az idénként attekintd dsszegezéseket leszdmitva azonban mindmaig nem ké-
sziilt el valamiféle 0sszefoglald "helyzetjelentés" rola/21/. Dolgozatunk
természetesen nem vallalkozhat a hiany potlasara; ehelyett inkdbb csak pél-
dazni és jellemezni szeretn6k ezt a korszer(isodést.
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a) Megindult a tanitasi anyag - és vele kapcsolatban
a mddszerek és eljardsok, eszkOzrendszerek - gydkeres
dtalakuldsa, még a fonnalld tantervi keretek kozt. Tény
példaul az un. gyorsitott bet(tanitas fejleménye. Mig a régebbi tantervi el6-
irasok kb. marcius végére irtdk el6 a teljes betlsor ismeretét az els6 évfo-
lyamon, most az el6irds az els6 félév vége; az iskolak gyakorlataban ez
valtoz6 aszerint, hogy a gyerekek milyen késziiltséggel érkeznek (az ese-
tek jelent6s részében koradbban isbefejezhet6 az d4bécé megtanitasa). Tan-
tervi természetd valtozas az ismeretek integralt tanitasara torekveés; erre
példak vannak az anyanyelvi nevelés korében is, fontosabb azonban a ter-
mészetismeret tanitdsanak az a kisérlete, amelyet tdbbek kozott az MTA
elndkségi kozoktatasi bizottsdgaban Marx Gydrgy kezdeményezett/22/. A
kisérleti matematika nemcsak a teljes ismeretanyagot strukturalja at, djit-
ja meg, hanem az egész eszkdzrendszert is, amellyel a tantargy tanithato.
A kisérleti matematikatanitas tehat a tantervbdl kiindul6 fejlesztés példaja.
(Az 1976-77. tanévben az 1. évfolyamosok mintegy 50-80%-a tanulta az
Uj matematikat, folfelé haladva az évfolyamok aranyosan kevesebb része,
a teljes bevezetés idején, 1978-ban pedig eléri a kisérlet az 5. évfolyamot.)
b) 01d6doban van a tanulék és a pedagogusok hagyoma-
nyos munkaszervezeti formdaja. A tantargycsoportos oktatas a 3.
és a 4. évfolyamon ismert. A kisérlet az Un. csoporttanitas kezdeti valtozata,
ahol nem egy-egy pedagégus all egy-egy tanulécsoport élén, de nem is szi-
goru szakrendszerben folyik az oktatds, hanem pedag6guscsoportok és tanulé-
csoportok dolgoznak egyditt (valtoztatva, ha leltet, csoportkereteiket)/23/.
A csoporttanitas fejlettebD valtozata az iskolaotthon. Az iskolaotthonos
formaban az iskola egész napossa bévil: e keretek kozt tanitas, tanulds és
szabad id6s (valamint egyéb) foglalkozasok az egész tanitasi napra és a nap-
kozi idejére elosztva valtjak egymast. A magnos vezérlésl oktatas a gyere-
kek egy rugalmasabb - az évfolyamok szerinti csoportositast is megkérddje-
jelez8 - szervezését teszi lehet6vé az iskolaban, tovabbmendleg pedig a
kis iskoldk szédmos nevelési el6nyének atmentését, nem konzervalva termé-
szetesen a tanyasi iskolakkal egy(tt mindazt, ami nem kivanatos és rossz.
c) Alakuloéfélben vannak az iskolai kezd&szakaszban
valéd haladas 0j utjai, amelyek az eddigieknél rugalma-
sabb "tanul6dramléast" tesznek lehetdvé a rendszerben.
Ennek szolgalataban all példaul az automatikus tovabhaladas kisérlete,
amely az id6keretek Kkitagitasat hozza magaval a gyerekek egyéni sziikség-
letei alapjan/24/. (A kilon korrepetalasok rendszere elékép és kiindulépont
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lehet a teljesitmények homogenizalasara torekvd tanitasanak az iskolai kez-
d@szakaszban.) Ebben az dsszefiiggésben tesziink emlitést a korrekcids oszta-
lyok kiilénbdz6 fajtairél. Ami a megoldasokban kozds: a szintvizsgalat az
iskolarendszerbe belépés el6tt, s e szintvizsgalat eredményeképp a diffe-
rencialt foglalkozasra torekvés. Ami a megoldasokban eltérd: hogy miképp,
milyen szervezeti formakban igyekszenek megvald@sitani a differencialt fej-
lesztést.

Az iskolai kezd@szakaszban megvaldsuld egyik legfontosabb kisérlet az
6voda és a mai also tagozat egyfajta integracioja felé mutat, és kiléndsen
is el6térbe allitja e kdzos szakasz feladatat: a kompenzalast. Az iskolael6-
készités kilonféle formairdl van sz6. ,A cél itt az idejekoran torténd szintre
hozas azok szamara, akik nem jartak dvodaba/25/.

4. 3. Minden permanens fejlesztés eljut azonban egyszer addig a dilemmaig,
hogy vagy foladja a tovabbi korszer(sitést, vagy logikusan meg kell valtoztat-
ni a rendszer nehezebben valtoztathat6 elemeit is. Az iskolai kezd6szakasz
korszer(sitése mostanra eljutott ennek a dilemmanak a folvetéséig. Ha kor-
szer(isitését folytatni kivanjuk, a kovetkez6 id6szakban
minden bizonnyal ezekkel a maiakndl még nehezebb kér-
désekkel kell szembenéznink.

Az eddigi eredmények birtokdban azt mondhatjuk, hogy egy, a mainal
szUkitettebb, némileg azonban intenzivebb, illetve Gjra orientalt also ta-
gozat elemei készen allnak. Kedvez6 pénzigyi dontést és megfelel§ infra-
struktarat foltételezve a kezdd évfolyamok egész napos formaban dolgozhat-
nak. Sz&dmukra a tovébbhaladas automatikus lenne, és majd csak a szakasz
végén kovetné zard értékelés. Ebben a szakaszban a gyerekek haladasi szint-
jeihez méretezetten differencialt készségfejlesztést képzelhetlink el, egyéb-
ként pedig komplexitasra tor6 személyiségfejlesztést a mai anyanyelvi, ma-
tematikai, zenei nevelés korében, sét esetleg azon tallépve is. A korilmé-
nyek kényszerit6 hatdsara homogén csoportositott "lassu tanulok" bevitelére
gondolunk a gyorsabb titemben halado tarsaik kozdsségébe; egyuttal pedig a
kodzvetlen és az 6nallé foglalkozasok olyan rugalmas szervezeti formaira,
amelyek lehet6vé teszik az egyéni foglalkozast.

Az iskolai kezd@szakasz mai korszer(isitési kisérletei még nem jutottak
el az alapkérdéshez: a beiskolazas probléméjanak folvetéséig/26/. Pedig az
Ovoda és az als6 tagozat munkajanak koordinalasa, az iskolael6készités, az
iskolaskori népesség adott iskolakésziiltsegi szintjéhez valé differencidlt al-
kalmazkodas, az azonos szintre hozas és a teljes elsajatitas (mastery
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learning) kérdései nem oldhaték meg anélkil, hogy ezt az alapszerke-
zeti kérdést fol ne vetndk, A tantervi korszertsitésb6i kiindu-
16 fejlesztési folyamat mindaddig nem tudja kompenza-
lova atalakitani az iskolai kezd6szakaszt, ameddig a
rendszerbe belépés kérdését (ljra nem szabalyozzuk.
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ben a célokkal is alkalmazkodnunk kell, ami mas rendszereket ered-
ményez.

93



/81 A célrendszer és a programrendszer tehat elvileg, lényegileg kilénbo-
zik egymastol. Kilonvalasztasuk elvi jelent6ségi kérdés, ami nem azt
jelenti, hogy a kidolgozott cél- és programrendszert kilon kotetben kel-
lene megjelentetni.

/9/ F. DOBIESS: Zur Neubegriindung der Theorie und Methode des Lesen-
lehrens. Padagogische Rundschau, 1973/1:14-35. E WEIGL: Zur
Schriftsprache und ihrem Erwerb. Probleme und Ergebnisse der Psycholo-
gie, 1972/43: 45-105.

/10/ G. E HEUSS: Vorschule des Lesens. Miinchen-Oldenburg, 1971, B
FROBISHER, S. GLOYN: Infants Learn Mathematics. London, 1970,

/11/ M.L. BODIKER: Prifung der Effekte einer Trainingsleiste zur Worter-
kennung bei Vorschulkinder. Schule und Psychologie, 1972/2: 80—88.;
JW, HALLIWELL, H.A. SOLAN: The effects of a supplemental per-
ceptual training program on reading achievement. Exceptional Children,
1972/8: 613-621.; K SETZEN: Fernsehprogramme fiir Vorschulkinder.
Psychologie in Erziehung und Unterricht, 1973/3: 176-180,

/12/ L.N. SZKATKIN (red.): NacsalnDe obucsenie matematiki v zarubezsniih
skolah. Moszkva: Pedagogika 1973; W. NEUZIG: Mathematik im Vor-
schulalter. Freiburg, Basel, Wien, 1972., J. D. WILLIAMS: The evula-
tion of three maths courses. Journal of Smctural Learning, 1972/4: 41-79.

/13/A V. ZAPOROZSEC, L E ZSUROVA, T.V. TURANTAJEVA: Pszichologo-
pedagogicseszkie problemU vozmozsnosztej obucsenija i podgotovki v
skole detyej doskolnovo vozraszta. Szovetszkaja Pedagogika, 1975/6:
42-49. ; V. KOVARIK; P. JISTL: O novem pojeti hudebni vychovy na
materské skole. Predskolska vychova, 1971/9: 244-248.; 1972/10—41:
285-288.

/14/A LIUBLEMSZKAJA, V. NOVIKOVA, L PANFEROVA: Glubzse izucsat
oszobennoszti rabotu v nacsalniih klasszah. Narodnoe Obrazovanie,
1974/4; 112-126.

/15/ H.J. SCHMIDT: Inhalte und Arbeitseisen der Vorklasse. Bildung und
Erziehung, 1972/6: 1-19., M. JIROVA: N6vé osnovy pro predskolni
zarizeni. Predskolskd Vychova, 1975/8: 213-214. : Reports on Educa-
tion 81: Nursery Education. London: HMSO 1975.

116/ G A. KASZVEM, A. K SZAVINA: O podgotovke gyetyej k skole v
szocialiszticseszkih sztranah. Nacsalnaja Skola, 1973/12: 79-82.;

T. BLACKSTONE: Some aspects of the structure and extent of nursery
education in five European countries. Comparative Education, 1971/3:
91-105.

94



/17/ P. VANBERGEN: Educational reform in Belgium. Western European
Education, 1972/3: 166-179. ; Projects de réforrhe de I’enseignement
primaire et secondaire. Le Monde, 1974/9303: 14-15.

/18] E GEORGIEVA: Pedagogicseszka naszocsenoszt na obedinenite detszki
zavedenija. Preducsisite VVoszpitanie, 1974/1: 1-5.

/19/ W. P. McLOUGHLIN: The effectiveness of the nongraded school. Inter-
national Review of Education, 1972/2: 194-211.

/20/ P. T. ELARDC, B.M. CALDWELL: The Kramer-Adventure: a school
for the future? Childhood Education, 1974/3: 143-152.

/21 MM korlevél a pedagogiai kisérletek korili helyzet rendezésér6l
27 770/1971; OM korlevél a pedagogiai kisérletek folytaksardl az
1975/76. tanévben (23847/1975).

/2 2/ MAKOLDI Mihalyné (szerk.): Kisérleti tapasztalatok az I. osztély-
ban. Bp.: Szakfeligyeleti és Tovabbképzési Intézet 1970 (sokszoro-
sitott); Az MTA Adllasfoglalasai és ajanlasai a tavlati miveltség tar-
talmara és az iskolai nevel6tevékenység fejlesztésére. Bp. 1976.
109-182.

/23] MM korlevél a tantargycsoportos tanitasi kisérlet megszervezésérdl
(27/268/1971); MM Utmutaté a 3-4. osztalyban szervezett szabad
beszélgetés 6rakhoz (1973. VII. 23.).

/24] OPI Gtmutat6 az "Automatikus tovabbhaladas az &ltalanos iskola
1. osztalyabdl" és "Az osztalyozas megsziintetése az altalanos is-
kola 1. osztalydban" c. kisérletek félméréséhez (sokszorositott,
1973. IV.); OM elGterjesztés az 1. osztalyos évismétlés megsziintet
tésére iranyulo kisérlet értékelésérél (1974. X. 15,).

/25/ OM jelentés az egyéves id6tartamu, Gtéves korban kezd6dd, iskola-
ra torténd el6készités els6 évének értékelésérdl (1974. VII. 3.). Fog-
lalkoztatas: javaslat az egyéves id6tartami iskolara el6készit6 cso-
portok részére (OM, 1975. IX. 1.); OM korlevél az iskolael6készité
foglalkozasok kiterjesztése érdekében teendd intézkedésekrol
(15152/1976).

126/ NAGY Jozsef: Iskola-el6készités és beiskolazas. Bp. 1974. .-Nagy
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Agoston Gyérgy

AZ EGYSEGESSEG ES DIFFERENCIAEIG ELVENEK
TANTERVI KOVETKEZMENYEI

Az egységesseg és differenciacid egy teljes kdzoktatasi rendszer alapelveként
el6szor - tudomasunk szerint - a két nagy francia kommunista tudés kozok-
tatasi tervezetében, az 1947-ben elkésziilt Lange vin—Wallon-terve-
zetben fogalmazédott meg. Ezt az elvet 6k a tarsadalmi igazsagossag egye-
temes elvébdl szarmaztattak, és annak két, egymastol elvalaszthatatlan,
egymast kiegészitd aspektusaként fogtak fel. Bar ez a tervezet az akkori
Franciaorszag szamara készilt, szerz@inek a tarsadalmi igazsagossagrol val-
lott nézetei - vilagnézetiiknek megfelel6en - messze tdlmutatnak a t6kés
tarsadalmon, és egy olyan tarsadalom létrejottét feltételezik, amely minden
gyermek szamara az adottsdgainak megfelel6 teljes kifejl6dést biztositja,
fuggetlendl sziilei tarsadalmi és anyagi helyzetétdl.

Azlta az egységességet és differenciaciot alapelvének ismeri el minden
progressziv vagy a progresszivitas latszatat kelteni akaré kdzoktatési rend-
szer. Hogy ezt az alapelvet megfelel8en értelmezhessik,
és hogy megvalosulasi mddjait értékelhessiik, legcélsze-
riibb visszatérni a forrdshoz: a Langevin-Wallon tervezethez.

A tarsadalmi igazsagossag elvének lényegét a kdzoktatasban a tervezet
a kovetkez6kben latja: ”A kodzoktatasnak tehat mindenki szdmara egyenl6
fejlédési lehet6ségeket kell nydjtania, mindenki szamara meg kell nyitnia
a mlveltséghez vezet§ utat; demokratizalédnia kell, nem annyira a szelek-
ci6 alkalmazasaval, amely eltavolitja a néptdl a legtehetségesebbeket, mint
inkdbb az egész nemzet kulturdlis szintjének allandé emelésével... Minden
gyermeknek, barmilyen legyen is csaladi, tarsadalmi, nemzeti szarmazasa,
egyenl6 joga van a személyiségében rejlé lehet6ségek maximalis kifejl6dé-
sére."/1/

Nem lényegtelen az igazsagossag értelmezésében a tervezet felfogasa a
fizikai, a gyakorlati munkarol: "Oktatasligyiink jelenlegi szervezete fenn-
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tartja trsadalmunkban azt az &srégi elGitéletet, mely egyfajta rangsor sze-
rint értékeli a tarsadalmi feladatokat és a dolgozdkat. A kétkezi munkat,

a gyakorlati intelligenciat sokszor még ma is alacsonyabb érték{inek tekin-
tik. Azigazsagossag valamennyi tarsadalmi feladat egyenldé méltésaganak,
a kézi tevékenységek, a gyakorlati intelligencia, a technikai kivalésag ma-
gas anyagi és erkolcsi értékének elismerését koveteli meg."/2/ Az igazsa-
gossag eme kovetelményei érvényesiilésének alapvetd feltétele, hogy min -
denki egységesen "széles korl és alapos altaldnos mivel
ségben" részesiuljon. Az éltalanos miveltség az emberi tevékenység
kiilénb6z6 formaiba vald bevezetés. Ha ezt a bevezetést valaki nem kapja
meg, ha az oktatas koran megszikiti a gyermek tevékenységi korét, ha ko-
ran specializalja, velesziiletett adottsagainak egy része, esetleg leger6sebb
oldalai sohasem nyilvanulhatnak meg, és igy megfosztjuk 6t "a személyisé-
gében rejlé lehet6ségek maximalis kifejlédésetol”. "A szilard altalanos
miveltség tehat a szakmai specializalodas alapja. " Széles kor(i és alapos
altalanos miveltség nélkil az egyén nem véalaszthat tudatosan és szabadon
életpalyat, azt egyéni adottsagaitol fiiggetlendl a kiils§ korilmények kény-
szeritik ra.

Altalanos miveltségre azonban - a tervezet szerint - nemcsak azért kell
mindenkinek egységesen szert tennie, hogy az egyéni képességeket felfedez-
zilk, hanem mert az altalanos miveltség nélkilozhetetlen feltétele a mélto
emberi és allampolgari életnek "egy demokratikus tarsadalomban”. Nélkildz-
hetetlen feltétele, hogy az ember "kapcsolatban maradhasson a tébbi ember-
rel, hogy megértse az 6véitdl eltérd tevékenységek jelent6ségét, becsiilje
eredményeit, hogy a sajat tevékenységét helyesen lassa az egész dsszefiiggése-
ben". Az altalanos miveltségnek meg kell szabaditani az embert a szakma
sziik korlataitol. Eppen ezért az altalanos miiveltség fejlesztésének akkor is
folytatodnia kell, amikor mar az egyéni képességek kibontakoztak, és a
gyermek specidlis képzése megkezd6ddtt. Az altalanos képzes és a specialis,
a szakmai képzés elvalaszthatatlan egység, "az ember kialakulasat nem sza-
bad korlatoznia és akadalyoznia a szakember képzésének"./3/

A tervezet készit6i az altalanos emberi fejl6dést, az altalanos mUveltség
gyarapitasat és a szakmai fejl6dést nem korlatoztak az iskolai évekre. Pon-
tosan megfogalmaztdk a permanens mivel6dés szikségesséegét.
Az iskolat, az egyetemet, a pedagogusképzd intézményeket olyan kdzmdi-
vel6dési kozpontoknak képzelték, amelyek mindenki szaméara lehetéséget
adnak arra, "hogy az iskolan til és az egész életen at folytathassa intellek-
tudlis, esztétikai, szakmai, allampolgari és erkdlcsi mlveltségének fejlesz-
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tését. Olyan id6kben, amikor a tudomanyok fejlédése és az eszmék, a mi-
vészi megnyilatkozasok megujulasa egyre gyorsul, az egymast kvet6 nem-
zedékek hamar elidegenednének egymastdl és az id6sebbek sajat koruktdl,
ha ez a lehet6ség nem volna adott szdmukra. "/4/

A mindenkire egységesen kiterjedd altalanos képzés sziikségességét ma
sem, a szocializmus kérilményei kdzo6tt sem lehet korszer(ibben indokolni.
Legfeljebb bizonyos vonatkozéasokra, amelyeket a Langevin—Wallon-terve-
zet szerz8i még nem lathattak teljes kibontakozasukban, nagyobb hangsuly
tehet6. A szocialista tarsadalom minden tagjatol megkivant kozéleti akti-
vitas, tudatos részvétel a tarsadalom tigyeinek intézésében és ennek feltéte-
leként az az elvéaras t6le, hogy atlassa életének, tevékenységének tarsadal-
mi Osszefiiggéseit, még nagyobb nyomatékot ad a mindenki altal megszer-
zendd altaldnos miveltségnek. Alahlzottabban, nyomatékosabban esnek
ma latba azok az indokok a "széles kor(i és alapos altalanos miveltség” mel-
lett, amelyek a meggyorsult tudomanyos fejlédésnek az emberrel szemben
tamasztott igényeibdl fakadnak. A termel6munka atalakulasanak jellegze-
tességeit, a fizikai termelémunka kozeledését az alkotd szellemi tevékeny-
séghez nem lathattdk olyan pregndnsan, mint mi a tudomanyos-technikai
fejlédés elmult 30-éves tapasztalatai alapjan, és nem vonhattak le ennek
oktatasiigyi-tantervi kdvetkezményeit teljes kovetkezetességgel.

Osszefoglalva az eddigieket, megallapithatjuk: a kozoktatasban
az egysegesség elve lényegileg a mindenki szamara
egyarant szikséges, s6t nélkildzhetetlen, kozds, szé-
les kor( és alapos altalanos miiveltség kovetelményének
a kifejez6je. Az ilyen altalanos miiveltség a feltétele egyrészt annak,
hogy mindenki szarmazasara vald tekintet nélkiil eljusson a benne rejl6 le-
het6ségek szerint a fejlettség legmagasabb fokara, masrészt annak, hogy
a tarsadalom tudatos, aktiv tagjaként éljen, és hogy a munka és az élet
kovetelményeinek a meggyorsult tarsadalmi és tudomanyos-technikai at-
alakulas koralményei kozott is eleget tudjon tenni.

A tarsadalmi igazsagossdg maradéktalan érvényesitése érdekében azon-
banaz oktatdsligyet nemcsak az egységesség, hanem a
differencidcid elvére is épitenink kell. Az egységesség és
a differencidcid —mint mondottuk - a Langevin-Wallon-tervezet szerint
a tarsadalmi igazsagossag elvének korrelativ aspektusai.

Az emberek egyéni képességeik alapjan kilénboznek egymastol. Az
egyeén és a tarsadalom egyiittes érdeke, hogy az egyéni képességek maxi-
malisan kifejlédjenek, és hogy ily modon a tarsadalmi munkamegosztashan
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mindenki a maga helyére keriiljon. "Az igazsadgossag érvényesiilése az is-
koldban a kozoktatas demokratizalasa Gtjan - a koz legnagyobb hasznéra -
mindenkit arra a helyre vezet majd el, amelyet képességei jeldlnek ki
szamara. A funkcidk kiilénbdzéségét tébbé nem a vagyon vagy a tarsadal-
mi osztaly szabja meg, hanem a funkcié betoltésére valé alkalmassag. A
kozoktatds demokratizalasa, az igazsagossag elvének megfelelGen, a tar-
sadalmi feladatok jobb szétosztasat biztositja; egyszerre szolgalja a kdzos-
ség érdekeét és az egyéni boldogulast. "/5/

Az egyéni képességek kifejleszthet6sége nagyrészt azon mulik, felfede-
zik-e a gyermekben egyéni adottsagait, modot nydjtanak-e neki maganak
is arra, hogy Onismeretre tegyen szert. Ehhez - mint kifejtettiik - elsdsor-
ban altalanos mivelésére és ezen beliil mddszeres megfigyelésére van sziik-
ség, de a fejlettség bizonyos fokan arra is, hogy 6t érdekld, 4altala
valasztott tevékenységekben prébat tegyen, megbizonyosod-
jék, valoban sikeres teljesitményekre képes-e benniik; mdédja legyen a te-
vékenységeket valtogatni. A valasztashoz, az egyik tevékenységh6l a
masikba valé atmeneteihez segité iranyitast (orientaciot) kell
kapnia tanaraitol. Ez az els6 orientacié korszaka, amelynek arra kell
irdnyulnia, hogy a tanulok a fejlettség kovetkezd szakaszaban képességeik-
nek megfeleléen valasszak meg iskolai tanulési iranyukat. "Az egyéni kér
pességek érvényre juttatdsa a hozzaértés jobb felhasznalasa érdekében meg-
kivanja az orientacid elvének az elfogadasat. El6szor az iskolai orientacio-
nak, majd a palyavalasztési orientacionak kell elérnie, hogy minden dol-
goz6, minden allampolgar arra a helyre keriljon, amely legjobban meg-
felel képességeinek, és amelyben a legjobb teljesitményt nydjthatja."/6/
Az els6 orientacio id6szakéaban a tanulok oktatdsanak tartalmat tehat mar
a tanuldk érdeklédése, megnyilvanul6 egyéni képességei szerint differen-
cidlni sziukséges, a még tulnyomd, mindenkire nézve egyforman ko-
telezd altalanosan mvel6 targyak, foglalkozasok mellett az Gratervbe
kell iktatni kotelez6en valaszthatd targyakat és foglal-
kozasokat. A kovetkez6kben a differenciacionak ezt a modjat orater-
vi differenciaciodna«x fogjuk nevezni.

A tanul6k egyéni képességei kibontakozadsanak és meg-
er6sddésének mértékében egyre nagyobb szerephez jut
az adekvat specialis képzési tartalom, vagyis az altala-
nos miveltséget fejleszt6é tanulméanyok részaranya csok-
ken, ha jelentéségébdl nem is veszit, és megndvekszik
a differencialt tanulméanyi rész. A differencialt tanulmanyi rész
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mar olyan specidlis, illetve szakmai képzés, amely a tanuldkat felséfoku
tanulmanyokra vagy életpalyakra késziti fel. Az oktatasnak ezt a szakaszat

a Langevin—Wallon-tervezet minden tanulé szdmara kotelez6nek tekinti,

és benne a differencialt képzés harom f6 irdnyat: az elméleti, az alkalma-
zott elméleti (technikai) és gyakorlati iranyt kiilonbozteti meg. Mindegyiken
beliil tobbféle valaszthato agazat talalhatd. A differencialt oktatas egyre szé-
lesed6 organizacidja all tehat el6ttink, amely azonban rugalmas, és lehet6-
Ve teszi az 4&tmenetet az esetleg nem jol megvalasztott specialis képzéshol
egy masikba. A tervezetben pl. a gyakorlati irdnyt valasztokrol ezt olvas-
hatjuk: "A roluk hozott dontés nem visszavonhatatlan. Az els§ évben a péa-
lyavalasztasi tanacsadok felligyelete alatt kell maradniuk. A gyakorlati szak-
munkasképz6 iskoldkban az altalanos képzésnek jelentds helyet kell elfoglal-
nia." Az alkalmazott elméleti iranybdl is "felzark6ztatd tanulmanyok" igény-
bevételével lehetséges az atmenet az elméleti irAnyba. Es természetesen a
forditon atmenetek is lehetségesek. Ugyancsak rugalmas atmeneteket képe-
z6 rendszert alkotnak az egyes iranyokon belil a kilénbdz6 agazatok. /7/

A differenciacié az oktatasnak ebben a szakaszban is elvalaszthatatlan
marad az egységességtél. Az oktatas az egyre szélesedd differenciacid elle-
nére is egységes annyiban, hogy minden differencialt iranyban és agazat-
ban - mint mondottuk - egyforman nagy hangsuly esik az altalanosan mdi-
vel6 tanulményokra, masrészt mert mindenki szamara 18 éves korig kote-
lez6. Az egységesség elvének megfelelSen az oktatds, barmely iranyban
is specializalt, azonos tarsadalmi rangl, mint azok a tanulmanyok és élet-
palydk, amelyekre felkészitenek, illetve el6készitenek.

Az igazsagossag fenti elvét kifejez6 egységességen
és differencidcion alapuld iskolarendszer gyfkeresen
kiillonbdzik minden olyan iskolarendszertdl, amelynek
vertikalis és horizontadlis tagoz6dasat a gyermekek szar-
mazasa, szlleik vagyoni és tarsadalmi helyzete hataroz-
za meg, amelyben a munkasok és szegényparasztok gyermekei koran
zsakutcaban végz6d6, rovid tanulmanyi utakra kényszeriilnek, el vannak
zarva "a kultaratol". A francia iskolarendszert biralva allapitja meg a
Langevin—Wallon-tervezet:"Az egyes iskolafajtak tanuldinak dsszetételét
ma gyakran a sz(l6k tarsadalmi osztalya és jovedelme hatdrozza meg. Az
atmenet az iskolazas egyik fajtajabol a masikba (elemi, kozépfokd, szak-
irany() nagy nehézségekbe iitkozik. Eppen ezért elenyészé a munkassziilok
fels6fokl intézményekbe vagy a nagy iskolak-nak nevezett f6iskolakba be-
jutd gyermekeinek az ardnyd. A logika és a méltanyossag azt koveteli, hogy
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a kozoktatas kiilonbdzé fokozatai fejlettségi szinteknek, majd specidlis ké-
pességeknek feleljenek meg, ne pedig tarsadalmi kategoridknak. Ezért az
Uj szervezetben az oktatasnak olyan "fokozatai" lesznek, amelyek fejlettsé-
gi szinteknek felelnek meg, és amelyekbe minden gyermeknek fokozatosan
el kell jutnia."/8/

A kotelez6 oktatas a Langevin-Wallon-tervezet szerint 6-18 éves korig
tart, és harom egymasra kovetkezd szakaszra tagolodik: 6-11 év, 11-15 év,
15-18 év. Az els6 szakaszban minden gyermek szdmara teljesen kozos az
oktatds tartalma. A mésodik szakasz az orientacié szakasza, ebben az ok-
tatas nagyrészt kdzos, az utolsé osztalyokban azonban (13-14 éves kortol)
belépnek a valaszthatd foglalkozasok. A harmadik szakaszban az oktatas
- mint lattuk - mar er6teljesebben differencialt. Az els6 szakasz elvégez-
tével minden gyermek kdotelez6en a masodikba, innen a harmadikba lép.

Az els6 és masodik szakaszban, minthogy a differenciacié mérsékelt, nin-

csenek kiilonbozd iskolatipusok, a harmadik szakaszban a differenciacié f6
irdnyainak és agazatainak megfelel6 kiilénbz6 intézmények lehetségesek,
de egy intézményen beldl is mikoddhetnek kiillénb6z6 differencialt iranyok

és agazatok.

Az elézBekben az oktatéas alapozd szakasza utani Oratervi differencialas
szilkségességérdl volt sz6, mint az egységesseg elve érvényesiilésének nél-
kilozhetetlen feltételér6l. Az oktatéds differencidldsdn azonban
nemcsak d&ratervi differencidlast kell értenink. A Langevin—
Wallon-tervezet nagy jelent6séget tulajdonit a "felzarkoztatasnak",
vagyis ama gyermekek fejlesztésével valo kilon tor6désnek, akik altalaban
vagy egyes targyakban elmaradtak a tébbiekt6l. A felzarkéztatds a
tantervi anyag mennyisége, mélységi foka és az oktatéa-
si mbédszerek tekintetében teszi elengedhetetlenné a
differencialast. A tervezet errél roviden, de pregnansan a kdvetkezbket
mondja: "Semmilyen értelme nem lenne annak, hogy a tanterv, ha megfe-
lel a gyermekek életkoranak, ne legyen azonos valamennyi hasonld koru
gyermek szdmara, de azzal a feltétellel, hogy megkdnnyithetd, ha sziiksé-
ges, és fOképp, hogy olyan mddszerekkel tanitjak, amelyek mindenkinek a
legfejlettebb hajlamait és igényeit teljes mértékben ki tudjak hasznalni."/9/

A felzarkoztatas, a kompenzalas, a korrekcid eszméje,
vagyis minden gyermek felfejlesztése a benne rejl6 lehet6ségek teljes kihasz-
nalasaval és az ennek megfelel§ tantervi és modszertani differen-
cidcid a tarsadalmi igazsagossag elvének épplgy vetiilete, az egységesség
elvének épplgy kiegészitéje, mint az oOratervi differenciacio. Ezt azoknak
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a modern szociologiai vizsgalatoknak az ismeretében, amelyek szocialista
viszonyok kozott is feltartak a tarsadalom rétegzédésének és a kdzoktatasnak,
az iskolarendszernek az dsszefliggéseit, nem kell részletesen bizonyitani.

A Langevin-Wallon-tervezetben lefektetett alapelvek minden progressziv
kozoktatasfejlesztési torekvés vezetd szempontjaiva valtak. A progressziv
er6k a fejlett t6kés orszagokban is olyan iskolarendszer kialakitasara torek-
szenek, amely az egységesség és differenciacié egymastdl elvalaszhatatlan
elvét érvényesiti. Etdrekvésiik azonban a legtobb t6kés orszagban a reakcios,
konzervativ er6k er@s ellendllasdba ltkozik, és ezért csak a kézoktatas
egy szlk volumenét atfogd kisérleti préobalkozasként va-
l6sul meg vagy csak olyan kompromisszumok aran, amelyek kdvetkezté-
ben az eredeti progressziv szandék eltorzul, s6t visszajara fordul. Ennek
ellenére a t6kés orszagokban tapasztalhatd toérekvések,
kisérletek az egységesség és differenciacio elvének al-
kalmazasara nagyon tanulsagosak. Kil6ndsen a differencialas
kiilénb6z6 funkcioit és szervezeti megoldasait illet6en tartak fel olyan le-
het6ségeket, amelyekbdl a szocialista orszagok iskolarendszerei is merithetnek.
A Német Szovetségi Koztarsasag iskolarendszere egyike Eurdpa
legkorszer(tlenebb, legkonzervativabb iskolarendszereinek, amelyben a 4 éves
kozds alapképzés (Grundschule) utan az egységesség elve tobbé nem érvénye-
stil, a képzeés kiilonbozd érték( és id6tartamu tanulmanyi utakra tagolddik,
amelyek valoban "tarsadalmi kategéridknak" felelnek meg/10/. Ezen a ma-
radi iskolarendszeren beliil hoztak Iétre a progressziv er6k kisérletileg a
Gesamtschulet. A Gesamtschule az egységesség elvét Kiterjeszti az
iskolaztatas ma mar mindenkire kotelez6 masodik szakaszéra is, amely a
Grundschule 1-4. osztalya utdn az 5-10. osztalyt (16 éves korig) foglalja
magaban. Ezt nevezik kozépiskolai elsd szakasznak. A Hauptschule, a
Realschule és a Gymnasium egymastdl elkilonitett és kilénbozd értéki kép-*

*A kovetkez6kben a Német Szdvetseégi Koztarsasagban és az Ausztridban
folyo kisérletek tipikus megoldasait ismertetjik. Meg kell azonban jegyez-
niink, hogy ezek a kisérleti megoldasok nem tekinthet6k eredeti német
vagy osztrak kezdeményezésnek. Ezek a kisérletek sok mindent atvettek és
a sajatos kortilményekre adaptaltak a mas t6kés orszagokban (Anglia, Egye-
siilt Allamok, Svédorszag) folyo kisérletekbdl.
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zése helyett a Gesamtschule minden tanul6ja szdmara egyenl6 esélyeket ki-
van biztositani a képességeinek megfelel§ tovabbtanulasra. Az adottsagok
felderitésére és a tanuloknak a bennik rejlé lehet6ségek szerinti fejleszté-
sére az oktatas differencidldsanak kilonbdz6 eszkozeivel él.

Ismertetjik a Gesamtschule Gratervét, amely tipikusan mutatja
az egységesség és differenciacid elvére épiil6 masodik képzési szakasz korsze-
rlnek tekinthet6 Oratervi szerkezetét. /11/

Az Oratervnek harom tartomanya (savja) kuldnboztethetd meg:

1. a mindenkire kotelez6 targyak tartomanya,

2. a kotelez6en valaszthato targyak tartomanya,

3. a tanuldcsoportok szocialis nevelésére szant 6rak (tutori, osztalyfénoki orak)

Ezekhez jarulnak az egésznapos Gesamtschule dratervében:

4. a teljesen szabadon valaszthat6 foglalkozasok,

5. az egyéni munkara szant id6.

Az els6 harom tartomany aranyai a kovetkezok:

Oratervi Osztaly

aromany 5 6 7 g 9 10
1 22 209 2 2 20 20
2. - - 8 8 8 8
3 2 2 3 3 3 3

Heti 6ssz-

6raszam 31 3N B B 3 3

Az ératervi differencidlas, vagyis a targyak valaszthatésaga - mint latjuk -
a 7. osztdlyban, tehat atlagosan 13 éves korban kezd6dik, amikorra a
Langevin—Wallon-tervezet is npzi a képességek megnyilvanulasanak korat.

A tantervileg teljesen egységes képzés tehat hat évet fog at (6-12 éves kor).

A mindenkire kotelezd targyak: német, matematika, angol, természettu-
domanyok (bioldgia, kémia, fizika), politika (tarsadalomtudomanyok), mun-
kaoktatas (csak az 5-6. osztdlyban), hittan (csak az 5-6. osztalyban), zene,
képzOmlivészet, testnevelés.

A kotelez8en vdlaszthato targyak ugyancsak harom tartomanyt tartalmaznak:

1. munkaoktatas, idegen nyelvek, természet és technika stb.

2. irodalom, torténelem-foldrajz, matematika, természettudomanyok,
hittan stb.
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3. miivészeti targyak.

Meghatarozott éraszamban minden tartomanybdl koételezd a valasztas, eme
Oraszamok aranyai:

A kotelez6en

valaszthat6 Osztaly

targyak tar-

toményai 5 6 7 8 9 10
1. - - 4 4 3 3
2. - - 4 4 3 3
3. - - - - 2 2

Heti Ossz- 8 8 8 8

6raszam

A valaszthatd targyak funkcioja az els6 két évben in-
kdbb az egyéni képességek felderitése, a mésodik két
évben pedig megerfsitése és a tanuldk hatarozottabb
irdnyitdsa a nekik megfelel6 tévabbtanulasi dgazatokba.
Eppen ennek kovetkeztében az elsd két év elteltével a valasztast korrigalni
lehet, és az egyik valasztott targy helyett a 9. osztalytdl egy masikat lehet
felvenni, és most mar - a mivészeti targyak kivételével - nem sziikséges
a tartomanyokra tekintettel lenni. Lehetséges két gyakorlatibb jellegi tar-
gyat vagy a kotelez6 angol mellett még két idegen nyelvet tanulni (ebben
az esetben a heti draszam is 1-gyel novekedhet) stb. A 9. osztalytdl termé-
szetesen mar ily mddon jelent8s kiilonbségek johetnek létre a tanulok tovabb-
tanulési tavlatait illetéen. Més lehet6ségek allnak az el6tt a tanul6 el6tt, aki
pl. két idegen nyelvet vagy két él6 idegen nyelvet és még latint is tanul,
mint az el6tt, aki csak az angolt tanulja. Masok az el6tt, aki a valaszthato
targyak keretében is foglalkozik matematikaval, és még egy vagy két ide-
gen nyelvet is tanul, mint az el6tt, aki két gyakorlati targyat valasztott.

A vélasztasban a tarsadalmi szelekcionak bizonyéara kisebb a szerepe
és nagyobb a képességeknek, mint a mar 11 éves kortdl killénboz6 értékd
tanulmanyi utakra tagolt iskolarendszerben. Ez sajatos médon nyugatnémet
korilmények kozott anndl inkabb igy lehet, mert a kevés szamd, kisérleti
jellegli Gesamtschule névendékeinek szocialis 0sszetétele viszonylag homo-
gén. lde azok a munkas és kispolgari szarmazasu gyermekek jarnak, akik
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Gesamtschule hidanyaban féképpen a Hauptschule-be iratkoztak volna. A va-
gyonosok és vezetd rétegek gyermekei tovabbra is a gimnaziumi tanulmanyi
utat valasztjak, még ha terlletileg a Gesamtschule kozelebb is van ottho-
nukhoz. Ennek ellenére nincsenek illdzidink. A kotelezden valaszthatd
targyak valasztasdban a Gesamtschule-ben is nem lényegtelen meghatarozd
tényez6 a tanulok csaladi koralménye.

A vélasztott targyak oktatasa altaldban a parhuzamos osztaly ta-
nuldibol alakult kisebb csoportokban torténik. Minthogy azon-
ban a valasztott targyakat valtoztatni lehet, a tanulék évfolyamhoz
tartozasat illet6en alakulhatnak heterogén csoportok is.

A t6kés orszagokban a képzés harmadik szakaszara még inkabb jellem-
z8k az intézményileg is elkiildnitett, merev, az atmeneteket szinte lehe-
tetlenné tevd és tarsadalmi rangban is kiilonbdz6 képzési formak [klasszi-
kus gimnazium, redlgimnazium, szakgimnazium, magasabb szint(i (érett-
ségit vagy azzal egyenrangu végzettséget ado) szakképzd intézmények, ala-
csonyabb szint(i szakképz6 intézmények). Bizonyos értékes torekvé-
sek azonban megfigyelheték a képzés harmadik szakasza-
nak egységesitésére: egy egységes, de a tanuldk igényeit
képességeit (fels6foku tanulmanyokra, kdzvetlen elhelyezkedésre valo
felkészités, a specidlis érdekl6dések kielégitése) m essz emenben tekin-
tetbe vevd, sokféle differencialt képzési lehetfséget
nytjté kozépiskolai fels6 szakasz kialakitasara.

A Német Szovetségi Koztarsasdghan a gimnéaziumi felsdé szakasz
reformja mutat a "kozépiskolai fels§ szakasz differencialt képzést nyuj-
t0 egységes rendszere" felé, amely minden tanulot képességei, igényei,
érdekl6dése szerint készit fel fels6foki tanulmanyokra vagy kozépfoku al-
talanos és szakmiveltséget igényl6 életpalyakra. /12/

Az emlitett reform a hagyomanyos, altalaban intézményi elkilonilést
is jelentd gimnaziumi agazatok (klasszikus, modern nyelvi, matematikai,
természettudomanyi gimnaziumok, szakgimnaziumok) helyébe olyan tanul-
manyi rendszert Iéptet, amelyben vannak megegyez6, k&zds tanulmanyi
teriletek és egyénien valaszthat6 teriiletek. Az osztaly- és tandra-
rendszer atalakul egyrészt tanfolyamrendszerré, mas-
részt tanulmanyi fokozatok rendszerévé (Kurssystem, Kolleg-
stufe, Studienstufe).

A mindenkire nézve kételez6 targyak volumene erételjesen csokken.
Harom tanulmanyi teriilet van, amelyek mindegyikéb6l meghatérozott
Oraszdmban egyrészt kotelez6 targyakat, masrészt valaszthatd tanfolyamo-
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kéat kell a tanuldnak a tanulmanyi rendjébe felvennie; mindezt Gsszesen
heti 20 d6réban (Pflichtlernbereich). Etanulmanyi terilletek a kdvetkezok:

1. nyelvi, irodalmi, mivészeti;

2. tarsadalomtudomanyi, politikai;

3. matematikai-természettudomanyi.

Ehhez a heti 20-0ras programhoz teljesen szabad vélasztas alapjan még
kb. 10 6ras programot iktat a tanuld, amelyben lehetnek tovabbi tanfolya-
mok a mar emlitett tanulmanyi teriletek kiilonbz6 témaibol, témakorei-
b6l, de az iskola lehetéségeitdl fliggéen szerepelhetnek benne a hagyoma-
nyos gimnaziumi targyak, foglalkozasok kozétt eddig nem szerepelt tudo-
manyteriletek, mlszaki, m(vészeti stidiumok.

Mind a kotelezd targyak volumene (hany féléven at kell tanulni), mind
a tanfolyamok volumene meg van hatarozva, de felvételiik nincs feltétle-
nil évfolyamokhoz kotve, ésily modon a tanulok egyes targyakbdl
kilonb6z6 "fokozatok"-ban lehetnek. Tanulédsi program-
juk Osszedllitasa minden félévben egyéni megfontolast,
valasztast igényel, amelynek segitésére orientacids
rendszer mikodik az iskoldban. Az orientdcionak tobbek kdzott
arra is Gigyelnie kell, hogy a tanul6 "egyéni tanulmanyi programja" toretlen
logikai egység maradjon, amelyben a targyak szimultan és szukcessziv kap-
csolodasai tudomanyosan és didaktikailag indokoltak.

A tanfolyam- és fokozatrendszer lehetévé teszi, hogy a kivalé tanulok
harom évnél hamarabb fejezzék be tanulmanyaikat, de lehetdvé teszi azt
is, hogy ez az id6 valamivel meghosszabbithato legyen, ha sziikséges.

A fenti nyugatnémet képzési struktirat alkalmazza kell6 mérséklettel
a gimnazium fels6 tagozataban (5-8. osztaly)az egyik osztrak kisér-
leti modell. A mérséklet abban mutatkozik meg, hogy a mindenkire
kotelez6 altalanos képzésnek nagyobb jelentdséget tulajdonitanak, a valaszt-
haté targyak tantervi volumene kisebb. /13/

A fenti osztrak modell l1ényege szintén az egységes és differen-
cialt gimnaziumi felsé tagozat kialakitdsa, amely felszamolja
a hagyomanyos osztrdk gimnaziumi tipusokat (gimnazium, realgimnazium,
lednygimnazium sth. ). A tantargyak tanitdsa "fokozati" rendszer-
ben torténik. Vannak 4, 3 és 2 fokozathan tanuland¢ targyak. A 3 és 2 foko-
zaty targyak tanulmanyi id6pontjat (a fizika kivételével) megfelel6 tanacs-
adas alapjan és a meghatérozott heti 6raszamon beliil a tanulok vélaszthatjak
meg. Példaul a torténelem és tarsadalomismeret 3 fokozaty targy, ami azt
jelenti, hogy a tanuld az 1-3. vagy a 2-4. évfolyamokban tanulhatja; a 2
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fokozaty targyat barmely két egymast kovetd évfolyamra helyezheti. Még
hajlékonyabba valik a rendszer egyrészt azzal, hogy a tanulo vizsga letételé-
vel egy fokozatot altalaban minden targybol atugorhat (a vizsga letételé-
hez kilon segitd tanfolyamon - Liftkurs - kaphat timogatast), masrészt az-
zal, hogy egy targybdl két fokozat egyid6ben is elvégezhetd.

A tantargyak egyrészt altalanosan kotelez6ek, mas-
részt atlagosan heti 4 érdban (a négy évfolyamon 0Ossze-
sen heti 16 6raban) kotel ez 6en valaszthatdk. Akdtelezd heti
oraszamon felil felveheték szabadon valasztott foglalkozasok is.

A fenti rendszerb6l kovetkezik, hogy a tanulok a tanult targyakbol kilon-
b6z6 fokozatokban lehetnek, tehat a hagyoméanyos osztdlyok meg-
szlinnek, és a tanulok a fokozataiknak megfelel6 tantéar-
gyi csoportokat alkotnak. A régi értelemben vett osztalyismétlés
ebben a rendszerben ritka. Ha a tanuld egy vagy keét targybol sikerteleniil
végzett (a potvizsga lehetségét is beleértve), akkor csak ezekbdl kell a si-
kerteleniil végzett fokozatokat megismételnie, a tébbi targybol tovabbhalad-
hat. A megismételt fokozatot és a magasabb fokozatot is végezheti azonban
egyid6ben, ha az utolso elétti és utolso fokozatrol van szo.

A kotelez6en valaszthatd targyak tdbb csoportot alkotnak:

a) 0j, a kotelezd targyak kozott nem szerepld elméleti tantargyak,

b) az altalanosan kotelez6 targyakhoz csatlakozé elmélyit, kiegészitd,
alkalmaz6 targyak,

c) gyakorlati targyak.

Az a) és b) csoportba tartozé targyak érettségi targyak is lehetnek, a gya-
korlati targyak nem.

A kotelez6en vélaszthato targyak a megfeleld kotelez6 targyakkal parhu-
zamosan vagy azokat kovet6en is felvehetdk.

A gimnazium fels§ szakaszéban a fentiektdl eltérd kisérleti modellek is
vannak Ausztridban: egyfel6l olyan, amelynek dratervében nagyobb a valaszt-
hatd targyak volumene, masfel6l olyan, amelyben a vélaszthaté targyak volu-
mene ugyan joval kisebb, de a differencialas mas formajat is alkalmazzak
(négy kotelezd targybdl teljesitménycsoportos kiils6 differencialas./14/

Az OGratervi differenciéci6 - mint emlitettik —a tan-
tervi differenciacié egyik fajtaja. A masik fajtaja a szl-
kebb értelemben vett tantervek, az egyes tantargyak prog-
ramjainak differencidldsa, rétegzése a tanuldk aktualis
teljesit6képessége alapjan. Ez természetesen egyet jelenta tan-
targyi kovetelmények differencialdsaval. Minthogy az ilyen
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jelleg(i differenciadénak - legaldbbis kimondottan - a segités: a bukas meg-
akadalyozasa, illetve a felzarkdztatds, a tanulok magasabb szintre juttatasa

a funkciodja, altalaban kisér6 jelenségei a segit6 és felzarkdztato
foglalkozasok.

A teljesitmények alapjan torténd differencialas alapkodvetelményeket
(torzsanyag) és kiegészit6 kovetelményeket (kiegészité
anyagok) allapit meg, a kiegészité kovetelmények tobb réte-
gét (szintjét) is. Az ily modon differencialt oktatas szervezeti meg-
oldasa isa csoportoktatds, mégpedig vagy bels6é, vagy kil-
s differencialas formajaban. A bels§ differencialas esetében az
osztalykdzosségen belil jonnek létre a kiillénbdz6 szintl, homogén telje-
sitm ény csop 6rt ok, kils§ differencidlas esetében viszont a parhuzamos
osztalyok azonos szinten levd tanuloi alkotnak homogén csoportokat.

A differencialasnak ez utobbi fajtajat az osztrak Gesamtschule-kisérlet
alapjan mutatjuk be részletesebben. /15/ Az osztrak Gesamtschule célkitlizé-
seiben azonos a németével, ugyancsak a Grundschule négy osztalyara éplil,
de az osztrak iskolarendszer sajatossagai kdvetkeztében négy évfolyamti (5-8.
osztaly).

A kisérleti modell szerint a kotelez§ targyak kozll a német, a matemati-
ka és az €16 idegen nyelv oktatésa folyik telj esitménycsoportokban
és kilsé differencialas formajaban. Atobbi targyat hagyoma-
nyos osztalykeretben tanuljak a tanuldk. A teljesitménycsoportok harom szin-
tlek: a legjobbak szintje (I.), a jo-kdzepesek szintje (Il.), a gyengébbek szint-
je (). Az 6todik osztalyban a tanéveleji felmérések és megfigyelések alap-
jan a parhuzamos osztalyok tanuléib6l megfelel§ adaptacios id6szak utan ala-
kitjak ki a homogén teljesitménycsoportokat. Mind a tanév folyamén, mind a
tanév végén az alacsonyabb szintli csoportbdl a magasabba és megforditva: a
magasabb szint(ib6l az alacsonyabba at lehet sorolni a tanuldkat. A teljesit-
ménycsoportok kozotti mozgdsi lehetéségnek, a rendszer
rugalmassdgédnak a biztositasa fontos kritériuma ama célkitlizés meg-
valoOsitasanak, hogy a tanuldk egyéni adottsagaik jobb figyelembevételével
optimalisan fejleszthet6k legyenek. Emozgasi lehet6ség, rugalmassag tan -
tervi feltétele az, hogy az elérehaladashoz sziikséges tantargyi anyag
(alapanyag, torzsanyag) mind a hdrom szinten azonos legyen, feldolgozasa-
nak id6beli (iteme megegyezzék, hogy a magasabb szintre felzark6zo tanulo
minden nehézség nélkiil tudja tanulmanyait folytatni. Magasabb szinten tehat
a torzsanyagba egyrészt elmélyit6, masrészt kiegészitd anyagrészek iktatod-
nak be.
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Mint mar emlitettiik, a differencialt oktatas e fajtajanak szerves kiegészité
részét alkotjak egyrészt a felzarkoztatdo foglalkozasok a magasabb
szint( teljesitménycsoportba valé feljuttatas érdekében, masrészt az olyan se-
gité foglalkozasok, amelyeknek célja az alacsonyabb szint( teljesit-
ménycsoportba val6 atsorolés elkeriilése, illetve a legalacsonyabb szinti cso-
portban a bukds megakadalyozasa. Ezek a foglalkozasok specialis, indi-
vidualizalt programok alapjan heti 1-2 draterven kivili éradban kis-
csoportokban (6-12 tanuld) folynak, amelyek esetleg két szomszédos szinti
csoporthdl is képezhetdk.

A rendszer miikddésére vonatkoz6 néhany adat az 1973/74. tanévbél.
Bécsben e tanévben hét kisérleti Gesamtschule miikdddtt dsszesen 84 osztallyal,
2777 tanuléval. Németh6l és matematikabol 110-110, angolbol 122 teljesit-
ménycsoport alakult, az atlagos csoportlétszam 24 volt (az atlagos osztalylét-
szam 32). Szervezetileg a differenciaci6 rendkiviil nagy valtozatossaga jott
létre. A harom szint szerinti differencialas a harom targybél 27 lehetséges
kombindcidjat jelenti a tanuldk teljesitménycsoportokba vald tartozasanak.
Harom kombinacio az azonos szintl teljesitmény csoportokba valé tartozas min-
den targybdl, és 24 a nem azonos szint(i csoportokba valo tartozas. Ezt a lehetd-
séget a kisérlet maximalisan kihasznalta. A mar emlitett 2777 tanul6 38,9%-a
tartozott azonos szint( teljesitménycsoportba (I. 8,2%, M. 18, 3%, w. 12,4%),
ami vilagos jele annak, hogy a tanuldk tdbbségének az egyes targyak tanula-
sahoz kiilonboz6ek az adottsagaik, az aktudlis feltételeik. Ha nem is magas
aranyban (5%), olyan tanulok is akadtak, akik egy vagy ket targybdl a legma-
gasabb szint(i csoportba, a harmadikbdl a legalacsonyabba keriiltek. Ez a ko -
rilmény hozzajarult ahhoz, hogy az alacsonyabb teljesit-
ménycsoportba valé tartozas ne jelentsen a tanuldék szama-
ra kisebbrendlségi érzést kivaltdé, pejorativ megkildénbdz-
tetést.

A kovetelményeknek a tanulok teljesitményei alapjan torténd differenciala-
sa modot nyUjt arra, hogy a tanulok az egyes targyakbol az adottsagaiknak meg-
felel6 legmagasabb szintre legyenek felfejleszthet6k. A rendszer mozgékonysa-
gara jellemz8 adatok: a tanév folyaman 498 atsorolas tortént (az éssztanul6lét-
szam 18%-a) az egyik teljesitményszintrél a masikba. Koziilik 208 feljebbso-
rolas (7, 5%) és 290 lejjebbsorolas (10,4%). A tanuldknak minddssze 0,6%-at
(16 tanuld) kellett osztalyismétlésre utasitani. A feljebbsorolasok 50, 5%-a ko-
z€ps0 szintrél a felsd szintre,a lejjebbsorolasok 67,2%-a a kdzépsd szintrél az
also szintre tortént. A féljebbsorolas az elsé két évfolyamban sokkal gyakoribb,
mint az utolso kettben.
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A kisérletben részt vevé tanuldk a tanév folyaman nagy szamban (75%) vet-
ték igénybe a felzarkdztato és segitd foglalkozasokat. A felzarkdztatds 208 ta-
nuld esetében volt sikeres, ez 44%-os eredménynek tekinthetd. A sokkal na-
gyobb szamu segité foglalkozasok révén a lejjebbsorolasok legnagyobb részét
meg lehetett akadélyozni, az eredmény 88%-osnak tekinthetd. 290 tanuldt
(12%) a segité foglalkozasok ellenére lejjebb kellett sorolni. A segit6 foglal-
kozasok a legeredményesebbeknek az alsobb szintl csoportokban bizonyultak,
ennek kdszonhet6 a bukasok igen alacsony aranya a hagyomanyos iskolaéihoz
viszonyitva.

A t6kés orszagokban tehat bizonyos er6feszitéseknek lehetiink tanudi, amelyek
az iskolarendszerben az adott korilmények kozott érvényesiteni szeretnék az
egységesség és differenciadé demokratikus elvét. Ezek az er6feszitések kisér-
letekben oltenek testet, amelyek azonban csak az iskolak toredékében folynak.
Altalanossagban a t6kés orszagok iskolarendszereiben az egységesség elve nem
érvényesil, ritka kivételekt6l eltekintve ezek az iskolarendszerek ma is koran
(10-11 éves korban) szdrmazasi szelekcio alapjan kiilénbdzd tantervd, kilon-
boz6 értékd, kilonbdzé id6tartamu tanulmanyi utak "valasztasara" kényszeri-
tik a tanulokat. A munkasok, az egyszer(i dolgozé emberek gyermekeit ma is
kirekesztik azokbol a kdzépiskolakbol, amelyek egyetemi tanulasra jogosito
végzettséget adnak. A kilonboz6 differencialasi modok, amelyek az egységes-
ség elvétdl elszakitva érvényesiilnek, egyaltalan nem segitik el§ a tarsadalmi
igazsagossag érvényesiilését, s6t az egységesség elvétdl elszakitva alkalmazott
differenciadé az oktatasiigyben jelentkez6 tarsadalmi igazsagtalansag leplezé-
sét szolgélja.

Magatol értet6d6, hogy a szocialista orszagokban az oktatas-
Ugy demokratikus atalakitasanak, a régi uralkodo és vagyonos osztalyok mdi-
veltségi monopdliuma megtorésének érdekében, vagyis a tarsadalmi igaz-
sagossag érvényesitése érdekében az egységesség elvének kellett
el6térbe kerilnie. A f6 kérdés az volt, hogy a kételez6 iskolaztata-
si_korban minden gyermek szarmazésara, csaladi koriilményeire valé tekin-
tet nélkil azonos altalanos iskolai képzésben részesiiljon, amely azonos esé-
lyeket biztosit a kdzépiskolai, majd a féiskolai-egyetemi tovabbtanulashoz.

Az egységesség elvét kezdetben mind a Szovjetunid-
ban, mind mas szocialista orszagokban 0Osszekapcsoltak
a differencidci6 bizonyos formdival. A magyar altalanos is-
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kola els6 tantervének oraterve pl. a fels6 tagozatban a 25-26 heti 6sszora-
szamu mindenkire kotelezd targyakon kiviil 6 6raban kotelez6en valasztha-
t6 targyakat és gyakorlatokat tartalmazott. A differenciacio elve
azonban a kotelezd iskoldztatdsi korban késébb teljesen
hattérbe szorult. Altalanos iskolank 1950-es tanterve mar semmilyen
differencialast nem érvényesitett, mint ahogy abban az.id6ben mér a Szov-
jetunid altalanos képzést nyujtd tizosztalyos iskolajaban sem alkalmaztak
tantervi differenciaciot.

A mindenki szamara egységes alapm(iveltséget add képzési szakasz elvég-
zése utani kdzépfoku , illetve kozépiskolai szakaszban vi-
szont fennmaradt a merev, intézményileg is elkilonitd,
az egysegesség elvét sok tekintetben sérté6 differencialas.
Ugyanakkor egy intézménytipuson belil uniformizalt ok-
tatas folyt, amely aldl a régebbi hagyomanyok tovabbéléseként egyes
szocialista orszagokban az altalanosan képz6 kozépiskolak képeztek némi-
leg kivételt. A mi gimnaziumainkban az 50-es években human és reél tago-
zat miikodott, késébb azonban ez a szerény differenciacio is megsz(nt.

A fentiekbdl is kitlinik, hogy a szocialista fejlédés bizonyos
stadiumaban ellentétbe keriilt egymassal az egységesség-
nek és a differenciacionak egymastol elvalaszthatatlan
elve. A kotelez iskolaztatasi kor egységes iskolaja kizarta a differencia-
last, az utana kovetkezd képzési szakaszban pedig ellentmondasha ker(ilt
az egységesség és differenciacio. A létezd intézménytipusokon belil uni-
formizalodott az oktatas, az egységesség elvét félreértve, eltorzitva azo-
nositottdk "a mindenki egyforman mindent ugyanazon ko-
vetelmények alapjan” elvével.

Nehéz lenne most felfedni a differenciacio hattérbe szoruldsanak okait.
Bizonyos, hogy sok tényez§ jatszott ebben szerepet. Az egyik az, hogy a
szocialista atalakulés kezdeti id6szakaban a differencialasnak a polgari
reformpedagogia altal alkalmazott, sokszor szélsdséges, eltulzott, az al-
talanos miveltség és a rendszerezett tudas rovasara mend formai terjedtek
el. Ami &ltalanos iskolankban is a szabadon vélaszthat6 targyak oratervi
volumene eltalzott volt, és nem kapcsolodott dssze orientacios tevékeny-
séggel. Lehet6séget adott arra is, hogy bizonyos mértékben 10-14 éves
korban tovabbra is érvényesiljon a régi, szarmazas alapjan torténé szelek-
cio, fékezze a volt uralkodo rétegek miiveltségi monopoliuma elleni harcot
(pl. az idegen nyelv valaszthatosaga). A személyi kultusz és a dogmatiz-
mus légkorében a differencialds e formai elleni jogos fellépés a differen-
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cialas teljes elvetéséhez vezetett. E légkor nem kedvezett Uj, a szocialis-
ta iskolarendszer funkcioival dsszeegyeztethetd differencilasi formak kiki-
sérletezéséhez vagy a t6kés orszagok progressziv kozoktatasiigyi torekvései
soran kialakult differencidlasi formak adaptalasahoz. Mindezek mogott pe-
dig az az objektiv helyzet hatott, hogy a szocialista gazdasagi fejl6édés ex-
tenziv szakasza az egyének fejlesztésével, képzettségével, palyaorientacio-
javal szemben sem tdmasztott olyan igényeket, amelyek csak az oktatas
differencialasaval oldhatok meg. Ismeretlenek voltak azok az 6sszefligge-
sek is, amelyek egy még rétegz6dott szocialista tarsadalom és az iskola-
rendszer kozott fennalinak.

Az utolso két évtized kedvezd légkdrében az oktatas differencialasa
vonatkozasaban is megindulhatott az Gtkeresés. Els6 lépésnek az ének-zene
tagozatu altalanos iskoldk létrejotte tekinthetd. Késdbb az ilyen specialis
iskoldk helyett szak @sit ott tanterv( Osztaly ok jottek létre; az
ének-zenei osztalyokon kivil idegen nyelvi, matematikai, testnevelési
szakositott tanterv(i osztalyok is. A szakositas a tanulok viszonylag kis ha-
nyadat érinti. Az 1970/71-es tanévben orszagosan az altalanos iskolai ta-
nulok 5, 6%-a részeslilt szakositott oktatasban, a févaroshan joval nagyobb
aranyban, mint vidéken. /16/

A differencialasnak ez a formaja dinamikusabban és joval nagyobb mér-
tékben terjedt el a gimnaziumokban, miutan az 5+1-es rendszer(i képzés
életképtelennek bizonyult. Ismeretes, hogy a szakositas csak bizonyos tan-
targyakra terjedt ki: idegen nyelvekre, matematikéra, természettudomanyi
targyakra és testnevelésre.

A szakositott tanterv( osztadlyok létrejottét mindenkép-
pen pozitiv folyamatnak kell értékelniink a régebbi teljesen
uniformizélt képzéshez viszonyitva. Sok tanulénak adnak lehet&séget, hogy
egyéni képességeiket jobban kifejleszthessék, a szakositott targybol maga-
sabb szintre jussanak, mint az korabban lehetséges volt. Ezt Ugy érik el, hogy
a tobbi targy tanuldsa nem szenved kart, s6t a szakositott osztalyok tanuloi-
nak tobbsége a tobbi targybdl is a némileg alacsonyabb 6raszam ellenére
jobb szinvonalat ér el, mint az altalanos tantervi osztalyok tanul6i. A sza-
kositott tanterv{ altalanos iskolai osztalyok jobban felkészitenek a kozépisko-
lai, els6sorban a gimnaziumi tovabbtanulasra, a gimnaziumi szakositott osz-
talyok egyetemi-fGiskolai tovabbtanulasra, mint az altalanos tantervi{ osz-
talyok.

A differencialasnak ez az egyetlen formaja azonban énmagaban semmi-
képpen nem felel meg azoknak az igényeknek, amelyeket egy korszer( szo-
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cialista iskolarendszerben a differencialasnak ki kell elégitenie. S6t ezek

a koran szakosité osztdlyok egyenesen ellentétbe keril-
hetnek a tarsadalmi igazsagossag elvével. A differencialas
alapvetd funkcidja csak az lehet, hogy egy még rétegz6dott tarsadalom-

ban - mint amilyen jelenlegi fejl6dési szakaszaban a mi szocialista tarsa-
dalmunk is - elsegitse a kevéshé miivelt, kulturalisan elmaradt osztalyok,
rétegek gyermekeinek, tehat az tigynevezett szocidlisan hatranyos helyzet(ii
gyermekeknek a tdbbiekével egyenl6 tanulasi esélyeit, vagy legaldbbis
csokkentse a hatranyokat. A szakositott tanterv(ii osztalyok csak nagyon kis
mértékben szolgaljak ezt a célt. (A fizikai dolgozéknak azok a gyermekei,
akik szakositott tanterviii osztalyokba keriiltek, kétségkivil jol fejlédtek, és
vagy jelent6sen csokkentették, vagy behoztak esetleges eredeti hatranyukat.)
Sokkal inkabb valtak a magasabb mdveltséglii, iskolazottsagti, tehat az értel-
miségi és vezetd rétegek amigy is elényben levé gyermekeinek elényeit meg-
szilardito, s6t ndveld tényez6vé. A rendelkezésiinkre allg statisztikai adatok
egyértelm(ien azt mutatjak, hogy a szakositott tanterv(i osztalyokban az em-
litett rétegek gyermekei abszolut toébbséget alkotnak. A szakositott tantervii
osztalyok, amelyek altaldban az amudgy is legjobb feltételekkel rendelkezé
iskolakban alakultak meg, magukhoz vonzotték a legjobb pedag6gusokat,

az oktatés targyi felételeit is javitottak; ily médon - egészen nyilvanvald -,
hogy éles, osztalyzatokban ki sem fejezhet6 tanulmanyi kiilénbség jott 1étre
a szakositott és nem szakositott osztalyok kozott az el6bbiek javara. /17/ A
gimnaziumokban a szakositott tantervii osztalyokkal parhuzamosan m{ik6dé
altalanos tanterv(i osztalyok a "gyenge" tanulok gy(ijt6helyeivé valtak. Ezek-
nek a gyengeségeknek az okt pedig az esetek egy részében nem a tanuldk
adottsagaiban, képességeiben, hanem kedvezétlen &ltalanos iskolai képzé-
stikben, illetve csaladi korulményeikben kell keresni. Az éltalanos tanter-
V(i osztalyokban azonban ezeknek a gyermekeknek nem volt médjuk tényle-
ges adottsagaiknak megfelelen felzarkézniuk, felfejlédnilk, s6t elmarada-
suk altalaban fokozddott.

A fentiek alapjan most mar nyomatékosan azt kell
mondanunk, hogy a szakositott tantervi{ osztadlyok rend-
szerével megvalositott differencialas - ha ez a diffe-
rencidlds egyetlen moédja - nem felel meg a szocialis-
ta iskolarendszer tarsadalmi funkcidjanak, ellentétbe ke-
ril a tarsadalmi igazsagossag, az egységesség elvével, rogziti, sét fokoz-
za a tarsadalmi rétegz6désb6l szarmazé tanulmanyi elényoket és hatra-
nyokat.
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Mindez természetesen nem jelenti, hogy az olyan gyermekek esetében,
akikben bizonyos adottsagok koran vagy viszonylag koran nagyon pregnan-
san, magas szinvonalon megmutatkoznak (egyes miivészeti és testi adottsa-
gok, matematikai érzék, kulonleges érzék idegen nyelv tanulésa irant),
és csaknem bizonyos, hogy ezek tehetséggé fejleszthetk, ne kezdjik el
koran a specialis képzést. Nem vagyunk ellene, hogy a jov6ben is le-
gyenek korlatozott szamban iskolak, amelyek egy téaj-
egységr6l didkotthoni elhelyezés biztositasaval felve-
szik és szakositott képzésben részesitik az emlitett
vonatkozasban kiemelked6 adottsdgl gyermekeket. Az
ilyen iskoldk azonban - szarmazasra valo tekintet nélkil - valdban csak
a potencialis tehetségek szdmara lehetnek indokoltak.

Mar régen megérett a helyzet arra, hogy a szocialista iskolarendsze-
rek is az egységesseg és a differenciacio elvét egymastol valdban elva-
laszthatatlanul, egyetemesen, minden gyermekre kiterjed6en érvényesit-
sék. A Szovjetunioban és mas szocialista orszdgokban ennek érdeké-
ben értékes torekvéseknek vagyunk tandi.

A differencialt oktatasrol a hatvanas években nagy vita folyt a Szov-
jetunidban. A vitaban elhangzottak ugyan még olyan allaspontok, ame-
lyek az egységességet és a differenciaciét egymast kizaro elvnek mindsitet-
ték, végll is azonban az egységességgel o6sszhangban allo dif-
ferenciacid szikségességét vallok tédbora gy6zott. Az
1967/68. tanévben a Szovjetunid tizosztalyos altalanosan
képz6 kozépiskolajaban bevezették a fakultativ, tehat
a kotelez6en vélaszthatd tantadrgyak rendszerét. Ahete-
dik osztalytol kezdve vannak osztalyrol osztalyra ndvekvd éraszamban
fakultativ targyak. A VII. és VIII. osztalyban ezeknek a funkcioja els6-
sorban a tovabbtanulési és palyavalasztasi orientalas az egyéni képessé-
gek feltarasaval, az érdekl6dés felkeltésével, a IX. és X. osztalyban
pedig a képességek meger6sitése, a tanuldk el6készitése felséfoku ta-
nulmanyokra vagy egyéb szakképzésre. A fakultativitas bevezetését Ugy
sikeriilt megoldani, hogy a mindenkire kotelez6 és a fakultativ targyak
Oraszama egy(tt kevesebb, mint amennyi a kotelez6 targyak heti éra-
szama volt a régebbi dratervben.

A fakultativ foglalkozasok heti 6raszamai: VII. osztaly 2 éra, VIII.
osztaly 4 ora, 1X-X. osztaly 6-6, dra.

A fakultativ programok jellege tébbféle: vannak, amelyek kozvetle-
nil csatlakoznak a kotelez6 tananyaghoz, azt bizonyos fejezetekkel,
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problémakorokkel bévitik, vannak, amelyek egy kételezd targy misza-
ki alkalmazasara, egy specialis alkalmazasi teriiletére helyezik a hang-
stlyt. Vannak tovabba Uj, a kotelez6 anyagban nem szerepl§ targyak
(pl. jogi és kdzgazdasagi ismeretek, pedagogiai és pszicholdgiai isme-
retek), tovabba interdiszciplinaris targyak. A fakultativ programokat
igyekszenek Ugy osszedllitani, hogy azok Osszességiikben egy kiképzé-
si cél meghatarozta tanfolyamot alkossanak. Mar az 1969/70-es tan-
évben 200 kiilonbdz6 fakultativ programot fogadott el a Szovjetunio
Kozoktatasigyi Minisztériuma. /18/

A Lengyel Népkoztarsasag most kiéplld aj iskolarendszere
maradéktalanul az egységességet és a differenciaciét tekinti alapelvé-
nek. A mindenkire nézve kotelez6 tizosztalyos kdzépiskola tantervi kon-
cepciodja a kdévetkezé:

"a) Mindenkire nézve kozds program, amely magaban foglalja a
kilénboz4 tipust és fajtaju iskoldkban vald tovabbtanulas és a perma-
nens nevelés szervezett formai keretében torténd énmdiivelédés szempont-
jabol alapvet6 tartalmakat;

b) differencialt program, amely a tanuldk lehet6ségeihez és sziikség-
leteihez alkalmazkodik és képességeik és érdeklédésiik fejlesztéset tlizi
ki célul."/19/

A differencidlt program a képzés masodik szakaszaban, a IV. osztaly-
tol kezd6dik, és terjedelme osztalyrol osztalyra fokozatosan novekszik
oly modon természetesen, hogy a mindenkire nézve kételez6 altalano-
san mivel6 képzés marad mindvégig talnyomd. A valaszthaté fakulta-
tiv targyak a k&telez6 anyag ismereteire épitenek, és lehetnek idegen
nyelvek, természettudomanyok, technikai jellegl targyak, matematika,
tarsadalomtudomanyi és kdzgazdasagi ismeretek, torténelem, esztétikai
jellegl targyak, egészségigyi ismeretek stb.

Hazéankban a most készul6é Gj tantervek jelentenek
majd hatdrozott el6re lépést az egységesség és differen-
ciacio elvének korszerli érvényesitése vonatkozasaban.

Az altalanos iskoldban szerény heti 2 6raban, a 7. és 8. osztaly-
ban lesz modjuk a tanuldknak bizonyos foglalkozasokat, tevékenységeket a
kotelezd oratervi kereten belll is valasztani. Bizonydra a fakultativi-
tas korszer(bb-megoldasa lett volna, ha a8. osztdlyban no-
vekedett volna a fakultativ 6rak szama. Hogy ebben az alacsony éraszam-
ban is mddja legyen a tanuldknak tobb valasztasra, a tevékenységek val-
toztatasara is, a legcélszer(ibb volna olyan féléves tevékenységi programo-
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kat kidolgozni, amelyek dnmagukban befejezett egészek, tehat el6zmé-
nyek nélkil felveheték. igy egy tanuld négy programot valaszthat, amelyek
tartalmilag lehetnek azonos targykornek, de a tanuld egy vagy két alkalom-
mal targykort, foglalkozasi irdnyt is valtoztathat. A fakultativ foglalkoza-
sok csak igy tudjak betdlteni az ebben az életkorban rajuk vard funkciokat;
1. a valamilyen iranyban jo képességekkel és mar hatarozott érdeklédéssel
rendelkezd tanuldk specidlis fejlesztését, 2. az érdekl6dés felkeltését, az
egyéni adottsdgok megismerésének és az egyéni képességek kibontakozasa-
nak el@segitését. A programok tartalmilag kapcsolddhatnak a kételez6 tan-
targyakhoz, de azokkal kozvetlen kapcsolatban nem levd elméleti, tech-
nikai, gyakorlati, mivészi tevékenységek is lehetnek.

Fontos az altalanos iskolaban megtartani a szakkoéri foglal-
kozdsok oOraterven kivili rendszerét is, mert a heti kotele-
z8 draszamon feliil tervezhetd foglalkozasok, tevékenységek onkéntes, sza-
bad valasztasi lehetdsége értékesen jarul hozza mind a tehetséges tanul6k-
kal valé kilon tér6déshez, mind az érdekl6dés felkeltéséhez, a tanuldk
egyéni adottsadgainak a megismeréséhez, képességeik kibontakoztatasahoz:

A kotelez6en valaszthato és a szakkori foglalkozasok emlitett funkcioi-
nak realizadlodasa természetesen feltételezi a tanu 16 k fejlédési jel-
lemz6inek rendszeres megfigyelését, a fontos adatok
célszerl rogzitését és a tanacsadasi rendszer (orienta-
cio) kiépitését.

Sajnalatos, hogy az altalanos iskolai képzés fakuitativitasanak beveze-
tését nem el6zték meg hazai kisérletek, bar a hazai szakirodalom a kil-
foldi modellek kdzil tobbet ismertetett, és felvetette a kisérletezés szik-
ségességet is. /20/ Csakis kisérlettel lehet valaszt adni pl. olyan fontos
kérdésre, hogy a fakultativ képzési rendszerben a mi kdriilményeink kozott
a foglalkozasok valasztasat (pl. elméleti és gyakorlati jellegl foglalkoza-
sok kozott) milyen mértékben befolyasoljak a tanulon csaladi koriilményei,
milyen pedagdgiai eszk6zokkel lehet leginkabb el@segiteni, hogy a fakul-
tativ képzési rendszer minél nagyobb mértékben a tényleges egyéni képes-
ségek szerinti tovabbtanulast segitse el6.

Az altalanos iskolat kdvetd kozépfoki és kozépiskolai szakasz egyes in-
tézménytipusainak merev elkiiléniilése az 1972-es parthatarozat 6ta eny-
hilt, és ez a tendencia tavlatban erésddni fog. A szakmunkésképzés zsak-
utca jellege megsz(indben van, kozelebb kerllt egymashoz a szakmunkas-
képzés és a szakkodzépiskolai képzés, tervtanulmany késziilt annak megol-
dasara, hogy a gimnazium és a szakkdzépiskola egy egységes kozépiskola
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két differencialt iranyat képezze, amelyen beliil még gazdagon differen-
cidlt agazatok mikodnek, /21/ A kozépiskolai és kdzépfoki képzés egy-

ségesitése és differencialasa nehéz, ma még objektiv gazdasagi és tarsa-
dalmi okok kovetkeztében is csak megkdzelitéen megoldhatd feladat, de
hogy ez a fejlédés tavlata, ez kétségtelennek tiinik.

Az egységes és differencialt kdzépiskolai képzés megvalodsitdsahoz na-
lunk is a gimnaziumi képzés differencialdsa tor utat. Ezen a téren évek
Gta kisérletek folynak hazankban is, amelyek a megvalositas lehet@ségei-
re é mikéntjére vonatkozoan értékes adatokat szolgaltattak, és amelye-
ket minden bizonnyal mér az (j gimnaziumi tanterv érvényesiteni tud. /22/

Milyen kovetkeztetéseket lehet levonni az eddigi kisérletekb6l?

a) A gimnaziumi képzés elején (az 1. és Il. osztalyban) még nem sza-
bad olyan fakultativ képzést bevezetni, amely meghatarozo a tanulok to-
vébbi sorsat (a felséfok( tanulmanydk irdnyéanak, életpalyanak megvéalaszo-
lasat) illetéen. A gimnéaziumba Iép6 tanuldk tdbbségének egyéni képesse-
gei még nem alakultak ki egyrészt életkoruknal fogva, mésrészt az eddig
uniformizalt altalanos iskolai képzés miatt. De a bevezetendd altalanos
iskolai fakultativ képzés eredményéiil sem varhatunk megszilardult egyéni
képességeket. A gimnaziumi képzés elsd szakaszaban folytatni kell az
egyéni képességeket feltard, megszilarditd, a véglegesebb elhatarozast
eléseqitd tevékenységet. Eppen ezért a képzés e szakaszaban még szeré-
nyebb mértékben (heti 2-3 O6raban) kell csak fakultativ targyakat, foglal-
kozasokat bevezetni, amelyek f6 funkcidja a képességek megismerése,
megerdsitése, a tanulok orientalasa.

b) Lehetévé kell tenni, hogy a tanulok ebben az orientaciés szakaszban
a szabadon vélaszthatd tevékenységeket valtogathassak, éppen ezért rovi-
debb programokat kell kidolgozni kiilonbdz6 elméleti, technikai és gyakor-
lati tArgykorokben.

¢) A bizonyos iranyban mar kialakult j6 képességekkel rendelkez§ ta-
nulok esetében az els6 két év fakultativ foglalkozasai a képességek meg-
szilarditasanak és fejlesztésének funkcidjat tolthetik be.

d) Az els6 két év altalanos képzése, a képességeket feltard foglalkoza-
sok és a szakkdri foglalkozésok soran mutatott teljesitmények, gondosan
osszegydjtott megfigyelések és ezek gondos mérlegelése alapjan kell az
iskolanak novendékei szamara most mar a tovabbtanulast, illetve a palya-
valasztast meghatarozo differencidlt képzési iranyt tandcsolnia.

e) A gimnazium Ill. és IV. osztdlyaban szélesedik ki a fakultativ kép-
zés: az altalanos képzés volumene erételjesen csokken, bar megdrzi pn-



matusat, kb. a heti kotelezd oraszdm 1/3 részében folyik fakultativ kép-
zés, amelynek keretében kiilonb6z6 programokat vélaszthat a tanul6. E
programok f6 funkcidja, hogy a tanuldkat az eddiginél elmélyiiltebben
készitsék fel vagy fels.fokti tanulmanyokra, vagy a gimnazium elvégzése
utani kozvetlen elhelyezkedésre egy olyan életpalyan, amelyen a gimna-
ziumi altalanos mdiveltségre szikség van. Célszer(ien megvalasztott fakul-
tativ tantargycsoportok jonnek igy létre olyan valtozatossagban, amilyen-
ben egyrészt a tanul6k sziikségletei kivanjak, masrészt az iskola személyi
és targyi feltételei megengedik. A tarsadalomtudomanyi fels6foki tanul-
manyokra készil§ tanul6k bizonyara magyar nyelvi és irodalmi, torténel*-
mi fakultativ programokat vélasztanak, és ezt kiegészitik valamelyik ide-
gen nyelv megerd@sitett tanulasaval vagy a latin nyelv tanulasaval. A mér-
noknek késziil6k matematikai és fizikai programokat valasztanak, mas
természettudomanyi palyakra készilék megfelel§ természettudomanyi
programokat. Elméleti programok parosulhatnak miszaki vagy egyéb ter-
mészetl alkalmazasukat feldolgozo, illetve gyakorlati programmal, és
egylttesen egy életpalyara felkészit6 tanfolyamot alkothatnak. (Pl. k6zép-
szintli programozok, mlszaki rajzolok, tudomanyos segédmunkaerék, tgy-
intéz6k, 6vondk képzése.) Az életpalyara is felkészitd elméleti anyag nem
feltétlendl csatlakozik a kotelez6 targyak valamelyikéhez, lehet azok ko-
z6tt nem szerepld, Uj targykor (pl. kozgazdasagi és jogi ismeretek, peda-
gogiai és pszichologiai ismeretek).

Az (j gimnaziumi oOraterv a kotelez6 targyak és a kotelez6en valaszt-
hatd, fakultativ targyak tartomanyan (savjan) kivil tervez egy heti 2 6ras
szabad savot is. Ebben a szabad savban célszer(i kielégiteni a tanuld olyan
mivel6dési sziikségleteit, amelyekre a tanterv kdtelez6 savjai nem adnak
lehet6séget, vagy kevés lehetséget adnak (pl. mivészettorténeti témakd-
rok, miveészi tevékenységek, bizonyos technikai, gyakorlati foglalkozasok).
Nem szabad kizarni természetesen azt a lehet6séget sem, hogy a tanuld a
szabad savban is a fakultativ tantargycsoportjat kiegészit6 programokat,
foglalkozasokat valasszon.

Nemcsak az oratervekben tapasztalhatok korszer(i torekvések az egysé-
gesség és differenciacio elvének dsszekapcsoldsara. Az egyes kotelez6
targyak U0j, készul6 tantervében 4altalanosan érvényesi-
16, kdvetkezetesen megvaldsitott differencidcido a tdrzs-
anyag és a kiegészit6é anyag megkiulonbdztetése. A tdrzs-
anyag minden tanulétol egyarant megkovetelendd, a tanar altal feltétlenal
feldolgozandé anyag, a kiegészit§ anyag kivalasztasaban, feldolgozasaban
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a tanarnak szabadsaga van, és annak mennyiségét, mélységi szintjét nyilvan
az osztaly altalanos szinvonalatol teheti fliggévé, illetve felhasznalhatja ar-
ra, hogy individualizalt kévetelményeket tdmasszon a tanulokkal szemben,
figyelembe véve képességeiket, érdeklédésiiket. Tulajdonképpen a tantervi
anyagnak ez a rétegzése kilon szervezeti intézkedések nélkil is az tigyne-
vezett belsd differencialast teszi lehet6vé. Semmissé teheti a tan-
anyag és a kdvetelményrendszer rétegzésébdl szarmazo
elé6nydket, ha lemondunk a térzsanyagon fellli tanuléi
teljesitmények értékelésérdl. Ha végleges elhatarozas, hogy a
torzsanyag tokeéletes elsajatitasaért lehet a mai legjobb osztalyzatot kapni,
akkor mas modot kell a magasabb teljesitményekkel aranyban allé, min6-
sit6 jellegi értékelésre modot talalni. Kilénben a torzsanyagon fellli tel-
jesitmények elérésére még azok a tanulok is elveszthetik érdekeltségiiket,
akik kiilénben magas teljesitményekre lennének képesek. Végil is a tana-
rok ambicidja is csokkenhet, hogy a kiegészité anyag feldolgozasaban rejl6
értékes pedagdgiai lehetéségeket megvaldsitsak. Az el6z6 pontban ismerte-
tett kilféldi megoldasok, amelyek a kovetelmények differencialasat dssze-
kapcsoljak flexibilis teljesitménycsoportok alakitasaval akar bels6, akar kil-
s differencialassal, szerencsésebbeknek tlinnek. Egy adott teljesitménycso-
porthoz tartozé tanul6val szemben meghatarozottak az elvarasok, a tanulo
tudja, hogy mit, milyen szinvonalon kell teljesitenie annak érdekében, hogy
az adott teljesitménycsoporthoz tartézhassak. Ha tébbet, jobbat teljesit, ma-
gasabb teljesitménycsoportba keriilhet, ha kevesebbet, rosszabbul, alacso-
nyabba. Még ha a tanuldkat minden teljesitménycsoportb'an azonos osztaly-
zasi rendszer szerint értékelik is, a teljesitménybeli kiilénbségnek vilagos
értékel6 kifejez6je annak megjeldlése, hogy a teljesitményt milyen szint(i
teljesitménycsoportban érték el. Kilfoldon is élénk vita targya, hogy a bel-
s6 vagy kils6 differencialas elénydsebb-e. Hogy a mi korilményeink kozott
melyik szolgalna a leginkabb a tanuldk fejl6dését, ahatranyos helyzetlitanuldk
hatranyainak csokkentését, erre csak hazai kisérletek tudnanak valaszt adni.
Egyes tantervekben prdbalkozéas torténik a tantervi
anyag még tobb rétegli differencialdsara. Ezek a térzsanya-
gon belll megjeldlik a minimum-szintet is, amelynek teljesitése a tovabb-
haladas feltétele (pl. a gimnéaziumi fizika és matematika tanterve). Ezt
az utobbi differencialast az Gj, készilg tantervekben nem sikertilt kovetke-
zetesen megvalésitand. Mindenesetre megéallapithatd, hogy
tendenciaszerlien az egyes targyak tantervének harom
rétegld differencidldsa érvényesil: a tdrzsanyagon belil
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minimum-szint és optimum-szint, az optimum-szintet
meghalad6 szint a kiegészit6 anyagban./23/Ez a tendencia
feltétleniil megkdveteli, hogy levonjuk a tantervi differencialds szervezeti,
modszertani és értékelési kovetkezményeit. Hogy ezek realisak, megbizhato-
ak legyenek, célszer(i volna - ismételten hangsulyozzuk - a teljesitmény-
csoportos kilfoldi kisérletek mindkét szervezeti megoldasat néhany fontos
targyban mind az altalanos iskola fels§ tagozatdban, mind a kdzépfokl és
kdzépiskolai intézményekben kiprobalni.

Az egységesség elvével Osszekapcsolt differencialé formakat mindenitt
kiegészitik szervezett segit6 és felzark6ztatd foglalkozasok. Segit6 és fel-
zarkoztato foglalkozasok nemcsak az altalanos iskola 1. és 2. osztalyaban
szilkségesek (bar kétségkivil a kedvez6tlen helyzetben levék indulasi
esélyeinek a javitasa a legdont6bb a tovabbi fejl6dés szempontjabol),
hanem az iskolarendszer egész vertikumaban, tehat az altalanos iskola fel-
s6 tagozatdban éppen Ugy, mint a kozépiskoldban. A segit6 foglalkozasok-
nak a szinten tartas a céljuk, a felzarkéztato foglalkozasoknak a jobb adott-
saguak felfejlesztése.

Nem targyalva most az altalanos iskolai 1. és 2. osztalyos értékes kor-
rekcios kisérleteket, emlitést tesziink arrél, hogy a Csongrad megyei diffe-
rencialt képzést nyujtd harom kisérleti gimnaziumban az els6 osztalyosok
szamara bevezettek szervezett felzarkdztato foglalkozasokat, és konstatal-
tak ezek kedvezd hatdsat. Meg kell jegyezni, hogy ebben a vonatkozasban
is a kisérleti tevékenység Kiterjesztésére lenne sziikség.

A fentiekbdl kitlinik, hogy talhaladtuk azt a korszakot, amelyben az egy-
ségességet és a differenciaciot 6sszeegyeztethetetlen elvnek tekintették, s
aminek - mint egyes vonatkozasokban lattuk - nem az egységesség ersodése,
hanem gyengiilése volt a kdvetkezménye. Az egységességet erfsitd
differencidlds szikségessége mind a tanterv Oratervi ré-
szében, mind az egyg¢s targyak tantervében vitathatat-
lanna valt. Az 1978-ban bevezetendd (j tantervek a korszer( differen-
cialasi torekvésekbdl tobb mindent realizalnak. Ugyanakkor az egységesség
és differenciacio.elvalaszthatatlan elvének alkalmazéasaval kapcsolatban
szamos tantervi, szervezeti és értékelési probléma meg-
oldatlan még, Viszonylag kevés hazai kisérlet tértént mar kidolgozott
és a gyakorlatban is alkalmazott kiilféldi modellek hazai adaptalasara. Mint
lattuk, az egységesség és differenciacié elvének megfeleld, megfontolt al-
kalmazésa kulcskérdése annak, hogy kozoktatdsunk betdltse funkciojat:
hatékony segit6je legyen a tarsadalmi rétegek kozotti kilonbségek cs6kken-
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tésének oly maddon, hogy a ma még kevéshé kulturalt rétegek gyermekeinek
tanulmanyi hatranyait segitse enyhiteni, tavlatban megsziintetni, segitse
minden gyermek képességeinek megfelel6 maximalis kifejl6dését és a te-
hetséges gyermekekkel valé gondos foglalkozast.
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Zrinszky Laszlé

TANTERVEINK ES A VILAGNEZETI SZINTEZIS

*Az erkélcsi célhoz szorosan kapcsolddik a nevelés sziikebben intellek-
tuélis célja, az arra iranyuld kisérlet, hogy a vilagot objektiv médon -
lehet6ség szerint Ggy, ahogyan 6nmagéban van - lattassa meg és képzel-
tesse el veliink, nem pedig csupan a személyes vagy torzité kodzegén
keresztil.”

(Bertrand Russel: A tudomany helye az
altalanos mdveltségre valé nevelésben)

Szintézis-e a vilagnézet?

Amikor a 60-as évek kdzoktatéasi reformjat megalapoztdk Magyarorszagon,
hol implicit mddon, hol kifejtetten, az az elképzelés volt az uralkodo,
hogy a vilagnézeti nevelés lényegében induktiv Gton halad: az egyes tan-
targyakban el kell jutni a vilagnézeti altalanositasok bizonyos szintjére,
majd a kozépiskolai vilagnézeti tantargyban a legmagasabb - filozéfiai -
szintre. Ezt a koncepcidt legvilagosabban éppen a vilagnézetlink alapjai el-
nevezéssel életre hivott tantargy tanterve fejezte ki: "A vilagnézetiink alap-
jai a kdzépiskolai tantargyak tartalmabdl levonhatd vilagnézeti-politikai
kovetkeztetésekre épil.” "A vilagnézetiink alapjai tanitasi anyaganak els§
része rendszerezi a kdzépiskolai tantargyak elsajatitasa soran zerzett vilag-
nézeti ismereteket, de egyben az altalanositas magasabb fokan dsszegezi is
Oket. Ez a tantargy vildgnézeti szintetizald funkcidja."/1/

Ez a rendszerezés azonban ugyan e szerint az elgondolas szerint nem egy-
szer(ien Ugy megy végbe, hogy az egyes tantargyak mintegy felkinaljak vi-
lagnézeti végkdvetkeztetéseiket az dsszegez6 tantargy szamara, és egyedil
ez a targy rendszerez, hanem az egész oktatasi folyamat soran "mikroszin-
tézisek" jonnek létre, mindenekel6tt "koncentracié™ révén. "A tébbé-ke-
véshé elszigetelten dolgozé tantargyak barmennyire is eleget tesznek on-
magukban a vilagnézeti nevelés... kivanalmainak, az ismeretek szintézisé-
nek megvaldsitasa érdekében egymas kozti tartalmi és funkcionalis kapcsola-
taikat is gytimolcsoztetniuk kell."/2/

VARGA Dénesné figyelmet érdemlé gondolata, hogy a koncentracio nem
meriilhet ki az ismeretek egymasra épiilésének megtervezésében, hanem fel-
adata az elkilonitetten elsajatitott ismerethalmazok egységes rendszerré
kovacsolasa, "tarsadalmilag értékes képességekben valo realizalasa" is.
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Vagyis a tantargykozi koncentracié nem pusztan gazdasagossagi elv, hanem
nak elve. Az a koncepcio, mely a vilagnézetink alapjai egyik f6 feladata-
va a szintézist tette, feltételezte ezt a fajta folyamatos rendszerépitkezést,
sirgette és el@segitette teljesebb megvaldsulasat. Az atlagos gyakorlatban
azonban két lényeges szemponthol leegyszer(isodott az eredeti terv.

1. A koncentracio nagyrészt kimerilt abban - ami persze szintén Iényeges -,
hogy az egyes tantargyak erdsitették egymas vilagnézeti mondanivalojat,
am anélkdl, hogy a "kozbees6" rendszerezések sora megfeleléen megtortént
volna. igy azutén igen nagy nehézségekbe (itkozott az Gsszegezés és rend-
szerezés a vilagnézetiink alapjai keretében, hiszen gyakran a szaktargyi is-
meretek egészen konkrét szintjéig kellett visszanyulni ahhoz, hogy kiépiljon
az a lancolat, mely az igazolt "els6fokd" ismeretekt6l hézagtalanul vezet
el a vilagnézet nagy kérdéseire adott marxista-leninista feleletekig.

"A tantargyi koncentracié mint a vilagnézeti szintézis alapja" c. kuta-
tasi el6tanulmanyaban PAPP Istvan azt irta 1970-ben: "a tantargyak vilag-
nézeti nevelémunkajanak dsszehangoltsaga jobban elmarad a kovetelmé-
nyekt6l, mint mas teriileteké. Ezen belil is az a f6 probléma, hogy a tan-
targyak lehet6ségeikhez képest sem biztositanak alapot a kdzépiskolaban
szilkséges vilagnézeti szintézis megvaldsitasahoz."/3/

Elvalaszthatatlan ez a kérdés attél, hogy miben latjak maguk az egyes
tantargyak vilagnézet-formal6 feladatukat. ANDOR Mihaly tantervelemz6
tanulmanya szerint legalabbis tantervi feladat-meghatarozésainkban érté-
kek helyett jelszavak tiikroz6dnek. Pontosabban azt mondhatjuk, hogy a
tantervek/4/ egy része ideoldgiai nevel6funkci6jat ta 1 4ltaldnosan
fogalmazza meg (a kémia "jaruljon hozz4 a tanuldk dialektikus materia-
lista vilagnézetének megalapozdsadhoz"), mas része inadekvatan (az
El6vilag "nevelje a tanulokat hazaszeretetre és mas népek megbecsiilésé-
re"), vagy éppenséggel alig értelmezhet6 ires jelmondatok hangoztatasa-
val (a rajz "jaruljon hozza a tanulok kommunista erkdlcsi tulajdonsagai-
nak, magatartdsinak megalapozasahoz"). Nyilvanvaloan eréltetettek
az olyan célkitlizések, mint a szdmtané-mértané (a feladatokat Ugy kell
megvalasztani, hogy azok "a szamszer(i adatok meggy6z8 erejével hozza-
jaruljanak a tanuldk szocialista neveléséhez"), és altaldban talzdak az
also tagozati tantargyi feladatmegjellések (az olvaséas "jaruljon hozza a
tanulok szocialista vilagnézetének megalapozéasahoz”, a fogalmazas jaruljon
hozza “a tanulok szocialista erkdlcsi tulajdonsagainak formalasahoz", a
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testnevelés jaruljon hozza "a szocialista embert jellemz6 tulajdonsagok és
jellemvonasok kialakulasahoz" stb.). Talalunk azonban redlis, megfelel6
tantargyi célkitlizéseket is. A torténelem tanitdsanak mi mas feladata le-
hetne nalunk, mint hogy "nyujtson korszer( torténelemszemléletet” s ez-
zel "jaruljon hozza a tanulék dialektikus és torténelmi materialista vilag-
nézetének megalapozasahoz"? Az osztalyfénoki oranak valéban az az
"egyik lényeges feladata, hogy sajatos eszkdzeivel hozzajaruljon a tanuldk
szocialista erkdlcsi tudatanak és magatartadsanak céltudatos, tervszeri fej-
lesztéséhez".

ANDOR Mihaly "elsd pillantasra" szembetlin6nek véli "a tantargyak ko-
z06tti sajatos munkamegosztast, amelyben minden targynak megvan a maga
specialis funkcidja/6/. Valdjaban inkabb abban marasztalhato el a jelen-
legi tantargyi feladat-meghatarozasok, hogy egy torténelmileg kialakult
tantargyi egyittes (nem rendszer!) nevel6i szerepét probaljuk racionalizalni,
azt a latszatot keltve, mintha végiggondolt és sszehangolt "munkamegosz-
tasban" formalnak a tanulok személyiségét, holott a funkciok meghataroza-
sa utélagosan jott létre, és els6sorban arra volt hivatott, hogy az adott
tantargy onallo létezését igazolja, illetve hogy eleget tegyen a "minden tan-
targynak megvan a maga nevel6 funkciéja” tételének. Az, ami elsésorban
hianyzott, éppen a tantargyi rendszer differencialt egysége, a részek
Osszehangoltsaga, az a "munkamegosztas”, mely az egyes tantargyak belsé
természetének is megfelel, és egészében "homogén értékrendet” képvisel.
Enélkil a kivanatos tantargyi koncentracio se johet létre.

Amikor tehat azt mondjuk, hogy a gyakorlatban nem kielégit6en valdsult
meg a vilagnézeti koncentracid, ezt nem egyszer(ien a gyakorlat "hib4ja-
ként" szogezzik le. Ez tébb egyltthato tényezd fiiggvénye, mindenekeldtt
a tananyag tervezéséé. FALUDI Szilard 1968-ban megvédett kandidatusi
értekezésében helyesen allapitotta meg, hogy "ameddig nem rendeljiik ala
az egyes tantargyakat - sajatossagaiknak és a szaktudomanyhoz fiiz6d6 kap-
csolataiknak a természetszeri meg6rzése, de mindamellett a nevelési cé-
lokkal és a nevelési folyamat térvényszeriiségeivel vald megegyeztetése
mellett - bizonyos kozos, altalanos elveknek, addig a nevelés céljai min-
dig csak utdlag keriilnek oda a tanterv elejére, miutan az egyes tantargyak
a maguk részét mar szuverén maédon kihasitottdk, és az igy létrejott
»egeészhez« kell egy kozds »bevezetést« imi.”/6/

2. Nem ritkan tulbecsilték a szintézis vilagnézetformal6 jelentGséget,
vagyis azt a hatdst, mely azaltal jon létre, hogy a tanulok tudomanyosan
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verifikalt tézisek lépcsésoran eljutva pillanthatjak meg a marxizmus-leni-
nizmus atfogo igazsagait. A talbecsiilés mégott nem pusztan intellektualis-
ta illzio rejlett - évtizedek 6ta sziintelenll hangoztatjuk, hogy a vilagi-
nézet nemcsak tudas a vilagrol, hanem érzelmi csatlakozas, beallitodas,
allasfoglalas is. Az a félig-meddig tudatos elképzelés, mely a szintéziselv
thlfeszitéséhez vezetett, igy fogalmazhaté meg: a vilagnézet meghatéro-
z06 eleme, magva a vilagegészr6l vallott allasfoglalds; vilagnézet ott van
jelen, ahol a vilag teljességének, a totalitdsnak az értelmezésérdl van sz6.
Holott a vilagnézetbe nem kevéshé-szervesen beletartoznak "részletkérdé-
sek" is. Persze ezeknek csak egy meghatarozott - torténelmileg valtozo -
kore. A "vilagnézeti kérdések" igen nehezen rendezheték valamely egyet-
len alapelvre épiilé tantervi rendszerbe, és megoldasuk semmiképp sem
igazolhaté "more geometrico".

A talhajtott szintéziselv nem felel meg a vilagnézet-épitkezés logikaja-
nak. Ezzel kapcsolatban rdviden ki kell térniink arra a metodologiai vita-
ra, mely a részismeret és az egész-ismeret viszonyardl évszazadok Ota
folyik a filozofidban, s mely Gjabban a "komplex" és "keresztmetszet"-tu-
domanyok, valamint a strukturalizmus problematikaja mentén élez&dott ki.
(Az el6zmények egészen az dkorig nyllnak vissza. A "rész és egész", va-
lamint az "egyes - kilonds - altalanos" kategoridit mar PLATON és
ARISZTOTELESZ is elemezte, mar ekkor felmeriilt, hogy az egész tobb,
mint a részek dsszege - s ett6l kezdve folyton visszatér§ kérdés: mi is ez
a"tobblet” -, s hogy az egész létre valamiképpen megel6zi a részekét. /7/
LUKACS Gyorgy a Térténelem és 6sztaly tu da tban kimutatta,
hogy "a racionalizmusbdl mint egyetemes modszerbdl szlikségkeéppen 1ét-
rejon a rendszer kdvetelménye", shogy "a rendszer a racionalizmus ér-
telmében - é minden masféle rendszer: dnellentmondas - nem jelenthet
maést, mint a formak kulénbozd részrendszereinek... mellé, illetve ala-
vagy folérendelését..., ahol ezek az dsszefliggések mindig »sziikségszere-
nek« .., gondolhaték: ahol tehat az elv helyes tételezése - tendencia
szerint - az altala meghatarozott egész rendszer felallitasat jelenti"./8/
Vagyis az "egész” megragadasa a racionalizmus logikaja szerint a rész-
rendszerek 0sszességének megragadasa Gtjan mehet végbe. Az empirizmu-
son nevelkedett - maig hato - Ujkori pedagogia osztja ezt az elképzelést,
de hozzéateszi, hogy ez a tanulmanyok menetében (épplgy, mint az elséd-
leges, tudomanyos megismerés menetében) az indukciot teszi sziikségessé.
COMENIUS hires szavai szerint "semmit se tanitsunk a puszta tekintély
alapjan, hanem mindent az érzéki és észbeli bizonyitas dtjan", saz ész-
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szerbségben is csak akkor bizhatunk, ha az ismeretet érzéki uUton igazol-
hat6 esetek indukcidjaval hitelt érdemlének talaltuk. /9/

Talan nem tdl merész - bér nyilvanvaldan formdlis - analdgia, ha
vilagnézeti nevelésiink jellemzett korszakaban is az indukcionizmus fel-
er6sodését - aminek szembetlind megnyilvanulasa a szintéziselv domi-
nancigja - a hitelét vesztett dogmatizmusra valé visszahatasnak latjuk.

A baj csak az volt, hogy nevelési gyakorlatunk - paradox modon - a hi-
telesség maximumat keresve, a polgari racionalizmushoz nyult vissza,

a szintézis fogalmat mechanisztikusan értelmezte, sigy - némi talzés-
sal - a vilagképet egy tébb emeletes éplilethez tette hasonléva, melynek
legfelsé emeletén helyezkedik el a vilagnézet (s az emeletraépités a vi-
lagnézetiink alapjai tantargy feladata). A szintr6l szintre valé emelkedés
azonban nem érvényesithetd kovetkezetesen, marcsak azért sem, mert
barmit részként csak bizonyos foki egész-ismeret alapjan ismerhetiink
meg. Nem kevéshé lényeges, hogy a mechanisztikus indukcionizmus

a kolcsonhatasok gazdagsaga helyett egyiranydsagot, monokauzalitast
sugall.

De ez a szintéziselv deformaciojabol szarmazé indukcionizmus nem
vette kell6képp figyelembe a fejl6déslélektani sajatossagokat sem. A
vilagnézet pszicholégiai kiformalddasa bonyolult, zegzugos Uton vezet;
egyszer a tantargyi ismeretszerzést6l kap inditast, masszor egy kdznapi
élménytdl vagy egy filmtdl, barati beszélgetésektdl és igy tovabb. Az
érdeklédés nemritkan elébe vag annak a helynek, melyet az 0sszegezé-
sek szisztémaja kijelolt. Barhogy is vélekedjlink az életkori szakaszok-
nak vagy az egyes pszichikus funkciok kritikus periodusainak még sok
tekintetben tisztazatlan problémajarél, annyi bizonyos: a fejl6dés nem
a vilagnézeti szintézis lépcsdfokait koveti. A csehszlovakiai Rudolf
PRAVDIK joggal tulajdonit nagy jelent6séget annak a kiilonbségnek, mely
a "filozofiai értelemben vett" és a pszichologiai szempontbdl tekintett
vildgnézet kozétt all fenn. Ez utobbi - mivel magaban foglalja az egyén
egész életszemléletét is - sajatos utat jar be/10/. Az ugyan nem bizo-
nyithatd, amit PRAVDIK allit, ti. hogy ez az t' "az emberiség filogeneti-
kus fejlédési vonalat koveti"”, az viszont az evidencia erejével hat, hogy
ezt a fejlédésmenetet azoknak az igényeknek a megjelenése szabja meg,
melyeket az ember életproblémainak jobb megoldasa érdekében tamaszt. /11/

Mindennek kovetkeztében az utébbi évtized folyaméan a vilagnézeti ne-
velés terén elszenvedett kudarcokat az ezekr6l szolo jelentések és elemzé-
sek els@sorban a szintézis hidnyossagaira vezették vissza. Avilagnézetiink
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alapjai tanarai s(r(in panaszoltak - és tdbbnyire megalapozottan -, hogy
"hianyos a bazis", vagy élesebb megfogalmazasban:"nincs mit szintetizal-
ni", mert a szaktargyakban a tanulék nem sajatitottak el a vilagnézeti szin-
tézishez szilkséges elGismereteket; a vilagnézetlink alapjai oktatasat pedig
féleg azért marasztaltak el, mert nem képes kovetkezetesen végrehajtani

az elvart szintézist. Amikor azutdn - az MSZMP KB 1972. évi kozoktatas-
politikai hatarozata nyoman - megkezd6dott az egész oktatas tartalmi, me-
todikai korszerdisitése, polarizalddtak a vélemeények: egyes szakemberek an-
nak a médjat keresték, miképpen lehetne a vilagnézeti szintézis elvét job-
ban érvényesiteni, masok viszont szembefordultak a szintézis gondolataval,
és masfajta koncepcid kialakitasat sirgették. Ismét bekdvetkezett hat az a
gyakori eset, hogy egy helyes elvet eltilzott alkalmazasa rossz hirbe ke-
vert, sezzel meggatolta kel 16 alkalmazésat.

Filozofiaoktatas mint a szintézis megvaldsitdja

Az a tantargy, melyt6l dsszegezést, betet6zést, egységbe rendezést a
legtermészetesebb mddon s alighanem a leggyakrabban vértak és varnak:
a filozofia tantargy. Ezt az igényt egyarant tamasztjak materialista és
idealista szellem( filoz6fiaoktatassal szemben, sét az olyan filozofia-
oktatassal szemben is, mely a tervez6k kinyilvanitott elképzelése szerint
anélkil adja meg a filozofiai szintézist, hogy allast foglalna a filozéfiai
iranyok kiizdelmében (példaul azzal a kiloénds indokolassal, hogy nem
"filozofiat" tanit, hanem "filozofalni" tanit meg).

A vilagnézet tantargyakhoz kapcsolodé fokozatos formaldsa és az ezt
kovetd filozofiai altalanositas absztrakt elvét hangoztatta Magyarorsza-
gon méar PAULER Akos a szazad elején. HERBARTot azért biralta, mert
"az ethikai elem annyira tulteng reflexioiban, hogy... nem domboro-
dik ki nala egész vilagossaggal azon belatds, hogy a tanitas targyai-
nak valamiféle tartalmi egységesitésére is van szilkség". Sajat kon-
cepcidjaként pedig azt fejtette ki, hogy a kivanatos tartalmi egységesitést
"a vilagnézet tanitdsa" biztosithatja. Ezen PAULER "a filozofiai kutatds
eredményeinek... kozlését, néhol csak sejtetését” értette, de ezt meg
kell el6znie "a vilagnézet fokozatos formalasanak™” (amit szerinte NATORP
és WILLMANN sem lattak vilagosan). A vilagnézet tanitasa, mely "min-
den tantargyat, s6t minden nevelési behatast athato principium kell, hogy
legyen"”, lényegében nem egyéb, mint "a legmagasabb szempontokbdl va-
16 egységesitése az elsajatitott ismereteknek"/12/.
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PAULER allaspontja azért roppant tanulsdgos, mert kdzkelet(i tévedé-
sekkel szemben arrol tandskodik, hogy

a) a vilagnézeti nevelés mint atfogo elv és mint kildn tanitas, illetve
mint e kett6 egysége nem Ujkeletii (vagy éppen csak a szocialista kdzne-
veléspolitikdban 1étrejott) igény,

b) az "egységesités” végbemehet a legkiilonbdzébb filozofiai pozicidk-
bol; pusztan a tantargyi tartalmak vilagnézeti szintézisére val6 torekvés-
b6l nem kovetkeztethetiink a tartalomra.

Teljesen PAULER nyoman haladt e tekintetben PROHASZKA Lajos,
amikor az iskolai miveltség torténeti alakulasabol vonta le a kdvetkezte-
tést, hogy "maganak a filozofianak iskolai feladata ma mar csak... a
szétdgazd anyagnak - egészen szlk keretek kdzt mozgd - elvi egységesi-
tésére szoritkozhatik"./13/

Napjainkban is szdmos polgari szerz8 a filozéfiaoktatas egyik lényeges,
olykor leglényegesebb céljaként beszél "a szaktudas egydttlattatdsanak",
"a szaktudomanyos szituacié meghaladasanak" elérésér6l. Ez az "Uj is-
kolai filozofia" szorosan kapcsolodik a szaktargyi oktatashoz, abbdl sajat
szempontjai szerint valogat, és a tanulokban ki akarja alakitani "az
egész-szemléletet”. Ennek legfébb Gtja "a didaktikai indukcio" s ezzel
a visszanyUlas RATKE hires tételéhez: universalia docentur in singulari-
bus. Sokan ramutattak azonban arra - s ez az egész vilagnézetformald
oktatas realis médszertani probléméaja -, hogy a "didaktikai indukcié”
soran a konkrét egyes gyakran egyszer(i példaként jelenik meg, a
tovabbiakban mégis bizonyitd er6t tulajdonitanak néni. Az igy alata-
masztott vilagnézeti itéletek valdjaban nem altalanositasok, sa vilag-
nézeti szintézis kialakitasa szempontjabol kétes érték(iek.

Karl PULLEN filoz6fia-szakdidaktikai miivében megkisérelte rend-
szerezni a szintézisre torekvé filozofiaoktatas fébb koncepcioit. Vala-
mennyi iranyra jellemz6, hogy alapvetd jelentdséget tulajdonit a kon-
centracionak és az integracidénak. A koncentracio kettds: targyi és sze-
mélyi. Az objektiv koncentracid azon alapul, hogy a filozéfia a vilag-
egészre, az egyetemesre iranyul, a szubjektiv koncentracié pedig azon,
hogy a személyiseg egységes egészet alkot. Az objektiv koncentracio
kétirany(: horizontalis, vagyis szakok kozotti, és vertikalis, vagyis az
oktatasi-elsajatitasi folyamat szakaszait kapcsolja egybe. A filozéfia
nem minden korabbi ismeretet fog egybe, nem "szummaci6ét”, hanem
"integraciot" vagy "szintézist" hajt végre.
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A szintézis végbemehet 1. logikai rendszerezéssel, 2. valamely -
zart vagy nyilt - filozofiai rendszerbe valo bevezetés Utjan, 3. filozofiai
modszer elsajatittatasa Gtjan (s még mas utakon is, de kozelebbi vizsgalat
szerint azok nem vezetnek val6di szintézishez).

PULLEN a legnagyobb figyelmet a "nyilt rendszer altal végbemend
szintézisnek” szenteli, s ezen belll leirja az irracionalista "szintézist",
hol az egészrél vald ismeret helyén az egész-élmény all. Az anti-
pozitivista szintézis (Husserl: a puszta ténytudomanyok puszta "tény-
embereket" hoznak létre) nem akar semmit sem lezarni, azt han-
goztatja, hogy az iskolai ismeret mindig befejezetlen. Az irraciona-
lista értelemben vett "lényeglatds" az, amihez el kell jutni. ldetarto-
zik "az integralis gondolkodésra valé nevelés" koncepcidja is: az iskola,
mely annyi ismeretet tanit meg, meg kell hogy tanitson az ismeretek re-
lativitdsara is, s a részismeretek relativizalasaval el kell vezetnie az
Abszolitumhoz.

Ezek az elképzelések mar nyilvanvalova teszik, hogy bar elvontan
a "szintézis" célkitlizése vilagnézetileg semleges, mihelyt sor keriil konk-
rétabb kifejtésére, el6tlinik a meghatarozo ideoldgiai tartalom.

Az sem mindegy, hogy milyen az iskola teljes képzési-nevelési prog-
ramja. STOFFER nemcsak azért tartja a filozofiaoktatast a gimnaziumi ok-
tatas centrumanak, mert objektiv egységet visz az egyes iskolai tudomanyos
tantargyak sokféleségébe, hanem azért is, mert a filozofia teremt egysé-
get a tudomanyos, a miivészeti és a vallasoktatas kozt.

Vilagos azonban, hogy ahol a vallas és a tudomany, a hit és a tudas
"Osszeegyeztetésének” réges-régi problémajat akarjak megoldani a filozé-
fiai szintézis segitségével, ott a modszertanilag korrekt szintézis elvileg
lehetetlen. A marxista-leninista alapon végbe vitt szintézis a szocialista
iskoldban azaltal valik kovetkezetesen megvalosithatova, hogy - legalabb-
is a tantervkésziték szandéka szerint - a teljes képzés-nevelést minden ele-
mében athatja ez az egységes vilagnézet. Eppen ezért oly ers a szigoru szin-
tézis igénye (és - mint lattuk - a szintéziselv tulhajtasanak veszélye).

Ugyanakkor a marxizmus-leninizmus alapjan alld oktatas csaK kismérték-
ben él aszintézis filozdfi ai megoldasaval. Pontosabban :mivel a marxiz-
mus-leninizmus rendszerében kivan szintetizalni, tdbbnyire olyan komplex
tantargyakat hoz létre, melyekben a filozofian kiviil helyet kap a politikai
gazdasagtan és a tudomanyos szocializmus (kommunizmus) elmélete is.

Mindamellett nem ritkan folmeril kdzépiskolai 6nalld filozdfia tantargy
létesitésének gondolata. Magyarorszagon mar az 1961-es reformtervek vitai-
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ban sokan foglaltak &allast - a kés6bbi vilagnézetiink alapjai komplexitasaval
vagy egy "tarsadalmi ismeretek” jellegi! korlatozottabban komplex tantargy
bevezetésével szemben - egy tisztan filozofiai tartalml targy mellett. Ez
mintegy az akkoriban megsziintetett Logika kibdvitett folytatasa lett volna.
A napjainkban foly6 Gjabb korszer(sités soran ilyesfajta javaslat Gjbol felve-
t6dott, s bar az illetékesek ezt elvetették, a tavlati tervezés megtartotta a
gondolatot, mégpedig oly mddon, hogy egy a jelenleginél joval integraltabb
tantargyi rendszer kdnnyiti meg, "késziti el§" a filozdfiaoktatast. Az MTA
Elndksége Koznevelési Bizottsagaban kidolgozott egyik tervezet a kovetke-
z8képpen fogalmazta meg a majdani filozofia tantargy f6 feladatait;

"A targy oktatasdban tdmaszkodni kell a kilénbdz6 targykomplexusok,
blokkok (természettudomanyok, matematika, torténelem, esztétikai neve-
lés) vilagnézeti, filozofiai szempontbol legfontosabb Gsszefliggéseire. Ugyan-
akkor a targy feladata nem korlatozédhat a mar tanultak puszta szintézisére.
Anélkil, hogy az egyetemi vagy fGiskolai filoz6fiaképzés kicsinyitett masat
adna, a legfontosabb vildgnézeti kérdések csomopontjain kell kialakitania
a hallgatok dialektikus-torténelmi materialista szemléletét... " Majd: "... ter-
mészetesen adodik a megoldas, hogy a IV. osztalyban valoban filozofiai jel-
leg koncentraciora kertiljon sor."/14/

Ez a - még csak f6 vonalaiban megtervezett s véglegesnek ennyiben sem
tekinthetd - elgondolas tehat filozéfiai szintézist kivan nydjtani, de nem
egyetlen rendez6elvként kezeli ezt (hasonldan a jelenlegi vilagnézetiink alap-
jaihoz), egyszersmind elkeriilni igyekszik mind a filoz6fia-tudomany egysze-
ri "kicsinyitését”, mind pedig a tantargy feloldasat napi érdek( kérdések meg-
targyalasaban (“a targynak nem az a feladata, hogy keretében a tanar az ép-
pen id6szerd politikai problémakra adjon kdzvetlen valaszt, sokkal inkabb az,
hogy érvelve, vitdzva megerésitsiik a tanulokban a mai kapitalizmus osztaly-
harcos, kritikai szemléletének, a létez§ szocializmus iranti elkotelezettsé-
gliknek vilagnézeti alapjait"). Tartalmi vonatkozasban pedig azt a lényeges
elvet szbgezi le, hogy "a korszer(i tudomany nyujtotta vilagképet mindenek-
el6tt a szocializmus emberének tarsadalmi szikségleteivel, érdekeivel, prob-
Iémaival kapcsolatban, arra reflektaltan kell megalapoznia”. Eszmei alap-
jainal fogva ez a tervezet tovabbi lényeges vonatkozasokban is redlisan -
logikai torés, irracionalista kibavo nélkil - el6 tudja irdnyozni a szintézist;
megteremti a torténeti'és a logikai elemzés egységét. (A tanterv egész el-
s része vilagkép- és vilagnézettorténet, a masodik rész pedig logikai rendbe
targyalja a f6bb filozdfiai kategoridkat és problémaékat; nemkilénben integ-
ralni tudja a tarsadalmi tudat kalénféle formait s a kultira valamennyi nagy
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agat is: itt a vallas nem idegen test tobbé, mert valdsagos feltételeibdl kifejt-
ve ismertetik meg, saz anyagi és a szellemi kultira, a gyakorlat és az elmé-
let materialista dialektikaja is feltarul; és - ami sok biral6ja szerint a Vilag-
nézetiink alapjai tantervében nem valésult meg kell6képpen - megsz(inik a
természet és a tarsadalom szembeallito szétvalasztottsdga. Az ember mint
természeti-tarsadalmi lény jelenik meg, az egyén pedig az emberi nem tor-
ténetileg-tarsadalmilag meghatérozott, egyben aktiv képviseljeként.)

S amikor minderre ramutattunk, ezzel mar egy tanterv példajan azt is
megallapitottuk, mit kell érteniink vilagnézeti szintézisen, hogyan halad-
haté meg a szintézis merev, ind ikcionista felfogasa, A vilagnézeti szinté-
zis lényege nem a lépcsGzetes ismeretszerzés, az altalanositasok altalanosit
tadsanak folyamatos sora, hanem az egységes dialektikus materialista vilag-
szemlélet kialakitdsa. Az "egység" pedig nem egyszer(ien minden ismeret
hézagmentes illeszkedése, nem is csupan az egyes - kulonos - altalanos
harmonikus egymasra vald vonatkoztatottsaga, hanem annak egyesitettsége,
amit a premarxista és a késobbi polgari szemlélet metafizikusan szétvalasz-
tott, megosztott. Olyan egységre van sziikség, amelyben megsz{inik a "hu-
man" és a természettudomanyos-mtiszaki szemlélet dualizmusa, eltlinnek
a partikularizmus, prakticizmus és az lres elméleti elvontsag rossz végletei,
amelyben a mult, a jelen és a jov6 tudatat a torténelem redlis - materia-
lista - logikaja kapcsolja egybe, samelyben nem szakad el egymastdl a
létez6 és a kell6. Az ilyen egység kialakitasanak Utja sohasem lehet pusz-
tan induktiv. A “"szintézis" tdmaszkodik az el6zetesen szerzett ismere-
tekre, de az egyes részlettémakon beliil sem pusztan Osszegez, hanem o6n-
alléan is analizal; nemcsak azzal nyUjt Gjat, hogy magasabb szintekre
vezet, hanem azzal is, hogy sajatos szempontjai szerint vizsgal olyan kérdé-
seket, melyek a szaktantargyakban fel sem meriilhettek. Példaul az ismeret-
elméleti kérdések megtargyaldsa természetes modon feltételez bizonyos
szinvonall "megismerési gyakorlatot”, de annak, hogy a filozéfidban ma-
ga a megismerés valik ismerettdrggya, ez idd szerint nincs vagy alig van
szerves el6zménye a megfelel§ tanulmanyokban.

A tantargyi vilagnézeti nevelés két koncepcidja
Akér célul tizi a vilagnézeti szintézist valamely oktatasi rendszer, akar
nem, vilagnézet-nevelési szempontjait mindenképpen érvényesiteni kivanja.

Ennek egyik Utja az, hogy atvizsgalja készen kapott tanitasi anyagat, sa
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vilagnézeti nevelés szempontjabol jelentés mondanivalénak kilénds hang-
stlyt ad. A mar idézett PULLEN ezt az oktatas filozofiai elmélyitésének ne-
vezi. Bsmindjart utal a velejaro veszélyekre is.

Az egyik veszély abban all, hogy az egyes tantargyak a filozofiai téte-
lek puszta "eszkdzévé” vagy illusztracidjava vélnak, a masik pedig abban,
tikai filozofiara, nyelvfilozdfiara sth. ).

Az illusztrativ jelleg veszélye nagyon is reélis. Eltekintve a tantargyi
tartalmakhoz vilagnézeti jelszavakat hozzadadagol6 kezdetleges gyakorlattdl,
nemritkan keletkezik az a latszat, mintha a tantargyak puszta eszkodzei
lennének az atfogo tudomanyos vilagkép és a vilagnézet kialakitasanak,
mintha igazi jelent6sége csak az egészre vonatkozo tudasnak lenne. Talal-
koztunk pl. a magyar szakos tanarok képzésében olyan igénnyel, hogy a
komplex jelentés(i szoszerkezeteket gy kell tanitani, hogy abbdl kitiinjék,
milyen szerepet jatszik a jovendd tanar formalasaban a marxizmus-leniniz-
mus mint eszmerendszer.

De van egy masik lehet6ség is az oktatas vilagnézeti kiakndzasara. Ma-
gat a tananyagtervezést alarendelni a vilagnézetre vald hatas szempontjanak.
A kérdés tehat megfordul: immar nem Ugy merl fel, hogy mi mddon keres-
sik meg és aknadzzuk ki adott tantargyak vilagnézeti hataslehet6ségeit, ha-
nem Ugy, hogy vilagnézet-nevel6 céljaink szolgalatdban milyen tartalmakat
valogassunk 0ssze, s6t milyen tantargyakat létesitsiink. Bar e kétfajta felfo-
gas slr(in Utkdzott mar dssze, a valdsagban egyik sem érvényesiilhetett soha-
sem kovetkezetesen. Nem készitettek még anélkiil tantervet, hogy valame-
lyest ne gondoltak volna el6re a vilagnézeti hatasra, és senkinek sem sikertl-
het kizérdlag a vilagnézeti nevelés szempontjai szerint megtervezni az okta-
tas teljes tartalmat. NAGY Sandor méltan biralta Didaktikajaban az "egy
szemponty" tantervelméleti koncepcidkat, sa térténelmi tapasztalatokra hi-
vatkozva ramutatott, hogy "a tananyag meghatarozasanak s altalaban a tan-
terv elkészitésének bonyolult munkalatdban nem lehet egyetlen szempontot
dominénssa tenni”./15/

A tudomanyos vilagnézeti nevelés elvének szerepét a tantervkészitésben
igen behatdan elemezte kandidatusi disszertaciéjaban FALUDI Szilard. Kiil6-
ndsen jelentds volt a dogmatikus szendergésebdl akkoriban ébredezé didakti-
kaban annak hatarozott megfogalmazasa, hogy sem a "tudomanyossag elve"
mint hagyomanyos didaktikai alapelv, sem "a tudomanyok alapjainak tani-
tdsa" mint hagyomanyos didaktikai formula nem elégséges, s6t az utobbi
nem is helyes/16/. FALUDI Szilard "a tantervi anyagkivalasztas els6rendd
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- de nem egyetlen - faktoranak" nevezte a tudomanyos vilagnézetre neve-
Iést, és hatarozottan fellépett az ellen a ma is el6fordulé gyakorlat ellen,
mely a mas szempontok szerint meghatarozott tantervi tartalomhoz utélag
ragaszt - de bevezetésként - vilagnézetnevelési vagy egyaltalan nevelési
célokat. /17/ igy allt el6 azutan az a helyzet - GASPAR LészI6 szerint -,
hogy a tantargyak egyszerien "dsszeadddtak"”, mikdzben a tantargykozi kap-
csolatok joforman semmit sem valtoztak. "Ez a fokozatos dsszeadddas azzal
a kdvetkezménnyel jart, hogy a tananyag részleteiben is kifejezte az egyes
»kiemelt« szaktudomanyok tematikajat, de a maga egészében egyre kevés-
bé valt alkalmassa arra, hogy szerves vilagképet: osszefligg6, viszony-
lag teljes és rendezett valosagismeretet kdzvetitsen.”/18/

GASPAR diagnosztikus megallapitasai - ez is - talaldak, ami vitathatd
(s amit a Kdznevelésbe irt cikke nyoman tobben vitattak is), az (a cikk motto-
jaban kiemelt) kovetkez6 két tézise: "Az iskolai tantargyak rendszerének nem
a tudomanyok rendszerét kell reprodukalnia, hanem vilagnézetiink rendszerét";
"A tanitas céljara az ismeretek nemcsak ’tantargycentrikusan’, hanem ’prob-
lémakozpontuan® is Kifejezhet6k. "/19/ Annak idején - GASPAR cikkéhez kap-
csolodva - aggalyomat fejeztem ki az egy szempontd (jollehet mélyenszanto,
koncepciozus) tantervkészitési elmélet miatt. "A tananyag valogatéasat és ren-
dezését egyszerre hatadrozzak meg a személyiségfejlesztés tarsadalmi cél-
jai, az elsajatitas torvényei, valamint a kultira jellege és tartalma'720/

- ebben foglalhatok Ossze a mar sokak altal leirt koriltekintébb tantervszer-
kesztés legfébb szempontjai. Természetesen e szempontok maguk is dsszetet-
tek. Ha a személyiségfejlesztés tarsadalmi céljait tekintjiik, ezek egyarant
magukban foglaljak az ember altalanos mindségére és - a tarsadalmi munka-
megosztéas varhatd szerkezetének megfelel6 - szakképzettségére (ennek ira-
nyara és mindségére) vonatkozo igényeket.

Hidba bizakodik az elméleti pedagdgia sok képvisel6je abban, hogy a
kiilonfele szempontok Utkozése elkeriilhet. A kivant harménia el6re nem
teremthet6 meg sem oly mddon, hogy az egyik szempontnak erszakosan
alarendeljlik a tobbit, sem pedig annak a tételezésével, hogy szocialis-
ta tarsadalmunkban ilyen ellentétek csupan szubjektiv hibabdl, a tdkéletlen
tervezés kovetkezményeiként allhatnak fenn. Vegyilk megint az altalanos
és a szakképzeés viszonyat! Az ezzel foglalkozé szakemberek és allami vezet6k
altalaban a szakiskolak "kett6s funkcidjarol”" beszélnek, és ilyesfajta megfo-
galmazasokkal élnek: "Szakkozépiskolaink, szakmunkasképz6 iskolaink egy-
részt kdzvetlen munkéra - a gyakorlati életben folytatandé szakmai munkate-
vékenységre-, masrészt tovabbtanulasra - kozépiskolai, illetve felséfoka
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tanulmanyok végzésére - készitenek fel... A szocialista tarsadalom szakisko-
lajaban tanul6 fiatal nemcsak leend6 munkaerd, az oktatas és a termelémunka
Osszekapcsolasa nemcsak a munkatermelékenység emelésének, hanem a min-

denoldaltan fejlett ember nevelésének is eszkdze. "/21/

Az adott dsszefliggésben mindez annyiban jatszik szerepet, hogy a tobbféle
funkcio és a tantervkészités szikségszerdi tébbszempontisaga nem engedi meg,
hogy a tanitas-tanulas tartalmat kizardlag a vilagnézeti nevelés feladataibdl
kiindulva valogassuk ki és rendezziik el, s még kevésbé, hogy az elrendezés
szigordan a szintézis kialakitasanak szolgalataban alljon.

De még egy egyszer(i belatas is ellene sz6l a mereven felfogott, az iskolai
oktatds egész tartalmara kiterjeszkedd vilagnézeti szintézis elvének. A tanter-
vek egyre névekvd hanyada iranyoz elé napjainkban differenc ialt tananya-
got. Ez a tendencia er8sodik az altalanosan képzd iskolaban is, rdadasul a szak-
iskolak sokféleképpen varialjak az altalanos képzés anyagat. A tanterv immar
nem olyan program, melynek alapjan - ahogyan jellemezni szoktak a teljes
kovetkezetességgel centralizalt oktatast - megallapithatd, hogy egy tantargy
16. ordjanak masodik felében az orszag Osszes iskoldjanak azonos évfolyaman
mit csindlnak a tanuldk, hiszen a kdzponti tervet a tanuldk és a tanarok soro-
zatos valasztasai alakitjak sokfélévé (fakultativ targyak, torzsanyag - Kkiegé-
szit6 anyag stb.). A korszer( tanterv nem hasonlithaté a vasdti menetrendhez.

Miutan mint megvalésithatatlant és szlikségtelent kizartuk a piramisszeri
tantervépitkezést, meg kell vilagitanunk, milyen Uton vagy utakon érhetd
el a tantervi tartalmak redlis és szilkséges egysége. Mas megfogalmazasban:
tisztaznunk kell, hogy tanterveink miképpen segithetik el6 a vilagkép egysé-
gét. Mégpedig kends értelemben: egyrészt az egyes tanulék szempontjahol,
vagyis hogy képiik a vilagrél ne legyen toredéttes vagy toredezett, masrészt
a tanuldifjusag szempontjabol, vagyis hogy valamennyi tanulé alapjaiban
kozds vilagképpel, vilagnézettel rendelkezzék.

A Moszkvéaban 1968-ban tartott UNESCO¢értekezlet hatarozati javaslatai
sordban ez - ARSZENYEV, BLOOM és SZKATKIN nevével fémjelezve -
mint az "integracié" problémaja szerepelt, és a kovetkez6 példa vilagitotta
meg: "A fizikai tantervet... nem kellene a matematikai vagy a kémiai tan-
tervtdl figgetlendl kidolgozni. Itt a dolognak két oldalat Kell figyelembe ven-
ni. 1. A fizika tantervet nem szabad abban a feltételezésben megalkotni,
hogy a gyermekek mar rendelkeznek bizonyos elméleti és gyakorlati ismere-
tekkel a matematikabol; elengedhetetlen, hogy allandd dialdgus ne folyjék
ennek a programnak (tantervnek) az elkészit6i és a matematikaoktatas fele-
I6s személyei kozott. 2. A tanterv nem magyarazhatna a gyermekeknek a
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fizikai jelenségeket eltér6 modon attol a magyarazattdl, amelyet a kémia-
oran kapnak anélkiil, hogy ne vilagitandk meg, miért és hogyan nem sziik-
ségképpen 0Osszeférhetetlenek vagy ellentmondasosak ezek a magyarazatok. "/22/

Amir6l tehat itt sz6 van: a tantargyak egymasra val6 vonatkoztatdsa. Min-
den egyes tantargyat szembesiteni kell az dsszes tobbivel. Megengedhetd, hogy
az egyes tantargyak szemléletmodjai eltérjenek egymastdl, de megengedhetet-
len, hogy ezeket az eltéréseket a tanitas ne explikalja és ne magyarazza meg.
Ez az igény mélységesen vilagnézeti. A sajatos szaktargyi latdsmédok konfron-
tacidja sziikségképp a vilag atfogd értelmezése felé mutat. Ez a fajta "Ossz-
hang" - tehat a csak-fizikai, csak-kémiai, csak-biologiai sth. felfogasok meg-
UtkOztetése - Gt az igazi vilag-szintézis felé. Anélkil, hogy mindenben elfo-
gadhatnank Ludwig von BERTALANFFY rendszerelméleti fejtegetéseit, teljesen
igazat kell adnunk neki abban, hogy “a tudomany egysége és az egységes vi-
lagfelfogas nem azon az esetleg hild, de feltétleniil nagyon tavoli reményen
alapul, hogy végil majd visszavezethetjilk az dsszes szinteket a legalacsonyabb
szintre”. /23/ Minden ilyesfajta redukcionizmus elvi biralatat egyébként mar -
féleg a mechanisztikus és pozitivista szemlélet kritikajaként - a marxizmus
megalapitéi megadtak. Ezek fényében tarthatatlannak tinik az a hallgatéla-
gos, de olykor meg is fogalmazott vélekedés, hogy a természettudomanyos
vilagnézeti nevelés elsérendii letéteményese a fizika tantargy. Nézetlink sze-
rint minden olyan tantargy, mely a val6sag meghatarozott tartomanyaval fog-
lalkozik, egyarant jelent8s, s egyszerien értelmetlenek a fontossagi rangsor
korali vitak. /24/

A tantargyak kozotti dsszhang viszonylag egyszeri mlveletekkel megteremt-
het6 a kiemelten, elvontan megfogalmazott vilagnézeti tartalmak tekintetében,
de rendkivil bonyolult és nehéz az egyes tantargyakban kifejtetleniil bennerejld
vilagnézeti konzekvenciakat dsszhangba hozni egymassal.

A helyzetet azonban jelent6sen megkdnnyiti, hogy a tanulék maguk is igye-
keznek kidolgozni a kapcsolatok rendszerét, kibontani és dsszeépiteni a vilag-
nézetileg relevans elemeket. A serdiil6kor végén és még inkdbb az ifjukorban
a vilagnézet - s veié szoros Osszefliggésben az dnmeghatarozas - koveteld bel-
s6 sziikségletté valik. BOZSOVICS azt allitja az iskolaskordak személyiségfejl6-
désérél szolva, hogy az altalanos iskola legfelsébb osztalyaiban és a kozépisko-
laban végbemend tanulasi folyamatra erésen jellemz8 az addig tantargyak sze-
rint elklonalt ismeretek 0sszekapcsolddasa, s “ez alapot teremt a legaltala-
nosabb torveények elsajatitasdhoz és elésegiti, hogy a tanuléknak a vilagrél csak
részenként meglevd elképzelése altalanos vilagképpé kezdjen rendezddni. "'/25/
A pszicholégusok nagy részének régota ez a felfogasa. E. STERN a 16. életév
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tajara teszi az elméleti tudat ébredezésének idejét, amikor az elszigetelt
egyedi tényekrol az dsszefiiggésekre fordul a figyelem. Bozsovics dialektikus
folyamatot lat itt kibontakozni: az iskolaskor kezdetén a gyerekek teljességgel
a kilvilag irant érdeklédnek, kés6bb - az iskolaskor kdzépsé szakaszaban -
sajat élmeényeik keriilnek figyelmik kézéppontjaba, majd - az ifjukor Kezde-
tén - sajat helyiket, szerepiket keresik a vilagban, sajat meggy6z6dés-
rendszeriiket igyekeznek kialakitani, s ez igen er@sen motivalja addig szerzett
ismereteik egymassal valé szembesitését, altalanositasat és konkretizacigjat.
Vagyis az egyeztetd és szintetizal6 m(iveleteket nem kell (s nyilvadn nem is
lehet) teljes egészében kivilr6l megtervezni és irdnyitani - kozrejatszik ezek-
ben a fejlédés belsé folyamata is.

Mindebbdl nem kdvetkezik a tantervi koordinacio mellzhetésége, ha-
nem inkabb az a kdvetelmény, hogy a tanitas-tanulas tervezése felel-
jen meg a pszichikus fejlédés sajatossagainak, segitse el6 ezt a fejl6dést.

Az implikacidk dsszhangjanak tantervi biztositasa elészor is azt kivanja
meg, hogy a tantervek készitése el6tt (feltételezve a minden tantargyra
egyid6ben kiterjedd tantervi megujitast) mélyrehatdan kidolgozzak a ko-
z0s alapelveket. Ez ott sem felesleges, ahol —mint Magyarorszagon -
valamennyi tanterv készit6i a marxista-leninista vilagnézetet igyekeznek
érvényesiteni, s6t: éppen ez a lényege szerint nem dogmatikus vilagnézet,
mely oly érzékenyen egydittvaltozik a térténelem és a megismerés valto-
zasaival, kivaltképp megkivanja a részletekbe men6 konkrét értelmezést,
a felfogasok megvitatasat. De a kozs, egyeztetett alapelvek birtokaban
is szilkség van utdlagos koordinaciora; az elkésziilt tantervek egységes és
behat6 analizisére. Ennek fel kell tarnia a fogalmak és itéletek rendszerét,
mélységi szintjét, implikacidit, értékelé hangsilyait, az elsajatito tevé-
kenység jellegzetességeit, a képességfejlesztés, valamint az attitidforma-
las f6 iranyait.

A minden elemében koordinalt tanterv - curriculum - tervezését szol-
gald rendszerelvti irany sokat igér a pontosabb dsszhang megteremtése te-
rén. BALLFREndre - az 1971-es grannai nemzetkdzi tantervelméleti szemi-
nariumroél sz6l6 beszamol6jaban - helytalldéan allapitotta meg: "... a tan-
tervek bonyolult dsszefiiggésrendszerekbe agyazodnak, amelyeket sokoldali
kolcsonhatasok jellemeznek. Ezek sok esetben rendszereket, struktirakat
alkotnak, tehat olyan egységeket, tnelyeknél az egész minéségileg kilon-
bozik a részek egyszerii 6sszegezésetll, s az egész ismét része mas struktd-
rdknak. ”/26/
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Tananyagok, elsajatitasi miveletek, tevékenységek fejlesztési céli rend-
szereir6l, didaktikai struktGrakrol van itt sz0, kovetkezésképpen

- a kisebb és nagyobb egységek kiformaldsa nem pusztan a targykorok
bels6 logikajatol fiigg, bar az sem hagyhatd figyelmen kiviil,

- ezek a struktGrak nem hatarozhatok meg onkényesen, tetszés szerint
vagy pusztan korabbi tartalmak altal - tobbé-kevésbé adekvatan - kiala-
kitott logika (a hagyomanyos tantargyi rendszer) alapjan. (Természetesen
a tantargyi struktarat minden torténelmi pillanatban szamos adottsag de-
termindlja, pl. a dontésekben illetékesek felfogasa, a m(ikédd pedagogu-
sok szakképzettsége és a pedagogusképzd intézmények képzési rendje,
gazdasagi és targyi feltételek sth.)

Mindezek fényében lehet mérlegre tenni azt a torekvést, hogy "komp-
lex", "integralt” tantargyakat, "tantargykombinatokat", "tan-
targyblokkokat" kellene létesiteni. Ennek az elgondolasnak legfébb indoka
éppen az a tapasztalat - melyre mar eddig is hivatkoztunk - , hogy a tan-
targyi struktira reprodukalddik a vilagképstruktiraban, s (legalabbis a
tantargyi koncentracié mai atlagos szinvonalan) a tdredezettségében meg-
mereviilt vilagképnek kedvez. Vizsgéalatok is igazoljak ezt.

Az Orszagos Pedagdgiai Intézet Nevelési tanszékén 1971 és 1974 kozott
vizsgalatot folytattunk "A tantargyi koncentracié mint a vilagnézeti szin-
tézis alapja" cimmel. A vizsgalat kdzvetlen iranyitasat PAPP Istvan végez-
te. El6szor 511 111. és IV. osztalyos gimnaziumi tanulénak adtunk olyan
feladatokat, melyek megoldasa vagy egy-egy tantargyon beliil, vagy tobb
rokon tantargyban a vilagnézetileg Iényeges Osszefiiggések felismerését
és alkalmazni-tudasat feltételezte. Ugyanakkor arrdl is tajékozodtunk,
hogy a tanarok hol latnak sziikségét a koncentracio erdsitésének. A vala-
szokban szinte kizarolag a mas targyakkal szemben tdmasztott igények je-
lentek meg, valamint a kovetkezetes linéarités ohaja. Ezutan in. komplex
munkakozosségeket alaKitottunk az OPI egyik kisérleti iskol4jaban, a buda-
pesti Szinyei Merse gimnaziumban. A tarsadalomtudomanyi és a természet-
tudomanyi tantargyak tanaraibol alakult munkakézosségek - immar mind
a 4 gimnaziumi osztaly vonatkozaséban - koordinalt tanmeneteket készi-
tettek, szoros munkakapcsolatot létesitettek, kolcsondsen hospitaltak egy-
masnal, kozdsen dolgoztak ki olyan 0sszefoglald-rendszerez6 orak tervét,
melyek targya nagyobb mértékben atnyllt méas tantargyakba is. A tanulok
tudasanak, szemléletének év végi feladatlapos felmérései 3 év sordn - a
kontroll osztalyokkal @sszevetve - igen jelent8s javulasrol taniskodtak. Nem
kivanjuk ezen a helyen az eredményeket értékelni (melyekrél az OPI nyolc
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ives kutatasi beszamolot 6riz), csupan azt a tanulsagot emeljiik ki, hogy
pusztan a tanari munka gondos dsszehangolasa jelent6sen hozzajarulhat an-
nak az altalanos - kiléndsképp az érettségi vizsgajegyz6konyvekben tik-
roz6d6 - panasznak az orvoslasahoz, hogy a tanuldk gondolkodasat meg-
kotik a tantargyi keretek, hogy amit az egyik tantargyban sajatitottak el,
azt nem tudjak hasznositani a masikban, és ez nagyon megneheziti az
egybefiiggd vilagkép kialakulasat is (ezenkivil a talterhelés egyik oka).
Kérdés azonban, hogy helyes-e (és témegméretekben egyaltalan realis-e)
az Osszehangolast, a koncentracié megteremtését ilyen mértékben a tana-
rok egyuttmiikddésére haritani, de még az is kérdéses, hogy lehet-e koz-
pontilag kibocsatott segédletekkel, a kapcsolatteremtési feladatok jegyzék-
be vételével athidalni a jelzett nehézségeket. Ezért ajanljak sokan, hogy
a tervezdk ne komplex munkakdzdsségeket, hanem komplex tantargyakat
hivjanak életre, a tantargyi integréacid Gtjara Iépjenek.

1973-ban GREZSA Ferenc a Kdznevelésben szenvedélyes hangon tett
hitet a tantargy 6ssz ev on as mellett. "Az oktatasban - irta - tobb
rendszerességet, igazi koncentraciot, az attekintd és sokoldaltan elemz6
képesség fejlédésének lehet6ségét; a nevelésben a vilagképformalas gya-
koribb alkalmat csak jol megtervezett, nagy Oraszamu integralt targyak-
kal lehet elérni. "/27/

A tantérgyi szétaprozottsag valéban nem kedvez a vilagnézeti nevelés-
nek, bar az még igazolasra var, hogy az "0sszevont” tantargyak - még-
pedig "6sszevontsaguknal" fogva - egyarant jol eleget tudnak tenni a kel-
16 részletezés és az egységhen lattatds egymast feltételezd feladatanak.

A "science" vagy a "social studies" tipusu targyak (s éppigy a néhany év-
tizeddel ezel6tti "Gesamtunterricht") eredményei ezt nem eléggé tamaszt-
jak ald. Azok a megoldasmaddok a legigéretesebbek, melyek célszerlien
kombinaljak az atfogobb és a szakiranyd targyakat (példaul a GREZSA
altal is emlitett "egységes természettudomanyos alapozast" kovetd "egy-
iranyu szaktudomanyos leagaztatas” stb. ). Ennek a megoldasnak az el6z-
ményei mar ma is megvannak kozoktatasi rendszeriinkben.

De végil is barmennyire jelent6sek a tanitas-tanulas tervezésének és szer-
vezésének targyalt jellemz6i, nem felejthetjiik el, hogy a vilagnézet soha-
sem egyszeriien az iskolaban elsajatitott ismeretek szintézise, hanem a tel-
jes életgyakorlaté. Csakis az a vilagnézeti nevelés lehet hatékony, mely a
vilag fogalmi képét nemcsak felépiteni tudja, hanem azt is meg tudja mu-
tatni, hogy hogyan érdemes élni ebben a vilagban.
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Szebenyi Péterné

ERKOLCSI NEVELES ES KORSZERU TANTERV

A tanterv az iskola munkajanak alapvet6 programja. Mint ilyen egyforman
tikrozi a jelen pedagogiai valosagat és a kozeljovére vonatkozo fejlesztési
tendenciakat. Az objektiv tarsadalmi sziikségleteket jellegéb6l fakaddan nem
kdzvetlendl, hanem a tanitési célokon, feladatokon, kovetelményeken ke-
resztlll juttatja kifejezésre.

A korszert tantervek nemcsak az oktatd, hanem a nevel6munka program-
jait is magukban foglaljak. Nehezen konkretizalhato, totalis jellege miatt
azonban a nevelést sokkal nehezebb operacionalizalni mint az oktatas jobban,
hosszabb id6 alatt kimunkalt tartalmait. Az oktatas vonatkozasaban sokkal di-
rektebben tdmaszkodhatunk a torténelmileg kialakult tartalmi rendszerekre,
mint a nevelés esetében. A nevelésnek ugyanis er@sebb affinitasa van a tarsa-
dalmi val6séag valtozasaihoz, ezért korhoz kotdttebb. A nevelés cél- és fela-
datrendszere, funkciéja, modszerei nemcsak a kiilénb6z8 tarsadalmi formak-
ban, hanem egy azonos tarsadalmi-gazdasagi alakulat egyes fejlédési szaka-
szaiban, fazisaiban is er6sen eltérhetnek egymastol.

A nevelés kdzpontba keriilésével a hangsuly attolédott a személyiség
konkrét tarsadalmi meghatarozottsdganak céltudatos for-
maléasara, az erkdlcsi, ideoldgiai-politikai, vilagnézeti nevelésre. Ez a
nevelés oktatas nélkiil, a vonatkozd értékrendszerek pedagogikus kdzvetitése
nélkil nem képzelhet6 el. A tervezést megneheziti, hogy a kilénb6zé rend-
szerek tartalmai sem kilonithet6k el szigordan a formalis logika szabalyai sze-
rint, hanem gyakran érintkeznek, s6t dialektikusan atmennek egymasba. Ne-
héz lenne meghatarozni, hogy példaul a hazafisag és internacionalizmus kér-
déskore az erkolcsi, a politikai vagy a vilagnézeti neveléshez tartozik-e in-
kabb. Nem elkiiloniteni keli tehat ezeket a tartalmakat, hanem szoros egység-
ben tervezni és vinni &t a szocialista-kommunista személyiség kialakitdsanak

142



gyakorlatadba. A nevelés egyes dimenzioi csak abban térnek el egymastol, hogy
masképpen sUlyozzak a problémakat és specialis modszereket alkalmaznak.

A szocialista-kommunista nevelési tartalmak direkt és indirekt formai
nemcsak a nevelés altalanos programjaiban, hanem a szaktargyak specialis
cél-, feladat- és kovetelményrendszerében is jelen vannak, tehat nyomon ko-
vethet6k. Jelen tanulmanyom célja, hogy az erkdlcsi tartalmakat és a ben-
nik kifejez6dd nevelési idedlt tetten érjem legljabb tanterveink vitaanyaga-
ban. Sajnos, a kész tantervek még nem &llnak rendelkezésemre, de mér a
vitaanyaghdl is érdekes kovetkeztetések vonhatok le a korszerti tantervekre
vonatkozéan.

Az (j tantervek az erkolcsi értékrendszer és annak adekvat modszertani
kdzvetitése szempontjabol nem tdmaszkodhattak kordbbi egységes koncepci-
Ora. Nem sokat tévediink, ha azt allitjuk, hogy a hetvenes évek elejéig ez
a nevelésnek elméletileg legheterogénebb, gyakorlatilag pedig a legelhanya-
goltabb teriilete volt. A felszabadulas utani tantervekben a tanulék moralis
formalasanak sulya, jelent6sége, az erkdlcsi tartalmak operacionalizalasa-
nak foka meglehetsen kilonbozik egymastél. Ennek objektiv okaira eléz6
munkaimban tébbszordsen kitértem. Most csupan egyetlen olyan kortlményt
szeretnék kiemelni, melynek konzekvenciait még a mai napig sem vontuk
le kell6képpen a marxista nevelés elmélete és gyakorlata szamara.

Arra a tényre gondolok, hogy a marxizmus klasszikusai a tarsadalmi lét
fejlédéstorvényeinek feltardsa és elemzése mellett nem forditottak hasonléan
nagy gondot az erkdlcs problémakorének kifejtésére. A mordalis kérdéseket
azonban nem csupén azért mellgzték, mert - mint ahogy sokan feltételezik -
mar nem jutott ra idejik, hanem azért, mert a vallasos és moralizalé polga-
ri tarsadalom-magyarazatokkal szemben nem tartottak meghatarozénak azo-
kat a fejlédés objektiv folyamataban. Arra hivtak fel a figyelmiinket, hogy
nemcsak az erkdlcs elmélete mint tudatforma, hanem az erkdélcs gya-
korlata is masodlagos az objektiv tarsadalmi viszonyrendszer meg-
hatarozé szerepéhez képest. Vagyis az erkdlcs mésodik dimenzid
jellegét emelték KkKi.

A fentiek hibas értelmezése alapjan a szocialista pedagdgia kezdetben
azt remélte, hogy a pozitiv tarsadalmi fejl6dés automatikusan maga utan
vonja majd a személyiség mordlis jellemz8inek hasonld el6jeldi, témeges
méret(: atalakulasat is. Ez azonban nem az elvarasoknak megfelel6en ko-
vetkezett be. Céltudatos hatasrendszer hianyaban a tanulék moralitasa el-
lentmondasosan, nem a tarsadalmi rendszer mindségének megfelel6en
alakult.
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Nem hoztdk meg a kivant eredményt azok a probalkozasok sem, ame-
lyek a tarsadalmi valdsagtol elszigetelt, mesterséges tapasztalatszerzés Gt-
jan térekedtek a pozitiv erkolcsiség formalasara. Az igy kialakitott eszmé-
nyek minden realitast nélkiiloztek és védtelenné tették a steril kdrnyezet-
ben fejlesztett tanuldkat a tarsadalmi és egyéni élet 1étez6 ellentmondasai-
val szemben.

A tdmeges iskolai gyakorlatban ez a térekvés a mechanikusan lefuté di-
namikussztereotipiakon alapulé magatartasbeli szokasok kialakitasara egysze-
r(is6dott. Az ember nembeli fejlettsége azonban mar kisgyermekkorban is
meghaladja az "idomitas" szintjét.

Egy Uj, korszer( tantervi koncepcioban a tarsadalmi szlikségleteket he-
lyesen felismerd, adekvat célokat kit(izé és megfelel6 metodikat alkalma-
z0 erkdlcsi nevelési felfogasnak kell helyt kapnia. Ehhez, véleményem sze-
rint, tisztdzni kellene azt, hogy mit jelent az erkélcs masodik dimenzio
jellege.

Az erkdlcs az emberi tarsadalom alland6 kategoridja. A tarsadalmon be-
IGli viszony és kapcsolatrendszerek, bar moralis okokra nem vezethet6k visz-
sza, erkolcsi szempontbdl mindig megitélhet6k. A kizsakmanyolast joggal
nevezhetjiik embertelennek, bar Iétrejotte nem az uralkodd osztalyok jelle-
mének, hanem anyagi-gazdasagi tényezd8k fejlédésének kovetkezménye.
Ilyen vonatkozasban MARX is felveti a t6kés viszonyok erkdlcstelenségét.

Az erkdlcsi szempontl megitélés azért lehetséges, mert a konkrét viszony-
rendszerek mindig humanizaltak, kdzvetve vagy kdzvetlenil emberi kapcso-
latokat fejeznek ki. Ahogy az ember gondolkodéssal, a méasodik jelz&rend-
szer segitségével méri fel a szdmara lehetséges tevékenység szerepét, ugyan-
gy mind@siti is az emberi gondolkodas, tevékenység folyamatat, eredmé-
nyeit mind a tarsadalom, mind a személyiség vonatkozasaban. Ez a min6-
sités mindig mésodlagos, el6szor valaminek ténylegesen végbe kell
mennie. Az utélag elbiralt eredmény mércéje az adott tarsadalom jellegétdl,
osztalyszerkezetétdl fiigg.

Dialektikus materialista alapallasbdl a valdsagos vilag realis viszonyait
végs6é soron nem moralis inditékokra vezetjlik vissza, bar
ezek az inditékok sokszor nagymértékben hozzajarulnak az objektiv viszony-
rendszer atalakitdésdhoz. A marxista vilagnézetnek megfelel§ erkdlcsi felfo-
gashan az objektiv tdrsadalmi realitds fejl6déstérvényei az
elsd, az erkdlcs pedig a masodik dimenzid szerepét tolti
be. A dimenzio kifejezést - jobb hijan - a lehet6 legszélesebb értelemben
hasznalom. Talén létforméanak is nevezhetném, de ez az erkdlcsre vonatkoz-
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va félreérthetd lenne. Mindenesetre az dsszes emberi viszonyokat atfogo tota-
lis jelleget szeretném kihangsulyozni ezzel a kifejezéssel.

A teljesség, a dimenziészerdfség azt is jelenti, hogy az erkdlcs nem -
csak tudatforma, hanem eleven gyakorlati viszony is. Az
objektiv tarsadalmi viszonyok és az erkélcsi viszonyrendszer kapcsolata nem
azonosithato a lét és tudat viszonyaval, melyben az els§ a lét, a masodik
pedig a tudat szerepét toltené be. A komplex tarsadalmi lét ugyanigy tartal-
maz lét és tudatjellegtf elemeket, mint az erkélcs. Mivel a marxizmus esz-
merendszere a lét, a gyakorlat primatusan alapul, erkélcsi szempont-
b6l sem a jé tudati tikroz6dését, hanem a fejl6dés szem-
pontjabdl jonak itélt tényleges gyakorlatot kell el&térbe
helyeznink.

A fejl6dést ténylegesen elGsegité gyakorlat, tevékenység azonban csak
tudatos lehet. Atudatossag jelentésége a fejlett szocializmus korszaka-
ban ebben a vonatkozéshan is szdmotteven ndvekszik.

A tudatos tevékenység kodzpontba helyez&dése Uj pedagdgiai szemlélet-
mad kialakulasat teszi szlikségessé. Eddigi elméletiinkben és a gyakorlatban
agnoszeologiai nézbpont volt az uralkodd. A valésagot sokkal inkabb
szemlélni, megismerni, mintsem atalakitani kivantuk. A tarsadalmi sziik-
ségleteknek megfeleléen azonban egyre nagyobb hangsuly esik a tényleges
gyakorlatra, az adekvat tevékenységi formak tudatos hasznélatara. Ha erre
akarunk felkésziteni, nem nélkuldzhetjik az ontoldégiai megkozelitést,
afejl6dés és a fejlesztés problematikaj anak tudatos kdzpont-
ba helyezését a pedagdgiaban sem.

A fentiek a szocialista-kommunista tipusi személyiség kialakitasat koz-
pontba helyezd koznevelési rendszerben valnak csak igazan hangstlyossa.
Jelen torténeti idészakban ennek a létrehozasa felé haladunk. Mar az (j tan-
tervi vitaanyag is mutatja, hogy lépéseink elég hatarozottak.

A személyiség moréalis formalasanak lehet6ségeit és tartalmait az altala-
nos iskola 1-8 és a gimnaziumok 1-4 osztalya 6sszes tanterveinek direkt
cél, feladat és kdvetelményrendszerei alapjan mutatom be.
Az indirekt, implicit formalasi lehet6ségekre nem térek ki, mivel a tuda-
tositas elsérendd feltételének az explicit kifejtést, megfogalmazast tartom.
Aszakmunkéskézok és szakkdzépiskoldk tantervi vitaanyagai nem alltak ren-
delkezésemre,ezért a benniik foglalttartalmak kimaradnak elemzésembdl.
Avazolt rendszert ésa tobbé-kevésbé operacionalizalt tartalmakat azonban
minden szaktanar egyénileg isellendrizheti a tantervben és gyakorlati munka-
jaban torekedhet azok felhasznaldsara, valamint ahianyok lehetséges potlasara.
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A sokszaz oldalnyi szovegb6l Kigy(jtott személyiségjellemzék, erkdlcsi
tulajdonsagok, minéségek csak bizonyos rendszerben attekintheték és értel-
mezhet6k. Egy ilyen rendszert a "Gimnazistak életideélja" cimd konyvem-
ben a tanulék nyilt valaszainak értékeléséhez allitottam 6ssze. Csabitonak
latszik a lehet6ség, hogy a tantervek dsszességének elemzése alapjan meg-
rajzoljam az altalanos iskola és a gimnazium oktatasi-nevelési tartalmai-
bol kibontakozo tanuloi személyiség-idedit is. Mindezt természetesen
témamnak megfelelen az erkélcsi nevelés aspektusabdl teszem.

A rendszer alappillérei a kovetkezok:

I. A munkatevékenységgel kapcsolatos viszonyhalézat
1. A viladgnézeti, politikai értékekhez, a tarsadalomhoz val6 viszony
I1l. Az emberekhez val6 viszony
IV. A csaladhoz valé viszony
V. A személyiségnek 6nmagahoz, kiils6 és belsd értékeihez valo viszonya

Az idézbjelben szerepld szdvegrészek a tantervekbdl kiemelt megfogalma-
zésok.

Az altalanos iskolai tantervekbd'l kibonthaté
személyiségideal

I. Az &ltaléanos iskolanak nem feladata az, hogy valamilyen konkrét
munkara , palyara felkészitsen. Nagyon fontos azonban, hogy mar ebben
az életkorban sajat fejlettségiiknek megfeleléen tisztdban legyenek a tanu-
16k a munka tarsadalomteremtd és fenntarto erejével, jelentdségével és
igénylik, vagyuk ébredjen az alkotd, termel6 munkaba val6 kés6bbi bekap-
csolodasra. A munka tisztelete a dolgozé ember megbecsiilését is jelenti.
Kiilénos jelent6sége van tarsadalmunkban a fizikai munkasokhoz val6 he-
lyes viszony kialakitasanak.

Az &ltalanos iskolai tantervi vitaanyagban a kovetkezd tartalmakat ta-
laltam a munkatevékeny séggel kapcsolatos viszonyhdalg-
zatra vonatkozdan:

A munka céljahoz, értelméhez vald helyes viszony kialakitasa-
hoz szilkséges "a korszerii termelés atfogod képének ismerete”, a "tarsadal-
mi munkamegosztas jelent6ségének felismerése és tudatositasa”, a “"termel6
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munka jelent6ségének értése”, "a termelémunka megbecsilése”, a "fizikai
és szellemi munka egyéni és tarsadalmi jelent6ségének tudatositasa”, a "fi-
zikai és szellemi munka megbecsiilése”, és kiilén a "fizikai munka megbe-
csulése" is. A tanulok érezzék fontosnak az "anyagi és szellemi javak ter-

melésére” iranyuld el6késziiletet.

Amunkafolyamathoz, amunkavégzés mikéntjéhez valo
kapcsolatnak "szocialistanak" kell lennie. Ki kell alakitani a "sajat és ma-
sok munkajanak" értékelési képességét, a "fizikai munka iranti igényt". A
"munka megbecsiilése" és a "irtunkavégzés igénye" legyen tudatos.

Az éltalanos iskolai tantervi vitaanyag aldhtzza a "tervszer{” és "min6-
ségi" munkavégzés szilkségességét, a "munkavégzésben valod helytallast".
Fontosnak tartja az "alkotd munka erkdlcsi sikereinek élvezetét”, a "mun-
ka szeretetét" és a "munkadrom" kialakuldsat. Kivanatos, hogy a tanuldk-
ban kifejlédjon az "alkoto tevékenység készsége" és a "hasznossag" tudata.

Indirekt formaban a kovetkez6 személyiségjellemz&ék, tulaj-
donsagok is a munkara vald el6kesziletet szolgaljak: "feladatok valla-
lasa és teljesitése”, "feladatok becsiiletes elvégzése”, "problémamegoldas"”
és "hibajavitas” képessége, "egyuttmiikodésre valo hajlam" és "képesség",
"kezdeményez6készség", "edzettség"”, "fizikai cselekvOképesség”, "fele-
I6sségtudat”, "felelsségérzet”, "felelsségvallalas”, "kotelességtudat”,
"aldozatvallalas", "dontésképesség"”, "itél6képesség”, "értékelési képesség"
és az "Onellendrzés képessege".

A folyamatos, hatékony munkavégzéshez feltétleniil sziikséges tulajdonsa-
gok kozil az alabbiak taladlhaték a tantervi vitaanyagban- (természetesen a tan-
targyi tanterveket is beleértve): "alloképesseg”, "fegyelmezettség"”, "hatéro-
zottsag", "helytallas", "kitartas", "lelkesedés"”, "megbizhatdsag"”, "pontos-
s&g", rendszeretet", "rugalmassag”, "talalékonysag", "tettvagy", "tervsze-
rliség", "tudatossdg”, "onfegyelem".

A munkatdrsakhoz valé viszony kialakitdsaban is csak kozvetett
utak, mddok &llnak az &ltalanos iskola rendelkezésére. El6térben a feln6ttek
munkaja, "termel6kdzdsségek, szocialista brigadok életének ismerete”, a
"szocialista munkas eszményének ismerete”, a "felnéttek munkatapasztala-
tainak értékelése"”, a "feln6ttek munkajanak megbecsiilése™ all, de mint
kdvetkez6 fokozat szerepel a "feln6tt dolgozokkal valé egyittmikodés” sziik-
ségessége is.

A munkahely légkdréhez fiiz6d6helyesviszonyraa "kézos munka
oromeének" ismeretével, a "kdzos sikerélmények "kialakitasaval, a "kozos te-
vékenységekben vald részvétel" gyakorlataval készitenek fel a tantervek.
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Alig esik sz6 azonban a munka és anyagi elvardasok kapcsola-
tarél, a tulajdonhoz, a munka targyi termékeihez val6 viszony-
rol, Egy-egy tantervben szerepel ugyan a "munka termékeinek megbecsi-
lése” és a "tarsadalmi tulajdon védelme". Mivel nevelésiinknek az anya-
giak megbecsilése, az ésszer(i takarékossag, a tulajdon racionalis felhaszna-
lasanak és 6rzésének képessége amiigy is eléggé gyenge pontja, célszer( len-
ne erre tobb figyelmet forditani. A munka ugyanis nem éncélu folyamat, ha-
nem objektiv targyi eredményekben megszilardulo, testet 6l1t§ tevékenység.
A tanuldkat nemcsak az absztrakt munkara, hanem a konkrét munka reélis
eredményeinek értékelésére is fel kell késziteniink valamennyi iskolafoko-
zatban.

Il. Kilénds gondot forditottak a tanterv készit6i a vilagnézeti, poli-
tikai értékekhez, a tdrsadalomhoz vald viszonyra.

Azelvhtfség, eszmeiség, meggy 6z6dés szempontjabol fon-
tos a hatarozott "allasfoglalas”. Az altalanos iskolai anyag szépen bizonyit-
ja, hogy nem altalanos emberi, hanem konkrét szocialista allasfoglalas
sziikséges: "értelmi és érzelmi azonosulas a dolgozd nép problémaival”,

a "dolgozo nép iranti szeretet”, a "kizsakmanyolas és elnyomas elitélése",
"marxista-leninista tarsadalom és térténelemszemlélet”, "osztalyharcos,
forradalmi szemlélet", a "munkasosztaly térténelmi hivatasanak megérté-
se", "a forradalmi harcok, kiemelkedd torténelmi események ismerete",
"forradalmi szemlélet és érzelmek" kialakulasa, "a forradalmak jelent6sé-
gének megértése".

A fentiek alapjan alakuljon ki cselekv6képes, szocialista meggy6z&dés,
mely a szocializmus céljaival valé "értelmi és érzelmi azonosulason" nyug-
szik, melynek jellemz6i: "fogékonysag a tarsadalmi problémak irant", a
"tarsadalmi haladas mellé allas", "a fejlédéshez val6 pozitiv viszony",
az "értékek atvételére és atadasara irdnyulo belsé szikséglet”, a "marxista-
leninista értékrendszer szerinti orientacio", "szocialista tarsadalmi idealok
felismerése”, "idealvalasztas és kovetés"”, "szocialista eszményeinknek
megfelel§ magatartas”, "meggy6z6désbdl fakadd pozitiv, cselekvd maga-
tartds”, melyre a "tarsadalmi fejlédés el6remozditasanak szandéka", "a
tarsadalmi fejl6dés akadalyozo tényez@inek birdlata”, “szocialista bealli-
tottsdg"”, valamint "szocialista érték- és normarendszer” jellemz6.

A szervezethez tartozas kérdéskore konkréten mintaz ifjusagi
szervezetekhez valé viszony, a "KISZ és part szerepének ismerése”, a "KISZ
jelent6ségének™ és az "MSZMP vezet6 szerepének megértése” jelentkezik.
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Ahazafisdg és internacionalizmus a korabbinal operaciona-
lizaltabb, arnyaltabb tartalmakat reprezental. Alapvet6 kévetelmény a
"hazafisag és tarsadalmi haladas dsszekapcsolasa”, a "halad6 emberiség-
hez tartozas tudatanak” kialakitésa.

A "hazafisag" magaban foglalja a "hazaszeretetet”, a "sziil6fold szere-
tetét”, a "dolgozo nép tiszteletét", a "dolgoz6 nép eredményeinek isme-
retét”, a "dolgozé nép érdekeivel vald azonosulast”, a "dolgozo, alkoto
néptdmegek mellé allast”. A "szocialista hazaszeretet" "tettebbén még-
nyilvanulé™ érzelem, amely feltételezi "népiink szeretetét", "hdéseink tisz-
teletét" és a gyakorlati "honvédelmi készenlétet".

A "szocialista hazafisag" feltételezi a “szocialista internacionalizmus"
és a "proletar nemzetkdziség" fontossaganak értését, a "nemzeti és nem-
zetkoOzi biszkeség", "szabadsagszeretet" érzelmének kialakulasat, a "szo-
cialista orszagokkal val6 egylttmtfkddés jelentGségenek értését”, a "szo-
cialista orszdgok kozossége iranti elkotelezettség" kialakulasat, a "Szov-
jetunio szerepének értését”, a "Szovjetunid népei irdnti baratsagot, szere-
tetet".

A "nemzetko6zi szolidaritashoz" tartozik az “elnyomott népek kiizdel-
mének ismerete”, "szolidaritas az elnyomott népekkel" és a "nacionaliz-
mus", valamint a "fajelmélet elitélése".

A hazafisag és internacionalizmus szempontjabol egyarant lényeges a
"békeharc megértése".

Atarsadalmi, kozosségi élethez valo viszony tartalmait
egyszerre targyalom, mivel a nevelés logikajat tekintve dsszefiiggenek.

A tantervekben azonban meglehet6sen elkilonilnek a konkrét tarsadalmi
és altalanos kozosségi tartalmak.

A tarsadalmi élethez val6 pozitiv viszonyrendszer kialakitasahoz a vi-
taanyag szilkségesnek tartja a "feln6tt tarsadalom értékrendjéhez valo ko-
zelitést". Ehhez a tanuldnak meg kell ismerkednie "leend6 allampolgari
kotelességeivel”, "elemi fogalmi készlettel" kell rendelkeznie a "szocia-
lista egyiittélés kdvetelményeivel" kapcsolatosan. Ugyanakkor biztositani
kell "fokozott bekapcsolddasat a tarsadalmi életbe".

A tarsadalomhoz val6 viszony tudati és gyakorlati oldalat egyarant érin-
tik a tantervek. A pozitiv "tarsadalmi beilleszkedés" nem képzelhetd el
megfeleld szint(i "térténelmi tudat” kialakitasa nélkil. Ennek az "anyagi
és szellemi 6rokség megbecsiilése”, "jelképeink" - "hagyomanyaink meg-
becsiilése" is része. Az "allampolgari felkésziiltség" fokat azonban "a szo-
cialista kozOsségi tudat és az ennek megfelel6 magatartas" egységén lehet
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csak igazan lemérni. A "szocialista épitémunka kiemelked6 eredményeinek
ismerete"”, "a szocialista és a kommunista tarsadalom magasabbrend(iségé-
nek megértése” a "tarsadalmi életben vald részvétellel" nyeri el valddi
funkciojat. A tanulo tevBlegesen is részt vehet "tarsadalmi-szocialis gya-
korlatban", "kodzhaszn( tarsadalmi munka végzésében", hozzajarulhat az
"orszagépité munkahoz", "er6sitheti szocialista rendiinket".

Az "ifjlsag tarsadalmi szerepének a megértése is feltétele a "személyi-
ség harmonikus tarsadalmi beilleszkedésének". A "demokratizmus" mint
személyiségjellemzd kialakuldsa nagyon fontos ahhoz, hogy a "demokra-
cia" "tarsadalmi gyakorlatta" valjon.

A kozosségi élet altalanos gyakorlatat a tanuldk az iskolai és iskolan ki-
vili munka keretei kozott szerzik meg. A "kozosségi életbe vald tudatos
beilleszkedés" feltételezi a "kdzOsségi élet szabalyainak", a "kdzOsség
értékének"” ismeretét. A "kozOsségi feladatok iranti érdeklédéssel”, "ko-
z0sségi élmények, tapasztalatok szerzésével” kialakulnak a "kozdsségi
élet készségei és szokasai", feltimad a "kozOsség érdekében végzett munka
igénye", melynek mindig "6nkéntességen" kell alapulnia. A "kollektiviz-
musnak™ mint személyiségjegynek is ki kell alakulnia a tanuléban, hogy
szlikségletévé valjon a "kollektiva életének gazdagitasa”, "szerepet vallal-
jon" a kdzosségben, s "tevékeny részvétele" eredményeként megszilardul-
jon "k6zosségi magatartasa".

A kozosségi élet érzelmi oldaldnak kialakitasat, a “pozitiv kozosségi
érzések", a "jO kozosségi szellem", és a "j6 kozosségi kapcsolatok™ meg-
teremtését is fontosnak tartjak a tantervek.

Az egyik tantervben a "koézosségi tulajdon szerepének értése" is szerepel.

Avilagnézetre, viladgszemléletre vonatkozo tartalmak a
"korszerfi", "szocialista vilagnézet" formalasat szorgalmazzak, mely nem-
csak a "vilag megértését”, hanem a "marxizmus embereszményét" is ma-
gaban foglalja.

A "marxista vilagnézet", "dialektikus-materialista”, "tudomanyos",
"ateista vilagnézet", mely a tarsadalmi fejl6déssel egyiitt "fejl6dik".
Harcos eszmerendszer, mely "kiizd a babonak ellen”, a "tudomanytalan
nézetek ellen", "biraja a dogmakat" és "fellép a vallasossag ellen™.

A tanulé személyiségébe "funkcidképes vilagnézeti és erkdlcsi alapot™
kell az altalanos iskolanak beépitenie.

A vilagnézeti, tarsadalmi nevelést a politi kdhoz valé tudatos
viszony formalasaval kell dsszekapcsolni. A "tarsadalmi-politikai akti-
vitas" "erkolcsi-politikai fejlettséget”, nyilt "politikai allasfoglalast” té-
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telez fel. Ehhez némi "politikai képzettségre", a "kdzosségi-erkdlcsi-po-
litikai fogalomkeészlet" bizonyos fok( ismeretére is szilkség van. Nagyon
fontos azonban a "sz6 és a tett egysége”, az "elmélet és gyakorlat szoros
kapcsolatanak belatasa”. Az igazi "kozéleti", "politikai aktivitas" ismér-
ve valamely "kdzéleti tevékenységben valo részvétel” és "helytallas".

I1l. Az emberekhez valé viszonyok jellege a tanulé mikrokdr-
nyezetében formalodik és mélydl. A tantervek fontosnak tartjak “"tartal-
mas barati kapcsolatok" kialakitasat, a "tarsak iranti szeretet, fele-
16sség" kifejl6dését, a "tarsak segitését”, a helyes "tarsas magatartas"
kialakitasat.

A "fiuk és lanyok helyes kapcsolatanak" kialakitdsahoz, a "ma-
sik nemmel val6 kulturalt viszony" létesitéséhez sziikségesnek tartjak a
"nemek kozotti viszony korszer(i természettudomanyos és etikai szemlé-
letének" tudatositasat. Az egyik tanterv a "tiszta szerelmet" is megemliti.

Nemcsak a sajat nemzedékhez, hanem a "kisebb ekhez" és az
"id6sebbekhez fliz6d6 megfelel§ viszonyok kialakitasa is szerepel a
nevelési tartalmak kdzott. Helyesnek vélik a "példaképil allithaté feln&t-
tekkel" vald kapcsolat kiépitését, a "kiemelkedd életpéldak tiszteletét".

A "dolgoz6 ember megbecsiilése”, "szeretete" és "tisztelete" mar a
makrok6myezethez vezet el. Az emberekhez val6 viszonyok kiala-
kitdsahoz a tantervek altalaban a "kulturdlt érintkezési szokasok" meggyo-
kereztetését, "masok gondolatainak megértését”, "masok eredményeinek
megbecsiilését” tartjak fontosnak.

A "tisztelettudd magatartas”, "elézékenység"”, "figyelmesség" és "ud-
variassag" is jelent6s szerephez juthat a "humanista” jellegli emberi kap-
csolatokban. A "humanizmusnak” mint személyiségjegynek is ki kell ala-
kulnia. Ezenkivil a kovetkez6 személyiségjellemz6ket hangsulyozza a
vitaanyag: "kapcsolatteremtés képessége"”, "egymas megbecsiilése",
"egylttérzés", "sajnalat", "segit6készseg".

A tanulok altal fontosnak érzett &szinteség, igazsagossag, szeretet, joO-
szivliség, az emberek iranti érdeklédés és aldozatvallalds, masok érdekei-
nek figyelembe vétele nem szerepel a tantervi anyagban.

Abiralathoz és onbiralathoz val6 viszony befolyasolja az
emberi kapcsolatok jellegét is. A "kozos ligyek véleményezése", a "fel-
néttek, tarsak kritikai értékelése", az "el@itéletek szenvedélyes birdlata"
megfelel6 "kritikai és onkritikai készséget", "vitakészséget" és az onalld
"véleményalkotas képességét" feltételezi. A tanuld képes legyen "véle-
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ménye kimondasara és leirasara”. Mindehhez természetesen ki kell ala-
kulnia a kivanatos "vitamoralnak", a "célrator6 érvelés képességének".

Az emberekhez val6 viszonyok jellegére a "szocialista huma-
nizmus", a "koézos érdekek szem el6tt tartdsa"”, a "masok sziikségletei-
nek kielégitéséhez val6 hozzajarulas" kell hogy jellemz6 legyen. Ez nem-
csak az “"Osszefogas szlikségességének belatasat”, az "Osszetartozas tudata-
nak" kifejl6dését jelenti, hanem "6romteli egydttes tevékenységet” és a
"kOz0s szorakozasban vald részvételt" is. A fejl6dd korosztalynak "tuda-
tosan egyiitt kell a feln6ttekkel miikddnie".

IV. Acsaladi viszonyrendszer alakulasaban fontos szerepet jat-
szik a "szli 16k ésa "szUl6i hdz szeretete", a "testvérekhez f(iz6-
dé helyes viszony". A "csalad iranti szeretet és felelGsség” "hliséget"

és "halat" is feltételez. A tanulénak "osztoznia kell a csalad gondjaiban

és eredményeiben”, "munkat kell végeznie a csaladi kozdsségben". "A
csaladtagok szeretete és megbecsiilése”, a "csalad munkajaban valo rész-
vétel" egyben az "egészséges, harmonikus csaladi életre valo felkészi-

Iés" része.

V. A személyiségnek 6nmagahoz, kiils6 és bels6 értékei-
hez val6d viszonya korében sok a globalis, altalanos megallapitas.

A tantervek "sokoldald", "mindenoldald”, "teljes, harmonikus személyi-
ség"-formalasarol, "szocialista személyiségjegyek" kialakulasarél beszél-
nek. A tantargyi tantervek azonban egyenetlenek a szaktargyra torténd
konkretizalas tekintetében. Az alabbi tartalmak jelent8s részét az "Alap-
elvekben", valamint "A tandran kivili és az iskolan kivili nevelés tervé"-
ben talaltam.

Akiilsé megjelenésrdl nem esik sz6, hacsak a "tisztasagot" nem
szamitjuk ide. A modorra vonatkozdan elismételhetném mindazt, amit
az emberekhez vald viszonyok korében az egymas kozotti érintkezés felté-
teleinél felsoroltam. A tantervek 0sztonzik a "példamutatd magatartas-
formak felismerését és kdvetését”, a "kulturdlt magatartas" elsajatitasat.

Az "érzelmi élet gazdagsdga" a harmonikus fejl6dés egyik fontos
feltétele. Az "érzelmi tartalmak gazdagitasa"”, az "érzelemvilag fejlesz-
tése", a "képzeletvilag gazdagitasa”, az "eléremutatd vagyak" er6sitése
nagyrészt az iskola feladata ebben az életkorban. A "pozitiv érzelmi tar-
talom" az "intellektudalis érzelmeket" is magaban foglalja. Mindezt sok-
rétd "élményanyagra" és "megfeleld tapasztalatokra" tamaszkodva lehet

csak kialakitani.
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Az egy éniségre, abels6é individudlis minéségekre vonat-
kozdan a tantervek rendkiviil szlkmarkiak. Pedig a tanuldn 6nalld valaszai
mindig részletez6en kitérnek erre a kérdéskorre. Bizonyara nem lennének elé-
gedettek, ha tudnak, hogy ezzel kapcsolatosan csupan az “elégedettség” és
a "biszkeség" szerepel'a vitaanyagban.

A mordalis min6ségekre, jel lemvonéasokra vonatkozo tartal-
mak a "szocialista személyiségtipusra" és a "kommunista emberre jellemz6
erkdlcsi tulajdonsagok” kialakulasat, az "erkolcsi tapasztalatok tudatositasa-
nak" fontossagat, az "erkodlcsi szabalyok", a "pozitiv erkélcsi normarend-
szer” kialakitasat és a "szocialista normaknak" megfelel6 "magatartasi készsé-
get" és "életgyakorlatot" hangsllyozzék. A "szocialista erkdlcs" és az ennek
megfeleld "erkdlcstsség” kialakuldsahoz "akaraterd" és "erkdlcsi érzelmek"
is szilkségesek. A "moralis ismeretek és szokasok” csak az érzelmekkel és az
akarattal harmonidban vezetnek "becsiiletes magatartashoz".

Az erkdlcsileg "értékes jellemvonasok”, tulajdonsadgok kozil a vitaanyag
az "aktivitast", "batorsagot”, "becsiletességet”, az “embertelenség elitélé-
sét", az "igazmondast", "Gszinteséget”, a rossz "megvetését” emeli ki.

Bér igaz, hogy az egész viszonyrendszert az erkoélcs dimenzigjaban tér-
képeztem fel, sigy a kordbban felsorolt tulajdonsagok egyben moralis ming-
ségekként is értelmezheték, mégis meg kell allapitanunk, hogy a vitaanyag
a kivéanatos erkdlcsi kategoriakat részben nem tartalmazza, részben nem hang-
sulyozza. Kém taldlunk sehol logikusan 6sszeallitott moralis kdvetelményrend-
szert sem. Remélhet6leg az (j alapokon atdolgozott osztalyfénoki tantervek
potoljak ezt a hianyossagot. i

Acéltudat, kizdés, cselek vés kore nagyon fontos a tanulok te-
vékenységre valo felkészitése szempontjabdl. Az erre vonatkozo tartalmak
kiterjednek a "tanulas és munka Osszefiiggéseinek értésére"”, a "tevékenység
szervezésében vald részvételre" is és a "tarsadalmi tevékenységben val6 helyt-
allasra".

A kicsinyek a "jatékszabalyok betartasaval” készlilnek a koézos cselekvés
gyakorlatara. Az iskolaban igen fontos szerepet jatszik a "tisztségviselés" is.
A "helyes és célszer(i magatartas" kialakitasahoz az "erkélcsi szabalyoknak
megfelel6 cselekvési készség" szintén szilkséges. Az "adekvat magatartasfor-
mak" létrejotte szoros kapcsolatban van az "akarati élet" milyenségével. Kel-
16 akaraterd hijan a szokasos mindennapi cselekvés is csorbat szenved. A tan-
tervekben taldlunk utalast az akarat fontossagara, de az erre vonatkozo tar-

talmak és modszerek hianyosak.



A kiizdésnek meghatarozott tartalma van, a tantervek aldhizzak az “igaz-
sdgert kizd6k mellé allds fontossagat” és a "lehet@ségek 6nallé tovabbfejlesz-
tését a kor szinvonalan".

Aszabadid6-tevékenységre vonatkozdan az iskolan kiviili neve-
Iés terve "sokoldalu tevékenységet”" tételez fel, mely a szervezett foglalko-
zasoktol, az alkalomszerei id6toltésig, a szakkori foglalkozasoktol az ifjusa-
gi szervezet életéig minden lehetséges teriiletet igyekszik szambavenni. Ezek
kozé tartozik a csaladi élet és a tarsadalmilag hasznos tevékenység is.

A tanuldkat az éltalanos iskola "kulturdlt szabadid6toltésre”, a feln6tt
dolgozokkal valo tudatos egyiittmiikddésre igyekszik felkésziteni. Mivel a
tantervek - nagyon helyesen - a kozosségi élet, munka, tanulés, tevékeny-
ség és szorakozas alkalmainak tartjak els6sorban a szabadid6t, a vonatkozo
tartalmakat a tarsadalmi, kozosségi élethez vald viszony témakorén beliil
ismertettem.

Az éltalanos iskola feladata "egységes korszer(i alapmiveltség" kialakita-
sa, a"miveltség” permanens tovabbfejlesztése. Ennek feltételei legna-
gyobbrészt a szaktantervek miveltségi tartalmaiban adottak. A "személyi-
ség egyre gazdagabb kiteljesedése”, "harmonikus kibontakozasa" természe-
tesen nemcsak a tudat, hanem a magatartas és tevékenység fejlesztését is fel-
tételezi. Ezek a tartalmak a tantervekben nyomon kovethet6k, de direkt for-
maban nem vonatkoznak a miveltségre és kultdrara.

Amaganélet, életmdd kérdeskoresem kellen operacionalizalt. A
tantervekben a "szocialista", a "kulturdlt" és az "egészséges életmod” kiva-
nalma szerepel. Helyeselhet6en szerepel az elvardsok kozétt a "szocialista
maddon gondolkodni és élni" normativ jelszd'is. Nem érthet6 azonban, hogy
a dolgozni kifejezés miért marad ki beléle.

Aszem ély iségnek sajat magahoz val6é viszonyara vonat-
koz6 mindségek az "onallésag”, az "dnkormanyzd képesség és készség", az
"Onallé tanulas" és "tnképzés képessége”, a "sajat hibak felismerésének ké-
pessége"”, "Onértékelési képesség”, az "Onfejlesztés képessége”, az "dnisme-
reten” és "redlis énképen" alapulé "6nnevelés", a "tehetség fejlesztése"”, az
"Onkibontakoztatas", "6nkiszolgalas" és az "Ontevékenység".

Az altalanos iskolai tantervi anyagban természetesen ilyen egységben vagy
rendszerben nem szerepel a tanul6 személyiségének idealis képe, a tanuldi
idedl mint személyiségprogram. Az dsszesitésnél azt vettem alapul, hogy
optimalis feltételek mellett a kiilonbdzé direkt és indirekt hatasok a tanuld
személyiségében integralodnak. Ehhez azonban az egyes tantargyak nem
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egyenld aranyban és szinvonalon jarulnak hozza, bizonyos stidiumok még
nem valtak a személyiségformalas tudatos eszkdzeivé.

Miel6tt azonban &ltalanos kovetkeztetéseket vonnék le a korszerti tanter-
vek nevelési lehet6ségeire vonatkozdan az erkolcsnex a nevelés egészét at-
fogo dimenzidja szempontjabdl, hasonloképpen felvazolom a gimnaziumi
tantervi vitaanyaghol kirajzol6dd tanul6i ideéltipust.

A gimnaziumi tantervekbdl kibonthat6
személyisegidedl

Mennyiségi szempontbdl megallapithatd, hogy a gimnaziumi tantervi vita-
anyagban lényegesen kevesebb az ilyen jelleg(i tartalom. Ebb6l azonban a
személyiségjellemz6k bemutatasa nélkil nem lehet kovetkeztetéseket le-
vonni. A rendszerezéshez ugyanazt a viszonyhal6zatot hasznalom fel, mint
az altalanos iskola esetében.

I. A gimnazium kozvetlen célkitlizéseihez mar hozzatartozik a "felkésziilés
a gyakorlati termelésben valo részvételre”. A tudatos munkahoz elenged-
hetetlen amunka cé1jahoz, értelméhez vald helyes viszony kialaki-
tasa. Ezzel kapcsolatban csak a "munka tarsadalmi hasznanak felismerése"
szerepel.

Az egyetlen sllyozott tartalom a munkdhoz, a munkavégzés
mikéntjéhez vald viszony. Hangsllyozodik a "munka bels6 sziikséglet-
té", "hivatassa valasa", az "életsziikségletnek érzett munkavégzés". Fontos,
hogy kialakuljon a "munkadrom" érzése.

A megfeleld szinvonali munkavégzéséhez sziikséges személyiségjegyek
koziul a kovetkez6k szerepelnek az anyagban: "alkotoképesség és készség",
"fegyelmezettség”, "felelGsségérzet”, "felelésségvallalas”, "hatarozottsag”,
"igényesség"”, "kitartas, kotelességérzet”, "pontossag"”, "tervszer(i munka-
végzés", "tudatossag".

A fizikai munkasokhoz, a munkatarsakhoz, a dolgozo feln6ttekhez, a
munkahely légkoréhez valo viszonyrdl, a munka és anyagi elvarasok kap-
csolatardl a gimnaziumi tantervekben nem esik szo.

Il. A személyiségformalas legsulyozottabb teriilete a vilagnézeti, po-
litikai értékekhez, a tarsadalomhoz valé viszony.

Az elvhUség, eszmeiség vonatkozasaban kiemelt tartalom a "téar-
sadalmi haladas iranti elkdtelezettség”, a konkrét "szocialista elkdtelezett-
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ség", a “"szocialista gondolkodasmod" és “"meggy6z6dés”, az “"eszmeiség”.
Az ilyen jellegli személyiségformalddas érdekében kivanatos a “pedagogiali
kdvetelményekhez kozelitd értékrend elfogadasa”.

Aszervezethez val6 tartozads a KISZ vonatkozasaban merl fel.

A "hazafisag" mindenekel6tt "hazank ideoldgiai, politikai, gazda-
sagi erbfeszitéseivel valo azonosulast” jelent. A "fiiggetlenségnek" és a
"szabadsagnak a szeretete” meg kell hogy mutatkozzék a "honvédelmi ké-
szenlétben" is. A "haza iranti elkotelezettségnek™ a "szil6fold" és a "ha-
za szeretete" szerves része.

A hazafisagnak "internacionalizmussal” , "proletar nemzetkozi-
séggel" kell parosulnia. A személyiség legyen "elkdtelezett" a "nemzetko-
zi munkasosztaly"”, a "szocialista orszagok kozdssége" és a “szabadsagukeért
kiizdd népek irant". Ennek a "Szovjetuni6é népei iranti baratsag, szeretet"
is része.

A "mas népek megbecsiilése" feltételezi a "béke ligye iranti elkotele-
zettséget"”, a csatlakozast "a vilag halado erSinek torekvéseihez", a "bé-
kéért, az emberi jogokért folyé kiizdelemhez".

Atéarsadalmi, kozdsségi él eth ez valo tudatos viszony meg-
feleld "allampolgari felkésziiltséget" igényel. Atanul6knak rendelkezniiik
kell a "tarsadalmi tevékenységhez sziikséges képességekkel és készségekkel",
hogy "megfelelhessenek a tarsadalom igényeinek", hogy "tarsadalmi fele-
I6sségérzet” alakuljon ki bennik és a "tarsadalom szamara hasznos magatar-
tasformak™ létrejojjenek. A "jogok tudatos gyakorlasa™ alapjan talaljak meg
"egyéni boldogsagukat a szocialista tarsadalom keretei kozo6tt". Ehhez az
sziikséges, hogy az egyén tudatosan "hangolja Ossze elképzeléseit a kozos-
ség érdekeivel".

A sziikséges "tarsadalmi beilleszkedés" "hagyomanytisztelettel" parosul-
jon. Tarsadalmi egydittélésiink a "demokratizmuson™ alapul, mely a "tarsa-
dalmi megkilonboztetés elitélését” is magaban foglalja. A "tarsadalmi tu-
lajdon védelme™ elemi kotelesség.

A "tudatos szocialista" "koz0sségi magatartdshoz" a "kollektivitasnak”
"személyiségjegyként” is ki kell alakulnia. Cél a "k&zosségi élet és mun-
ka létsziikségletté valasa".

Atanulé vilagnézete legyen marxista. Jellemezze a "politikai
allasfoglalas" és "politikai helytallas". Legyen "alkalmas a kozéleti tevé-
kenységre" és "vegyen részt" abban. Tdrekedjen a "kozélet és maganélet
egységének” kialakitasara.
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1. Az emberekhez valé viszonyok legyenek "humanistak”. Ala-
kuljon ki a "szocialista viszony atandrokhoz". A "tarsas kapcsolato-
kat” "pozitiv érzelmi kdlcsondsség, a "masik nem megbecsiilése” és a
"bizalom” jellemezze. A "humanizmus" és a "segit6készség" személyiség-
jegykeént is alakuljon Ki.

Az altalanos iskolai anyagtol eltér6en a gimnazium nem operacionalizal-
ja az emberekhez fiiz6d6 viszonyok tartalmat, nem vonja be ebbe a korbe
a kolcsonos tisztelet, megbecsiilés, egylttm(ikddés, az emberek iranti érdek-
16dés és szeretet, egyiittérzés, egyittmikodés korét, még a korosztaly szem-
pontjabdl hangsiilyézhato biralat és dnbiralat sem meril fel.

IV. Ennél is szegényesebb a csaladhoz valé viszonyra vonatko-
z6 cél-, feladat-és kovetelményrendszer. A "pozitiv csaladi beallitédasoh™

kivil csak a "szll6k szeretete" és a "szlil6khoz f(iz6d6 pozitiv viszony" sze-
repel ebben a relaciéban.

V. A legtobb tartalom a személyiségnek dnmagahoz, kilsé és
belsé értékeihez val6 viszonyara vonatkozoan talalhaté a gimnaziu-
mi tantervben. Csupan a kiills6 megjelenésrél ésa modorrdl nincs
semmi.

Cél olyan "harmonikus", “teljes" személyiség kialakitasa, akire a "tu-
dat és magatartds harmoniaja”, "az értelmi, érzelmi és testi fejlédés harmo-
niaja" jellemz6, aki "harmonikus életet” és "maganéletet” él.

A személyiségre a "j el lemgazdagsag”, a “tiszta emberi érzések" ,
az "esztétikai kulturaltsag és érzelmek", az "esztétikai érzék" legyen jel-
lemz6. Mindennek "megfeleld érzelmi tartalommal” és "pozitiv intellek-
tualis érzelmekkel" kell parosulnia. Ehhez "fejlett képzeletvilag" is sziik-
séges.

A személyiség "értékes jellemvonasai” kozott a "szocialista személyi-
ségjegyeknek" kell kozponti helyet elfoglalniuk. A "szocialista erkdlcs”
legyen "tudatos" és parosuljon "erkdlcsi érzelmekkel™, “erkélcsi érzékkel™
és "felel6s magatartassal”. Ehhez sziikség van a "pozitiv erkdlcsi értékrend"
ismeretére. Az "etikus" személyiség "elitéli az embertelenséget” és torek-
szik a szocialista tarsadalomba val6 "alkot6 beilleszkedésre".

A szocialista embert ac éltudat, kiizdés ésa cselekvéshez va-
16 pozitiv viszony, a "kOmyezetformalas igénye" és "képessége" jellemzi.
A "tudatos tevékenységhez" "logikus gondolkodasra”, az "@sszefiiggések"
és a "valdsagos érdekek felismerésére”, az "itéletalkotas képességére" van
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szilkség. Ha ehhez kell6 "batorsag, " "akarater6" és "cselekvéképesség"
parosul, akkor jon létre csak az igazi "aktivitas".

A tanul6 torekedjék a "szaba d id6 pozitiv felhasznalasara”, melyet
hasznaljon fel "sokoldald miiveit ség " szerzésére, "mindenoldaliisaga-
nak" fokozasara, a "testi er6 fejlesztésére és Grzésére”. A rendelkezésre
allé "mivel6dési alkalmak kihasznéalasa" igen fontos. "Széles latokor",
"sokoldall képzettség", "mivel6dési” és "Oonmdvelési igény" nélkil nem
alakulhat ki. A miveltség legyen "egységes nemzeti és emberi”. A "szak-
mai miveltség" is hozzatartozik a "kulturaltsdghoz". Ennek "szakadatlan
fokozéasa" "értelmes, szorgalmas tanulast”, az "iskolai kdvetelmények tel-
jesitését” tételezi fel. A "korszer(" miveltség "tudatos nyelvhasznalaton",
"fejlett kommunikacios készségeken” alapul. A modern miveltség szerves
része a "természet" ismerete, Grzése és szeretete.

A tanul6 térekedjen "szocialista életvitelre". Eletmodja legyen
"egészséges”. Legyen meg benne a "konfliktusok feloldasanak képessége".

Asajat személyiséghez valé viszonyt az "onismeret”, "dnvizs-
galat", "az Onelemzés készsége", az "ontudat", az "Onnevelés", a "tuda-
tos onirdnyitas és dnellendrzés"”, az "ontevékenység”, "Onmegvalositas"”
és "Onuralom" jellemezze. A tanulé gyakorolja az "énkormanyzatot".
Mindezt csak "rendszeres", “permanens dnképzéssel" és "dnfejlesztéssel”
valdsithatja meg.

Osszegezés, kovetkeztetések

Ha a fent dsszegezett tartalmakat 0sszevetjik a korabbi tantervek megfe-
lel6 mindségeivel, akkor jelent8s elérelépést tapasztalhatunk a nevelés al-
talanos és az erkdlcsi nevelés specidlis dimenzidja szempontjabél egyarant.
Ebbél a néz6pontbol a tantervi vitaanyag lényegesen korszer(ibb az el6z6eknél.

Els6 olvasasra, minden kiiléndsebb elmélyedés nélkil is szembet(in azon-
ban az altalanos iskolai és a gimnaziumi kdvetelmények kilénboz6sége. Le-
het, hogy a végleges tantervekben csokken ez a differencia, de jelen pilla-
natban nem beszélhetiink a nevelés, az erkdlcsi nevelés egységes, 6-t61 18
évig szabalyoz6 programjarol.

Az altalanos iskolai anyagokban megfogalmazott személyiségjellemz6k
aranyosabbak, atgondoltabbak és magasabb szinvonall személyiségtipust
reprezentalnak. Hibajuk az - ami az én dsszegezésembdl nem tiinik ki -,

hogy az egyes szaktantervekben igen egyenetlenil fordul-
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nak el6. Leggazdagabb ebbdl a szempontbol "A tandran kiviili és az isko-
lan kivali nevelés terve”, ami még mindig azt demonstralja, hogy az éran
oktatas folyik és a nevelés szinterei mashova tevédnek. Ez a megallapitas
nem érvényes az "Osztalyfénoki tantervre”, a "Torténelem és allampolgari
ismeretek”, a "Magyar nyelv és irodalom", valamint a "Kornyezetismeret"
tantervekre. A bemutatott mindségek tilnyomé része ezekbdl a tantervekb6l
szarmazik.

Mindkét iskolatipus tanterveib8l hianyolom a szocialista-kommunista sze-
mélyiségtipus szilkséges és kivanatos személyiségjegyeinek tudatos elemzését,
s a tarsadalmi fejl6dés konkrét szakaszanak sziikségleteire alapozva a beillesz-
kedés és az alkoto "be nem illeszkedés", az adaptiv és fejlesztéd mi-
néségek optimalis aranyanak megallapitasat az alakitando
személyiségtipus szemszdgéhdl.

Ez a probléma kildndsen a gimnaziumi tantervek vonatkozasaban éles,
ahol a "beilleszt6" torekvések tulstlyban vannak a dinamikus "fejleszt6"
személyiségjegyekkel szemben. Ez annyira ellentmond a 14-18 évesek fej-
I6dési sajatossagainak, hogy tudatos egyuttmikddésiikre ilyen jellegi neve-
Iési program megvalositasaban aligha szamithatunk. A kérdés azonban nem
sz(ikithet§ pszicholdgiai vonatkozasokra. A tanulé gimnaziumi tanulmanyai
végére feln6tt személyiséggé érik. Jogi, allampolgari szemponthol is tarsa-
dalmunk teljes érték( tagja lesz, kivalasztja konkrét, legtdbbszor végleges
palyajat, rovidesen csaladot alapit.

A tarsadalmi szempontbdl determinalt "feln6ttség"” feltételezi a fejl6-
déshez vald aktiv, tudatos viszonyt, a kornyezet tervszer(i atalakitasat a
személyiség szdmara lehetséges teriileten. Ha a belenyugvasra és nem a kiiz-
delemre készitjik fel, nevelémunkank nem érte el céljat, nem jarult hozza
a tarsadalmi szikségletek kielégitéséhez.

Redlis, de nem eléggé atgondolt ellenvetés az, hogy a kdzépiskolasok
amugy is hajlamosak az 6nmagéaért valo ellentmondasra, a mindennel szem-
benallasra, ezt intézményesen nem erdsiteni, hanem ellensulyozni kell. Ta-
pasztalataim, kisérleteim és objektiv méréseim azt bizonyitjak, hogy nem
ellenstlyozni szilkséges, hanem helyes mederbe terelni. Etikaok-
tatasunk és integralt vilagnézeti kisérleteink soran nem "lakkozasra" torek-
sziink, hanem tudatosan felvetjik a valosagosan Iétezd ellentmondéasokat,
igyeksziink feltarni gyokereit s ennek kapcséan a valtoztatas lehet6ségeit
dssztarsadalmi és személyes szinteken.

Egy ilyen jellegl nevelés koncepcidja a gimnaziumban még nem, és az
altalanos iskolaban sem egyértelmiien fogalmazdédott meg. A nevelés,
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a személyiségformalas tavlati tervezésénél ezt tartom
kézponti feladatnak.

Nem értek egyet az olyan jellegi elgondolasokkal, mely szerint a tan-
targyi tantervekben csak specialis oktatasi, képzési anyag szerepeljen, és
anevelés cél-, feladat- és kdvetelményrendszere csupan kilén dokumentum-
ban alljon a tanarok rendelkezésére. A tanterv készitésekor az egyes tan-
targyak képvisel6inek kiemelten fontos feladata éppen az kell legyen, hogy
egy atfogd modon rendelkezésiikre allé személyiségprogramot sajat specia-
lis tantargyukra transzferaljanak. Erre mar a vitaanyagban is vannak min-
tak, kovethet6 példak.

Ehhez természetesen egy sokkal teljesebb és jobban operacionalizalt sze-
mélyiségprogramra lenne sziikség. Egy teljes, a fejl6dés objektiv és szubjek-
tiv feltételein alapuld, altalanos s egyben a nevelés 6sszes dimenzidjat és a
célként kitizott személyiségtipust tartalmazé nevelési tervet kellene elké-
sziteni.

Igazéan korszer(i tantervek esetében ezeknek a programoknak az iskolazas
teljes id6szakat magukban kellene foglalniuk. Ennek jelenleg igen sok az ob-
jektiv akadalya. Nem itélem azonban megoldhatatlannak mar a jelen pil-
lanatban sem az &ltalanos iskolai és gimnaziumi nevelési célok, feladatok
és kdvetelmények kozelitését. Aggasztonak tartom, hogy a gimnaziumi tan-
tervek nem haszndljak fel és nem épitik tovabb azokat a helyeselhet§ tartal-
makat, készségeket és képességeket a tanuldkban, melyeknek alapjait az
altalanos iskola lerakja. igy azok kell6 ismétlés, gyakorlas, megerdsités
hijjan feloomlanak és a szocialista-kommunista személyiségtipus kialakita-
sa szempontjabdl elvesznek.

Kulénosen kifogasolhatd a fizikai munkasokhoz valé pozitiv viszony el-
hanyagolasa. A gimnazistak gyakran kezdik magukat "értelmiségiként" ke-
zelni, nemegyszer indokolatlan fels6bbrendlséget érezve ipari tanulé vagy
szakkdzépiskolas tarsaikkal, esetleg fizikai dolgozo szlleikkel szemben. A
gimnazium, egyoldalt intellektualis felkészitése és a raépil6 iskolai viszony-
rendszer nagyon alkalmas a tanuléds, az elméleti munka abszolutizalasara.
A gimnazistakban - egyéni létiiknek megfelel6en - hamis tarsadalmi tudat
alakul ki. Nagyon sziikséges kezdettdl fogva az, hogy torekedjiink sz(ik korii
tapasztalataiknak a széles kor(i tarsadalmi realitassal torténé szembesitésé-
re. Enélkil nemcsak a fizikai munkéasokhoz vald viszonyuk nem lesz
szocialista jelleg(i, de nem érthetik meg a munkdasosztaly tarsadal-
mi jelent6ségét, vezetd szerepét, torténelmi feladatat
sem.
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Megallapithatd, hogy a tantervek nem helyeznek kell§ silyt az anyagi
javakhoz éatulajdonhoz vald szocialista viszony kialakitasara. Ez
mindkét iskolatipusban kifogasolhatd. Tudatositani kellene a tanulékban,
hogy a tulajdonviszonyok megvaltozasaval hogyan modosul a pénz tarsadal-
mi jelent6sége, hogy miért nem sorolhatok tarsadalmi normaink kozé a
"Szeresd a pénzt! " és a "Tiszteld a tulajdon valamennyi formajat!” -
melyeket pedig a gimnazistak erkolcsi tudataban fellelhet6 normativ tartal-
mak vizsgalatanak sordn szdmosan a legfontosabb tiz erkélcsi szabaly kozé
vélasztottak.

A tantervekben hatarozott torekvés mutatkozik a tevékenység szerepének
fokozésara. Ezt a torekvést kedvezdtlenil befolydsolja a tevékenység pszi-
choldgiai alapl értelmezése és rendszerezése. Tarsadalmi szempont-
bol rendkivil szikséges lenne a specialis tanuldi tevé-
kenység formédinak megkilonbdztetése a tényleges tarsa-
dalmi tevékenység formaitol. Mig ugyanis a tanuldi tevékenység
kozvetlenll a személyiség formalasat célozza, eredményei szorosan @ssze-
fliggnek a személyiség fejlettségi fokaval, minéségével és csak azzal szoros
kapcsolatban értékelhet6k, addig a tényleges tarsadalmi tevékenység koz-
vetlendl a természeti, tarsadalmi kdrnyezet atalakitasara iranyul, eredmé-
nyei objektivalédnak és a személyiségtdl fliggetleniil is elbiralhatok.

A tanulés nem onérték, nem 6nmagaban hasznos, hanem csak annyiban,
amennyiben a személyiség emberi és tarsadalmi felkészitéséhez, a szemé-
lyiség késébbi tarsadalmi funkcidinak ellatdsahoz hozzajarul.

A specidlis tanuldi tevékenységrél a munkatevekenységre valg atallas
korantsem zokkenémentes. Legproblematikusabb az attérés a gimnazium
elvégzése utan, mivel ebben az iskolafajtaban nincs olyan rendszeres, szer-
ves lehet6ség tarsadalmilag kozvetleniil hasznos munka végzésére, mint a
tobbi kozépfoku iskoldban. Mivel a technikai oktatas és a tarsadalmi mun-
kak végzése csak jarulékos elemek, nem tartoznak szervesen a tanuldi te-
vékenység egyéb formaihoz, a megoldas kérdése a gimnazium létével fiigg
Ossze. Ez azonban megint a tavlati kdznevelési rendszer kérdéskdréhez
vezet. Jelen pillanatban nevelési szempontbdl kellene és lehetne 1épé-
seket tenni a gimnazium egyoldaltan intellektualis munkajanak lazitasa,

a tényleges tevékenységi formak szervesebb beépitése
felé.

A tantervek hidnyossagai kdzott emliteném azt is, hogy a szocialista
maganélet tényleges gyakorlatara, a kozélet és maganélet lehetséges har-
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manijanak megalapozasara nem készitenek fel kell6képpen. Ez a hiany
nem potolhatd speciélis erkdlcsi tantargy beiktatdsa nélkil. Ezt a kdrnye-
z0 szocialista orszagok és a Szovjetunio tapasztalatai is igazoljak. Mivel
az erkdlcs az a dimenzié, melyben a tarsadalmi célok-
nak, torekvéseknek személyes célokka, torekvésekké
torténd transzformdacidja végbemegy, a korszer, szocialista
tantervek nem nélkiilézhetik a szocialista-kommunista személyiség for-
malasiban az adekvét értékrendszerek rendszeres és tudatos kozvetitését.
Ezen a teriileten a tudatformaléas stlyos mulasztasai miatt a kozeljév6ben
az oktatasnak kellene a nevelés legfontosabb eszk6zévé valnia.*

*Tanulmanyunk elemzései a tantervi vitaanyagra vonatkoznak, s
a végleges tantervek - az itt felvetett problémakat tekintve - részben
modosultak.
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Ballér Endre

A TANTERVI KOVETELMENYRENDSZER
ALAPVETO PROBLEMAI

A tantervi kovetelmények, amelyek a nevelési, tanitasi-tanulasi folyamat
"elvart" eredményeit hatarozzak meg valamilyen teljesitményt kifejez6
tanuloi tevékenység forméajaban, adott tartalomhoz kapcsolva, az utébbi
évtizedekben valtak nagy fontossagu elméleti, gyakorlati, sét oktataspoli-
tikai kérdéssé. Ez a valtozas tobb tényez6nek tulajdonithatd, amelyek ko-
z0l a koznevelés hatékonysagéanak novelése, a pedago6giai munka
eredményeinek megbizhato érték el ése (s ennek révén tudatosabb
irdnyitasa), valamint a tevék eny, produktiv ember nevelése
tekinthet6 a legjelent6sebbeknek.

Noha ez a folyamat "mindharom vilagban" megfigyelhet6, a kévetelmé-
nyek tartalma, kovetkezésképpen struktdraja, helyik, szerepik a kdzneve-
lés rendszerében, fejlesztésében vagy a pedagogiai dokumentumokban, tan-
tervekben elvélaszthatatlan attol a tarsadalmi megalapozottsagu, ideoldgiai
toltési pedagogiai célrendszert6l, a nevelés és oktatas tartalmatdl, amely
az adott orszagra jellemz6. Ezért a tovabbiak soran a tantervi kdvetelmény-
rendszer alapvetd altalanos problémait hazai tantervelméletiink és -fejlesz-
téstink jelenlegi helyzetébdl és feladataibol kiindulva vazoljuk fel. Szem-
léltetd anyagként az altalanos iskola érvényben levd nevelési tervét és tan-
terveit, valamint a most elkésziilt, 1978-t6l folyamatosan bevezetésre ke-
ril6 altalanos iskolai nevelés és oktatas tervét hasznaljuk fel.

Tanterveink kovetelményrendszere

Nagy vivmanynak tekinthetjiik, hogy 1950 6ta tanterveink kdvetelményeket is
tartalmaznak. A kdvetelmények altalaban harom dsszetev6bdl allnak: tanul6i
teljesiménybd6l, ennek tartalmabol és az ezekbdl kovetkezd (explicit
vagy implicit) nevelési eredménybdl, tartds személyiségjegy(ek)b6L
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Példaul a jelenleg érvényben lev6 altalanos iskolai 7. osztalyos fold-
rajz tanterv egyik kovetelménye: "Ismerjék a tarsadalmi berendezke-
dés és a gazdasagi élet alakulasa kozotti egyszer(i dsszefliggéseket: a
kiilénboz6 tarsadalmi rendszerek hatasa a termelésre, a gazdasagi élet
fejl6désének liteme, az iparfejlesztés kérdése, a lakossag életszinvo-
nala. " (Tanterv..., 1974. 20. old.) A tanuldi teljesitmény itt: egy-
szer(i dsszefliggések ismerete; a tartalom: tarsadalmi rendszerek és
a termelés, a gazdasagi fejl6édés, iparfejlesztés; nevelési eredmény pe-
dig a vilagnézeti nevelés (dialektikus és térténelmi materializmus),
egyben pedig az értelmi nevelés néhany dsszetevéjének a megalapo-
zésa.

Kovetelményekkel nemcsak a tantervekben, hanem a nevelési tervekben
is talalkozunk. Az altalanos és kdzépiskolai tanuldk tervszer( nevelésének
programjai szerint ezek a kovetelmények vilagnézeti, erkdlcsi megalapo-
zottsagé magatartast, jellemvonasokat fejeznek Kki.

”... anevelésben a tanuléknak meghatarozott magatartasi készsége-
ket és szokasokat, vilagnézeti, erkolcsi és jellemtulajdonsagokat kell
elsajatitaniuk, ez a nevelési kdveteim ény ." (A kdzépiskolai
tanulok tervszer(i nevelésének programja, 1965. 13. old.) A nevelési
tervek kovetelményeinek meghatarozasa altalaban a tantervi kovetel-
ményekéhez hasonld. Példaul a fentebb idézett megallapitashoz kap-
csolhato a kdvetkezd vildgnézeti-politikai kovetelmény az altalanos
iskolai nevelési tervbdl:__ "Tudja, hogy a fejlettebb gazdalkodas
fejlettebb tarsadalmi-politikai rendet kdvetel, s a fejlettebb tarsadal-
mi rend fejlettebb termelést tesz lehetévé " (Az altalanos iskolai
tanulék, ... 1970. 119. old.)

A nevelési tervet azért kell figyelembe venniink, mert a tantervi kove-
telmények a célokkal és a feladatokkal Osszefiiggésben allva acélrend-
szerhez tartoznak. A célok, mint tudjuk, a pedagogiai tevékenység
elvi alapjait, irdnyat fejezik ki. Ezek egyfel8l a nevelési folyamat iranyi-
toinak a teenddit magukban foglalo feladatokban, masfeldl az ezek
nyoman tervezett eredményekben, tanuloi teljesitményekben, azaz a ko-
vetelményekben fejez6dnek ki. A nevelési terv pedig ennek a célrend-
szernek a megalapoz6 dokumentuma.
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A kovetelményrendszer egy masik lényeges sajatossaga az, hogy a
célok és a nevelési feladatok mellett egyben a miivel§dési tartalom-
ma 1 is 6sszefonddik.

Példaul az altalanos iskolai fizika tanterv kdvetelményei, miutan
megjel6lik a tanuléi teljesitményt ("Ismerj ék a tanuldk a tanterv-
ben felsorolt elektromossagtani jelenségeket, fogalmakat, mennyisé-
geket, kvalitativ és kvantitativ dsszefliggéseket..., ), részletezik egy-
ségenként az adott tartalmat is. Ugyanez jellemzi a foldrajz tanter-
vét. (Tanterv, ... Fizika, 21-26. old.; Foldrajz, 6-9. old.)

Tanterveink kovetelményrendszere fontos szerepet toltétt be a pedago-
giai tevékenység orientalasaban, az eszkdzrendszer kidolgozasaban, hoz-
z4jarult az értékelés objektivabba tételéhez. Ra kell azonban mutatnunk
—Ilegalabb felsorolasszeriien - fogy aték ossagaira is.

1. A nevelési és a tanitasi-tanulasi folyamat kovetel-
ményei nincsenek megfeleld 0sszhangba n a nevelési progra-
mokban és a tantervekben. A nevelési terv nem télti be a dokumentumrend-
szer megalapozasanak a funkcidjat, ami érthet is, mivel a tantervek utén
készilt. Kifejezett célokat nem is tartalmaz, helyettiik az embereszmény
szerepel, mintegy alatdmasztva az iskolatipusnak a tantervben talalhato
céljat. Nem taldlunk konkrétan megfogalmazott nevelési feladatokat sem,
mivel ezek a kovetelményekkel olvadnak ssze. Ezek az indirekt feladatok
nem fogjék &t a nevelési folyamatot. Nem szerepel példaul az értelmi, a
politechnikai nevelés; ezek a tantervekben allnak el6térben. igy a két do-
kumentum a nevelési és a tanitasi-tanulasi folyamat alapvet6 egységét nem
tiikrozi megfelel6en. lgaz viszont, hogy a nevelési programban ajanlott te-
vékenységi formak legnagyobb része a tantargyak keretei kozott folyd mun-
kat veszi alapul.

2. A tantervi kovetelmények - mint emlitettik - kapcsolddnak ugyan
a célokhoz és feladatokhoz, valamint a tartalomhoz, azonban a kévetel-
ményrendszer szamos mas lényeges ismérve nem vagy alig talalhato
meg bennik. (Ezekre vonatkozéan vé. : BALLOI, 1976.) Legnagyobb részik
a kognitiv szféraban helyezkedik el, a legtobbszor el6forduld teljesitmény-
megjelolések; ismerjék, tudjak, értsék, lassak (vilagosan); onalldan ismer-
jék /fel/, hatdrozzdk meg, kildnboztessék meg, legyenek tisztaban, legye-
nek atfogd ismereteik stb. A magasabb szint(i kognitiv teljesitmények tobb-
nyire igy szerepelnek: tudatosan alkalmazzak; szerezzenek (elemi foku) jar-
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tassagot; legyenek képesek; tudjak kezelni; tudjak a jelenségeket tébb ol-

dalrol vizsgélni; a kozottik levd ok és okozati dsszefliggéseket, kolcsonhata
sokat keresni; készségek. Még a nevelési terv kdvetelményei is hasonlo vo-
nasokkal rendelkeznek.

A szocialista hazaszeretetre és nemzetkdziségre nevelés kdvetelményei
az altalanos iskolai nevelési tervben példaul a kévetkez6 tanuléi tevé-
kenységformakat tartalmazzak:

Ertelmi nevelés kategoriai Erzelmi kategoriak
Az el6fordulés Az el6fordulas
szama szama
Ismerje 15 Szeresse 8
Tudja 23 Legyen biiszke 2
Gy6z6djék meg 2
Becsllje meg 1
Ebredjen egy(itt-
érzés benne 1
Gydilolje 1
Gyodnyorkodjék 1
Tisztelje 1
Erezze 4t 1
Osszesen 3 18

(Az éltalanos iskolai tanuldk, i.m. 35-37. old.)

Ez az egysikusag altalaban egydtt jar a kdvetelmények elnagyolt megfo-
galmazésaval. igy azutan mind a tartalom, mint a tanul6i teljesitmény,

mind az ezekhez kapcsolodd nevelési eredmény legfeljebb tdbbszords at-
tétellel bonthatd ki bel6luk.

Példaul az altalanos iskolai ének-zene tantargy teljes kdvetelmény-
rendszere az 5. osztalyban a kovetkez6: "20 dal pontos, szép, atélt
éneklése emlékezethdl, 4 zeneml megjegyzése. Ismerjék fel hang-
zasukrol a hang- és kérusfajtakat, az ismertetett hangszereket. A

tanult Uj ritmikai elemek felismerése, lejegyzése, megszélaltatasa,
olvas6gyakorlatok éneklése. 8-10 dal éneklése kottabol, a tanult ol-

vasOgyakorlatok szintjén." (Tanterv. ... Enek-zene 5-8. osztaly,
1974. 5. old.)
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A tantervi kovetelményrendszer tovabbi fogyatékossaga az, hogy nem
differencidlt. Ez egyrészt abban nyilvanul meg, hogy a kdvetelmények csu-
pan az optimumot hatarozzak meg, masrészt abban, hogy a teljesitmények
hierarchidja, szintjei vagy nincsenek megfogalmazva, vagy pontatlanok.

A szinteket tobbnyire az ismeret (tudas), a megértés és az alkalma-
zas jel6li, ez utdbbin belll egyes tantervek hasznaljak a - sz6kébb
értelemben vett - jartassagot és a készséget. (Pl. matematika, gya
korlati foglalkozas, orosz nyelv. )

Mindezek azutan azzal a kdvetkezménnyel jarnak, hogy a tantervi ko-
vetelmények nem adnak kell§ orientalast, megalapozast sem az eszkdz-
rendszer kidolgozasahoz (mindenekel6tt a tankdnyvekre, munkaflizetekre,
feladatlapokra gondolunk), sem a pedagogiai tevékenységhez. Els6sorban
ennek tulajdonithat6, hogy a nevel6k nem a tantervet, hanem a tankdny-
vet tekintik munkajuk legfontosabb szabalyozo6janak. Ez egyrészt meg-
koti a pedagogusok kezét, masrészt a tulterhelés forrésa is lehet.

Jellemz6 példa, hogy a Magyar Pedagdgiai Tarsasag "Iskolai élet és
megterhelés” elnevezésli munkabizottsaganak vizsgalataiban a meg-
kérdezett pedagdgusok a tulzott tanuloi megterhelés forrasai kozott
els6sorban a nevel6k igényeit emelték ki, ezt kdvette a sorban a
tankonyv és a kdvetelményrendszer, s a tantervet - ezektél elva-
lasztva - csak elenyész6 kisebbség nevezte meg. (NAGY Sandor,
1973, 127. old.)

3) Béar most a tantervi kdvetelményrendszer altalanos problémaival fog-
lalkozunk, snem tériink ki annak mivel6dési tartalmara, legalabb utal-
nunk kell arra, hogy a tantervek kdvetelményei esetenként alacsonyra te-
szik a mércét (pl. az als6 tagozaton, kiilondsen a természettudomanyos neve-
lés vagy a nyelvhasznalat terén, vagy az olvasastanitas esetében - vo. :
KOZMA, 1972.-, masutt - még a tantervmaddositas utan is - talmérete-
zettek, néha pedig nem korszer(iek, vo.: kémia, szamtan-mértan).
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Uj vonasok, hazai és nemzetkézi tendenciak
a tanteivi kévetelményrendszer Kidolgozésa terén

A nevelési tervek és a jelenlegi tantervek életbe 1épése 6ta jelentds valto-
zasoknak, fejlédésnek vagyunk tanli a kdvetelményrendszer teriiletén is.
Ennek néhany jellemz6 hazai példaja: az IEA vizsgalat és eredményeinek
a feldolgozasa (BATHORY, 1974), a szegedi JATE "Eredménymérés az
iskolaban" és "Standardizalt témazard tesztek” sorozata, a foldrajz, a tor-
ténelem és allampolgari ismeretek, a fizika kovetelményrendszerének Ki-
dolgozasaval kapcsolatos kutatasok és publikaciok (KOVES-MAGHTfilUS,
1971; EPERJESSY-SZEBENYI, 1976; GERGELY-MEZEI-VARGA-ZATONVYI,
1975), az Uj tantervekre késziilés jegyében alapvetd elvi kérdések tiszta-
zasa (pl. NAGY Sandor, 1974). Ezekkel parhuzamosan a kdvetelmény-
rendszer és a tantervi értékelés Osszefiiggéseit, nemzetkdzi tapasztalatait
szamos tanulmany elemezte (BALLER, 1972; BATHORY 1972, 1976;
KADARNE, 1971, 1975; SZEBENYI, 1972, 1976; VARGA, 1972).

Ekdzben figyelemre mélté elmozdulés tortént a nemzetkdzi porondon
is. A nyugati szakirodalomban ennek legjellemz6bb tendenciai
a kovetkezok;

1. A BLOOM és munkatérsai altal kidolgozott kdvetelménytaxondmiat
komoly kritikak érték. Ezek nemcsak az egyes kategoridk kapcsolatait,
egymasra épllését vitatjak, hanem esetenként kiterjednek a koncepcio egé-
szére is.

Tipikusnak tekinthetjik D. HOGBEN észrevételeit; "El6sz0r; termé-
szetesen meg kell hataroznunk a tantervi kovetelményeket, de nem
szabad ragaszkodnunk ahhoz, hogy valamennyit specifikus viselkedés -
kategoriakban fejezzilk ki. Masodszor; ne idegenkedjiink a hosszabb
tavra tervezett kovetelményektél... Harmadszor; allandoan figyel-
nink kell a varatlan vagy nem tervezett eredményekre, akar ked-
vezGek azok, akar kedvezGtlenek. A tantervi értékelést nem korla-
tozhatjuk a meghatarozott kdvetelmények teljesitésének vizsgalata-
ra. Negyedszer: az altalanos tantervi célok specifikus nyelvre fordi-
tasa soran biztositani kell azt, hogy a kovetelmények rendszere meg-
feleljen ezeknek a céloknak. Otddszor; nem engedheté meg az, hogy
a mérhet6ség szempontja egyediil diktalja a kdvetelmények megha-
tarozasat és a pedagogiai gyakorlatot. Az a kdvetelmény, amelynek
a teljesitését nem konnyd értékelni, nem feltétleniil 1ényegtelen
vagy irredlis... ” (HOGBEN, 1972.)
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Elemzik a biralatok BLOOM rendszeréneit "k6zombosségét” a tarta-
lommal szemben, a formalisképzés koncepcidjanak el6térbe allitasat,
merevségét is. (V6. : MITCHELL, 1973; LANDSHEERE, 1975; GLUCK,
1975 - utobbi tdbb félreértést is tisztazni prdbal a biralatokban.)

2. Részben BLOOM nyoman, részben Uj utakon, kisérletek torténtek
Osszetettebb kdvetelményrendszerek kidolgozasara. Ezek egyes esetekben
kiterjednek a tanulési folyamatra (MERRILL-GAGNE alapjan, De BFOCK),
tobbnyire azonban nem a folyamatot, hanem annak eredményeit probal-
jak komplexebben meghatérozni. Egyrészt alaposabb elemzés ala veszik
a korabban elhanyagoltabb "affektiv” és "pszichomotorikus" teriileteket
(az el6bbire RAVEN, az utébbira SIMPSON, KIBLER és mindeneKel6tt
HARROW taxondmiaja - amely megadja a sikeres teljesités egzakt krité-
riumait is -emlithet6k példanak). Masrészt kisérleteket tesznek a kiilénb6z6
teruletek integraldsara, mint példaul SCRIVEN, TUCKMAN taxonomiai. (Ki-
tling attekintést ad a kdvetelményrendszer kidolgozéasanak tjabb nyugati torek-
véseir6l LANDSHEERE: Définir les objectifs de I’éducation c. munkaja.)

3. BLOOM rendszerét azonban nemcsak a nagyobb rugalmassag, az
Osszetettebb nézdpont alkalmazasanak az irdnyaba fejlesztették tovabb,
hanem a behaviorista értelemben felfogott operacionalizalas felé is. (Az
operacionalizmus alapelvét ebbdl a szempontbdl TOLMAN igy fogalmazta
meg: "A fogalmak olyan meghatarozasara torekszik, hogy azokat konkrét
és egymastol fuggetlen megfigyel6k altal megismételheté miveletekkel
lehessen kifejezni és ellendrizni. "KARDOS, 1970. 19. old.) Ennek az
irdnynak legismertebb képvisel6je, MAGER szerint; a helyesen megfogal-
mazott kovetelmény harom ismérve: a folyamat végére tervezett megfi-
gyelhet6 tanul6i teljesitmény pontos megallapitasa; a teljesitmény alap-
vetd feltételeinek megadasa; a teljesitmény szintjének meghatarozasa.
(MAGER, 1962, 53. old.; vo.: ROEBUCK-UNWIN- VAR, 1975.) Ezzel
az iranyzattal szemben azonban komoly ellenérveket is sorakoztatnak fel,
féképpen Nagybritanniaban és az NSZK-ban.

Példaul: leegyszer(isiti mérhet6 teljesitményekre a nevelés-oktatas
folyamatat; csak az egyszer(ibb kdvetelményeket lehet igy megha-
tarozni; a specifizalas egydtt jar a kovetelmények mennyiségi fel-
halmozéasaval; mechanikussa teszi az oktatdst; antidemokratikus
manipulaciokra ad alkalmat; er6pazarlast jelent; nem minden tel-
jesitményt lehet igy el6re tervezni (kreativitas fejlesztése). VO. :
LANDSHEERE, i. m. 252-262. old.
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4. Megtortént BLOOM és munkatarsai altalanos taxonémidjanak adap-
talasa konkrét teriiletekre, tartalmakra is. Alapvet6 forrdsa ennek a mun-
kanak BLOOM-HASTINGS és MADAUS hatalmas, csaknem ezer oldalas
kézikdnyve a tanulds "formativ" és "szummativ” (nevelé é mindsitd)
értékelésérdl ("Handbook on Formative and Summative Evaluation of
Student Learning™). Ez is bizonyitja, hogy a kévetelmények pontosabb
kidolgozasanak, taxondmiaja meghatarozasanak a f6 mozgat6ja nyuga-
ton az értékelés egzaktsaganak, hatékonysaganak a novelése.

A BLOOM-taxondmiat a kézikdnyvben a kovetkez§ teriiletekre al-
kalmaztak (ez egyiitt jart bizonyos médositasokkal is): iskolael6-
készités; anyanyelv; tarsadalomtudomany (ko6zépfok); mlvészeti
nevelés; természettudomany; matematika (k6zépfok); irodalom;
iras; masodik idegen nyelv; ipari nevelés. (BLOOM-HASTINGS-
MADAUS, 1971. 281-905. old.)

5. BLOOM maga tulajdonképpen mar messze jar hisz évvel ezel6tt kidol-
tanulasi stratégiaba épitette be, amelyet "mastery learning"-nek nevez.
(Szabad magyar forditasban optimalis elsajatitasként torténnek ra utala-
sok szakirodalmunkban. ) Legijabb konyvében ennek az elemzését talalhat-
juk meg. Ebben a stratégiaban a kovetelmények meghatarozasa, illetve
az erre épulé formalo-nevel6 értékelés atfogja a folyamat egészét, az
egyes egységek kiindulo és végpontjaban dsszpontosul, és alapot ad a dif-
ferencialt pedagogiai iranyitas szamara.

A folyamatot az alédbbi sémaval &brazolja:

) j o asai Tanitas- . )
A tanul6 jellemz6 vonasai a Tanulasi eredmények

folyamat kezdetén tanulas
A teljesitmény szint-
, ., S* je és tipusa

Kognitiv kezdd Tanulési / J P
teljesitmény feladatok — *k tanulas mértéke

) N* ) i

L Affektiv eredmények
Affektiv kezdd Az oktatés Y
szint mindsége
(BLOOM, 1976)
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6. A pedagogiai kévetelményrendszer alkalmazasanak sajatos utjat,
koncepcitjat, metodikajat képviselik az USA-ban a pedagdgiai eredmé-
nyek orszagos értékelésével foglalkoz6 vizsgalatok. (NAEP, National
Assessment of Educational Progress. ) Széles kér(i bizottsagi munkara is
épitve rendszeresen meghatarozzak, illetve felfrissitik egyes tantargyak,
pedagogiai feladatok komplex kdvetelményrendszerét, ezekre épitve
feladatokat dolgoznak ki, amelyeket reprezentativ minta felhasznala-
saval felmérnek. Az eredményt "feladatbank™ forméjaban teszik kozzé,
minden egyes feladatnal megadva tébbféle bontassal az elért tanuldi
teljesitmények analizisét is. A vizsgalt teriiletek lehetnek iskolai tantargyak
(pl. matematika, tarsadalomtudomany, természettudomany) és "tantargy-
kozi" feladatok is (pl. olvasasra nevelés vagy palyavalasztasra, hivatasra
nevelés. (NAEP 1970, 1971, 1972, 1974.)

A kovetelményrendszer meghatdrozésa a szocialista orszagok
pedagdgiai szakirodalmaban, alapdokuméntumaiban a
szocialista nevelés tartalmanak, hatékonysaga novelésének szolgalatdban
all. Az Uj tendenciak néhany jellegzetes vonasat vazlatosan az alabbiakkal
jellemezhetjik:

1. A kdvetelmények a nevelés altalanos célrendszerébdl erednek, azzal
szerves egységet képeznek. Ez a cél- és feladatrendszer tdbbnyire kilén do-
kumentumban keril megfogalmazasra.

A Szovjetunioban példaul nemrég dolgoztak at "A tanuldk nevelésé-
nek keretprogramja” c. dokumentumot, amely javaslatokat tartalmaz
az altalanosan képz6 iskola nevel6 munkajanak a megszervezésére. Ez
meghatarozza a mai tanul6személyiség idealtipusat, a nevelés 6 fe-
ladatait, tartalmat, az iskolakozosség tevékenységi keretformait, az
iskola, a csalad, a termel6kozosségek és a tanuldi kozosség egylittes
tevékenységét. A terv a tevékenységet allitja a kdzpontba, sez a ko-
vetelmények meghatarozasaval 6tvozi a nevelés feladatait, tartalmat.
Példaul a tarsadalmi aktivitas fejlesztésének feladataval 6sszefiiggé
tartalom egyik eleme: "Sajat komszomolcsapatukban és a patronalt
osztalyokban politikai informaciot és beszédeket, nemzetkdzi témaja
és az orszag bels6 életérél szold kérdés-felelet estet tartanak az Gtto-
réknek. " (MARENKO, 1976. 134. old. ) Ez azutan el8segitheti a ne-
velés eredményeinek értékelését. Ahogy a program Utmutatjaban
olvashatjuk: "A neveltségi szint feltarasa és értékelése igen bonyolult.
Az (j Rendtartés bevezetése, a tanulok nevelésének keretprogramja
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2.

javaslatainak felhasznalasa kedvezd koriilményeket teremtett a ta-
nulok neveltségi szintjének feltarasara. " (I. m. 15. old.)

A szocialista orszagok tanterveire is jellemz6 a fentebb vazolt sajatos-

sdg, nevezetesen az, hogy a kdvetelmények tobbnyire a célokkal és a fela-
datokkal, illetve a tartalommal kapcsolatban szerepelnek, azokbdl bontiiat6k
ki. A Szovjetunidban az tij tantervek el6készitésének idején SZKATKIN hang-
stlyozta a kdvetelmények meghatarozasanak fontossagat.

"A tantervek tematikus elv szerint épiilnek fel: a témak meghatéarozott
sorrendben kdvetkeznek egymas utan, és minden téma felsorolja azo-
kat az ismereteket, jartassdgokat és készségeket, amelyeket a tanulok-
nak el kell sajatitaniuk. Egyedil a rajztanitas tanterve hatdrozza meg
emellett azoknak az ismereteknek, jartassagoknak és készségeknek a
terjedelmét, amelyet a tanév folyaman az dsszes osztalyok tanuléi ko-
telesek elsajatitani. Ezt nagyon fontosnak tartjuk valamennyi tantargy
tanterve szdmaéra is, mert a témak megtanuldsanak sorrendje néha meg-
valtozhat anélkiil, hogy ez hatranyos volna az ismeretek altalanos ter-
jedelmeének elsajatitasa szempontjabdél... Minden tantargy tantervében
fel kell tlintetni minden osztaly szdmara az ismeretek, jartassagok,
készségek altalanos terjedelmét, elfirva a tantargyak kozti kapcsola-
tot, a gyermekek tévé keny ségi fajtainak felsorolasat,
amelyeknek végrehajtasa kdzben a tanuldk elsajatithatjak az ismere-
teket, jartassagokat, készségeket, vagy alkalmazhatjak, elmélyithetik
és kiterjeszthetik ezeket..." (SZKATKIN - FARAPONOVA-CEJTLIN,
1966. 6-7. old.) Az altalunk alahtzott rész tulajdonképpen mar a ko-
vetelmények feladatrendszerré forditasat tlizi ki célul. Ezzel a tovab-
biak sordn még foglalkozunk.

A Szovjetunio tanterveiben a kdvetelmények részben a tananyag témaival

dsszefiiggésben, részben pedig a tantervi utasitasokban keriilnek kifejtésre.
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Példa a tananyag kijel6léséhez kapcsolodd kdvetelmény meghatéro-
zasra: Matematika: "A szorzat kommutativ sajatossaga, az 0sszeg
szorzasa és osztasa szammal. Eszabalyok &ltaldnos megfogalmaza-

sa és betlikkel val6 leirasa. E szabalyok alkalmazasa a szamitasok-
ban." A természetismeret tantervi utasitasat emlithetjik a masik meg-
oldas példajaként, amelyik a képzési és nevelési feladatokrdl irva



részletesen felsorolja, hogy a megfigyelések soran a tanuldk a tanév-
ben milyen jartassagokra tesznek szert. (Az altalanosan képz6 kozép-
iskolai tantervek. .. 87., illetve 111-112. old.)

Ezek a sajatossagok tobbnyire megtalalhatok mas eurdpai szocialista or-
szagok tanterveiben is.

Az NDK-ban a tantervi tartalom és a kdvetelmények Osszefonddasa
mellett megtalalhatjuk egyes targyaknal a 12. osztaly befejezésekor
megkivant tudas-, készség-, képességszintet. Romaniaban egységen-
ként bontva kiilon fejezet foglalkozik a tanév végére elérendd kove-
telményekkel. (bemzetkdzi Oktatasiigy. 2. 200.; 209-211.; 217-218.
255-256. cld.) Lengyelorszaghan az altalanosan képz6 kdzépiskola Uj
tanterve a képzés és a nevelés céljai kozott helyezi el a kovetelmé-
nyeket; "Ebben a részben vannak azok a varhatd eredmények is, ame-
lyeket a tanuldk a kezdeti tanitas ciklusanak befejezésekor elérhetnek.
Ezek az eredményhatarok harom alapvetd kategoriat Glelnek fel; kész-
ségek; tudasszint; tarsadalmi-erkdlcsi beéllitottsag.” (Az altalanosan
képz6 kozépiskola tanterve I-11l. Lengyelorszag. 1976. 8. old.)

Még egy ilyen vazlatos attekintés is érzékeltetheti, hogy a tantervi kdve-
telményrendszer meghatarozasa, alkalmazésa terén jelent8s valtozasoknak,
fejl6désnek vagyunk nemcsak tandi, hanem cselekv részesei. Szembesitsiik
most ezekkel a valtozasokkal a bevezetés el6tt all6 tanterveink kdvetelmény-
rendszerének jellemzé (j vonasait.

Az U tantervek kévetelményrendszerének f6 vonasai

1. Er6sodott a célrendszer 0sszhangja, egysége a nevelési folyamat, a sze-
mélyiségformalads kozéppontba allitdsaval. Az a tény, hogy a nevelési
tervek és a tantervek helyett egy integraltabb dokumentumrendszer 1ép
életbe, a tantervi kdvetelmények meghatarozasat is jelent6sen befolyasol-
ja. Az egyes iskolatipusok nevelési és oktatasi tervét alkot6 harom részdo-
kumentum 0Osszefliggésrendszerét a kdvetelmények szempontjabol az alabbi
sémaval abrazolhatjuk;
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TANTERV > 1A TANORAN KiVULI NEVELES

Cél, feladatok TERVE
Tartalom 4
Kdvetelményrendszer /
Eszkdzrendszer /
M@ddszertani alapelvek /
\ 7
ALAPELVEK

Az iskolatipus célja

A nevelés 6 feladatai

Tarsadalmi kovetelmények

A miivel6dési anyag neveld funkcioja

Az (jj tantervekhez kapcsol6do altalanos kovetelményrendszer koncepcio
- amelyet egy szakért6i bizottsag dolgozott ki —a kovetelményrendszert
széles értelemben hasznalja, a célrendszer szerves részének tekinti, amely
"tartalmazza az adott tartalomhoz és neveltségi szinthez kapcsol6do "meg-
kovetelhetd", illetve értékelend6 és ellen6rizendd alapvetd személyiség-
jegyeket (tudast, tevéuenységet, magatartast)". (Altalanos kovetelmény-
rendszer koncepcid, 1976. 1. old.) Ennek megfelel6en a kdvetelményrend-
szer legfels6 rétegét az Alapelvekben talalhato célok, feladatok, tarsadal-
mi kovetelmények jelentik, s ide tartoznak az egyes tantargyak céljai, fe-
ladatai is, ha az "alapvetd személyiségjegyeket” fogalmazzak meg. A ko-
zéps6 réteg - a tartalom integralasaval - a tantargyi koévetelményekbdl all,
amelyek a lehet8ség szerint figyelembe veszik az adott tantargyon, illetve
a tanoran kivili tevékenységeket is. A kdvetelményrendszer tovabbi részle-
tezésével juthatunk el a harmadik szinthez, amely mar a Konkrét pedagdgiai
gyakorlat szabalyozo6ja. Ehhez - a tervek szerint - folyamatosan megjelend,
a tantervekhez kapcsolédo kilon flizetekben kapnak a pedagogusok segitséget.

Az el6bb emlitett koncepcio err6l a kdvetkez6ket irja: "A tantervek

a kovetelményrendszernek az alapjait, csomopontjait hatarozzak meg.
A kdvetelmények tovabbi bontésa, részekre tagolasa, az értékelés
egzaktsaga érdekében sziikséges "pontositasa” - de nem bdvitése -

a nevel6testiiletek és a szanmai munkak6zosségek feladata. Ehhez
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maximalis segitséget kell ny(jtani iranyelvek kidolgozasaval, neve-
16i és tanuloi segédeszkozokkel, kézikdnyvekkel és mérési eszkdzok-
kel. " (I.m. 4. old,)

2. A tantervekben a kdvetelményrendszer sllya, aranya, jelentésége
a tananyag kijeloléséhez, elrendezéséhez viszonyitva megnétt, sét egyes
tantargyaknal a legkidolgozottabb résszé valt (pl. torténelem, kémia).

Ez dsszhangban all a tevékenységre éplilé személyiségformalas, az aktiv,
produktiv ember nevelésének céljaval (SZEBENYI, 1977).

3. A kovetelmények két szintet hataroznak meg: az optimum mellett
megadjak a tovabbhaladashoz nélkildzhetetlen minimumot is.

4. Az j tantervek kovetelményrendszere dsszetettebb, "tobbdimenzié-
jii". A kognitiv szféran belul minden targyban nagyobb szerepet kapott az
ismeretek alkalmazésa, nevel6hatasuk kiaknazasa, a személyiség fejlesz-
tése.

Példak az altalanos iskolai fizika tantervébdl; "Legyenek képesek
egyszer(i, szdmukra kevés (j fogalmat tartalmazo fizikai témaju
szdveget a kapott Utmutatds alapjan feldolgozni, megérteni."
"Jussanak el a tanulék a 6-8. osztalyos fizika tananyagara tamasz-
kodva annak a meggy6z&déssé valo tudatnak a kialakulasahoz, hogy
a vilag anyagi természet(i, jelenségeit anyagi okok idézik 616, és
a jelenségek az ember szdmara egyre jobban megismerhet6k és fel-
hasznalhatok."

A torténelem kdvetelményrendszere az alabbi teriileteket fogja at
az egyes évfolyamokon: vilagnézeti, erkolcsi, politikai, nevelés:
az ismeretszerzési képességekre, a kifejez6képességre, a torténeti
id6ben és térben valo tajékozddoképességre, a gondolkodasfejlesz-
tésre vonatkozo kdvetelmények.

5. A kovetelmények &ltaldban konkrétabbak, pontosabbak lettek.
Mint emlitettiik, a tantervek kdvetelményeinek meghatarozasa ebbdl a
szemponthol a kdzéps6 szintet képviseli, elegendd alapot adva az eszkoz-
rendszer kidolgozasahoz és a tovabbi bontashoz.

A tartalom, a tanuldi teljesitmény és a nevelési eredmény kozll
kulonosen az els6 kifejtése differencidltabb. Esetenként a kovetel-
mények megfogalmazasa a szint és a feltételek megjel6lésével koz-
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6.

vétlendl eligazitast nyljt az értékelés szdmara. Példa a 3. oszta-
lyos olvasas, szovegértés-elemzés kovetelményekb6l: ... "Monda-
tok és tobb mondatos gondol ategy ségek (kb. 20-25
sorjnéma olvaséasa. Kérdések alapjan szdvegrészen gyors kike-
resése néma olvasassal, el6zetesen fel nem dolgozott szdvegek ese-
tében. Feladatmegolddsok a néma olvasas segitségé-
vel (valaszolas kérdésekre; f6bb események kikeresése,
megfogalmazédsa; meghatdrozott szempontok szerint
fénevek, melléknevek, szadmnevek, névmasok kieme-
lése; illusztraldsok; szovegatalakitasok)." (Az altalanos is-
kola. .. 1976. 37. old. Az aldhlzott részen a minimumot jelentik.)

Végll utalnunk kell arra, hogy a tantargyi kdvetelmények tartalma

is korszer(ibb lett. Példaként megemlithetjiik az anyanyelv nyelvhasznélat-
ra épitett integralt kovetelményeit, a kornyezetismeret tarsadalom- és ter-
mészetismeretet 6tvozd rendszerét, a kémiat, a matematikat.

Az (j tantervek kovetelményrendszere - felhasznalva az utdbbi évtize-

dekben 6sszegyilt hazai és nemzetkozi tapasztalatokat - tehat az eddigi-
nél Iényegesen kedvez6bb megalapozast adhat a tanitasi-tanulasi folya-
mat konkrét tervezése, differencialt értékelése szdmara, jobban lehet ra-
épiteni az eszkdzok készitését, tovabbfejlesztését, alkalmazasat. A tan-
tervek folyamatos bevezetése, és a kovetelmények tovabbi részletezése
pedig lehetdséget nydjt a rendszer tovabbi tokéletesitéséhez, fejlesztésé-
hez. Ebben a munkaban mindenekel6tt a kovetekez6k figyelembe vételét
latom fontosnak:

- Atantargyi sajatossagok keretei kdzott a kdvetelményeket a lehetd-
ségekhez képest kozeliteni lehetne egymashoz mind a tartalom, mind a
"nem kognitiv" terliletek, mind a a meghatarozas konkrétsaga tekinteté-
ben. Célszer(i lenne strukturalis elemzés segitségével megvizsgalni, hogy
az egyes tantargyak kovetelményei hogyan "fedik le" a célokat és a fela-
datokat, valamint a kijel6lt tartalmat, tananyagot.

- Részletesebben ki kellene dolgozni az alapvet6 "tantargykozi" fela-
datok kovetelményrendszerét (példaul az 6nall6 ismeretszerzésre nevelés,
a palyara nevelés terén) s ezt azutan "szét kellene parcellazni" az egyes
tantargyak kozott.

- Vizsgalatokra, ahol lehet, mérésekre alapozva meg lehetne hataroz-
ni a tervezett tanuldi teljesitmények szintjét (A minimumnal els6sor-
ban kontrollra, az "optimumnal” tovabbi bontéasra lenne sziikség, megad-
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va példaul hogy adott esetben elegend6 a felismerés, masutt a megeérté-
sig vagy 0nallé alkalmazasig kell eljutni). Ezzel kapcsolatban ki lehetne
munkalni a tanuléi teljesitmények bizonyos "hierarchiajat”, egymasra
épllését, taxonomiai rendjét, ahol ezt az adott tartalom és a tervezett
tevékenység lehetévé teszi.

- Az évfolyamokra bontott kovetelményeket részben tovabb lehetne
részletezni tematikus egységek szerint, részben pedig tdbb évfolyamot
atfogo kovetelményeket kellene kidolgozni (példaul a tantargy tanitasa-
nak befejezésekor megkivant atfogo kovetelményrendszer meghatarQza-
saval). Ez utdbbi esetleg tantargycsoportonként adhaté meg.

- Atantervi és a dokumentumhoz kapcsolédé kiilon fiizetekben meg-
jelend, "lebontott”, részletezett kovetélményeithez ki kellene dolgozni
konkrét feladatokat, amelyek teljesitésiik ellen6rzéséhez, elemzésehez,
értékeléséhez adnak jOl hasznalhaté eszkoztarat a pedagogusok kezébe.
Ez a "feladatbank™ - lehet6ség szerint standardizalt teljesitményértékek-
kel - rugalmas, varialhatd tesztek @sszeallitasara is alkalmas. Mindez-
zel annak a feladatnak a megvalositasahoz jarulhatunk hozza, amelyet
KELEMEN Laszl6 még az (j tantervi munkalatok megindulasa el6tt a ko-
vetkez8képpen fogalmazott meg:

, a tantervileg meghatarozott fogalom- és miiveletrendszereket
az optimalis fejlettségi szintnek és tevékenységi formanak megfele-
I6en konkrét fel adatrendsz erekb e dltetjik at.” (KELEMEN,
1973. 46. old.)

Figyelemre méltd kisérlet ennek a gyakorlatba atiiltetésére az also ta-
gozatos szamtan anyagahoz elkésziilt szoveges feladatbank (NAGY J6zsef-
CsAkl Imre, 1976).

A tantervi kévetelményrendszer tovabbfejlesztésének
néhany elvi probléméja

1 A kovetelményrendszer és a személyiségformaléas

A személyiségformalas bonyolult, Osszetett teladatat és folyamatat sem
a nevelés és oktatas terveinek, sem a tanterveknek a kovetelményrendsze-
re nem foghatja at. Egy képesség vagy tartds személyiségjegy sem lehet
azonos a vele kapcsolatos kdvetelmények dsszegével, hiszen mindegyiket
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atszOvi a személyiség egésze, korlilményeivel, "el6torténetével”, tapasz-
talataival, tendencidival, érzelmeivel, temperamentumaval stb. egyditt.
Tovéabba a személyiség formalddasaban nagy jelent6ségnek a nem terve-
zett hatasok is, amelyeket a kdvetelmények nyilvanvaléan nem tudnak
figyelembe venni.

A tantervi kovetelmények tehat szlikségszerben redukcidt jelentenek.
Ezt masik oldalrol tovabb er6siti az, hogy egy-egy tantargy tartalmahoz
szorosan kapcsolodo kovetelményekrél van sz8. Kérdés, hogy ez a redu-
kalt rendszer mennyire torekedhet viszonylagos aranyossagra, a személyi-
ségfejlesztés alapvet6 teriileteinek megragadasara?

Ha azon az allasponton vagyunk, hogy olyan kdvetelményeket kell
meghatarozni, amelyek megvalosulasa mérhetd, vagy legalabbis viszony-
lagos egzaktsaggal értékelhetd, akkor tulajdonképpen az Gsszetettebb, ma-
gasabb szint( személyiségjegyeket, képességeket kizarjuk a tantervi kove-
telmények koréhdl.

SZOKOLSZKY lIstvan ezzel kapcsolatban a kévetkezdket irta:

"nem minden tantargyi feladat konkretizalhatd kdvetelmények
formdjéban. A tapasztalatok szerint a legnehezebb a sajatosan ne -
velési feladatok kovetelményekké vald konkretizaldsa. .. Eleve
le kellene mondani arrél, hogy a tantervben a nevelési feladatok mel-
lett nevelési kdvetelményeket is megfogalmazzunk... A nevelési fel-
adatokhoz hasonld a helyzet a képességek (értelmi er6k és egyéb
képességek) fejlesztésének kdvetelményei tekintetében is. Ebben a
vonatkozasban is inkédbb csak feladatokat lehet kitlizni a tantervben,
de valésagos kovetelményeket aligha. .. A kdvetelmények megfogal-
mazasanak igazi teriilete a (sz6kébb értelemben vett) oktatas... "
(SZOKOLSZKY, 1972. 399-400. old.)

Ha azonban a tantervi kovetelmények orientald szerepét tartjuk szem
el6tt, akkor - Ugy vélem - nem mondhatunk le arrél, hogy azok kiterjed-
jenek a tantargyakkal kapcsolatos 6 nevelési kovetelményekre, igy példaul
az érzelmek, a motivacio, a bedllitottsag, a meggy6z6dés, a képességek
formalasara is. Az (j tantervek szdmos kovetelménye is bizonyithatja, hegy
ez az Ut jarhato.

A személyiségfejl6dés komplex tantervi kovetelményrendszerének ki-
dolgozasahoz nagy segitséget adhat a tevékenységnek az a fel.ogésa,
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amelyet a szovjet pszichologia, kozelebbrél Leontyev képvisel. Sze-
rinte ugyanis mind a kils6, gyakorlati, mind a bels6, szellemi tevé-
kenység lényege az azt 0sztonz6 - eszmei vagy dologi - inditék,
amely mindig meghatarozott szilkségletnek felel meg. A tevékeny-
ségeket megvalositd cselekvések folyamatanak f6 ismérve az, hogy
tudatos célnak alarendeltek. Az emberi tevékenység "makrostnbti-
rajanak” harmadik eleme a m(velet, amely a konkrét cél elérésének
a feltételeit6l filgg. Ebben a koncepcidban szerves egységet alkotnak
a kongnitiv, érzelmi-akarati és mozgasos dimenziok, mégpedig a
célinditék alapjan. (LEONTYEV, 1974. 52-60. old.)

A tantervi kovetelmények és a személyiségfejlesztés Osszefliggésének
egy masik problémaja az, hogy a pontosan meghatarozott, mérésre bealli-
tott kdvetelmények tovabb fokozhatjdk a - tdbbnyire csaladi tényezkre
visszavezethetd - miivel6dési hatranyokat. Ugyanis - ahogyan FERGE
Zsuzsa rdmutatott - a mérési eszkdzok tovabb sz(ikitik "az iskolai sikerhez
szilkséges intellektualis készseégek korét” is. (FERGE, 1976. 73. old.) igy
az egzaktabb kdvetelményekre alapozott értékelés pontosabban kimutat-
hatja a miivel6dési hatranyok iskolai vetlletét, sha ez nem vezet a tanita-
si-tanulési folyamt tartalmanak, metodikajanak, szervezésének, altalaban

itélkez6 mindsités bizonyitéka lesz, a kozoktatas alapvetd funkcidja szen-
vedhet csorbat. Az altalanos iskolanal kilondsen a minimum koévetelmények-
nél lényeges, hogy ellen6rzésiik az id6ben alkalmazott felzarkoztatas - s ne
a buktatas - eszkoze legyen. A személyiségformalas, felzarkéztatas kove-
telményrendszerre éplil6 iskolai modelljét figyelemre mélté modon vazolta
fel NAGY Jozsef. Szerinte az "eredményorientalt” iskola a célok és a kdve-
telmények egysége alapjan differencialtan kezeli az elsajatitashoz sziiksé-
ges id6t, a modszereket és a szervezeti forméakat, hogy alkalmazkodni tud-
jon a gyermekek kozotti kilonbségekhez.

Ennek egyik stratégiaja a "témakompenzacios nevelés". Lényege
NAGY Jozsef szerint: ... "a tematikus egységek feldolgozasa harom
szakaszban torténik; el6kompenzalés, a téma feldolgozasa osztaly-
keretben a hagyomanyos modon, majd ut6kompenzalas. Az el6kom-
penzalés egy témanyit6 teszttel kezd6dik, amelynek segitségével
meg lehet allapitani, hogy a téma sikeres feldolgozasahoz sziikséges
el6zetes tudashdl kinek milyen hidnyai vannak. Ennek ismeretében
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torténik meg az individualis el6kompenzalds. A téma feldolgozésa
utan témazard teszt kovetkezik, amelynek az a célja, hogy a hia-
nyokat feltarja, és ennek alapjan az utékompenzélas sikeresen elvé-
gezhetd legyen. ” (NAGY Jozsef, 1976. 44-45. ; 54. old.) Ez a stra-
tégia nagyon hasonlit BLOOM "mastery learning” koncepcigjahoz.
NAGY Jozsef azonban hangsllyozza, hogy az igy elsajatitott "aktua-
lis tudas” csak el6feltétel a személyiség tulajdonsagainak fejleszté-
séhez.

Végil a tantervi kdvetelményrendszer és a személyiségfejlesztés dssze-
fuggéseit vizsgalva szolnunk keli arrél, hogy a dokumentumok koveteimé,-
nyeinek éppen azért kell rugalmasaknak, tovabb bonthatoknak lenni, hogy
kell6 mozgéasteret biztositsanak a nevelési folyamatot irdnyitd, és a konk-
rét feltételeket, koriilményeket ismerd pedagogusok szamara. Emlékezte-
tink arra, hogy az 1972-es oktataspolitikai parthatarozat hangsilyozza a
merev tantervi kovetelmények helyett a folyamatos korszer(sitést is lehe-
tévé tevd rugalmas keretek kialakitasat, s leszdgezi: "A pedagogusok a
kdvetelmények megvalositasahoz kapjanak fokozott 6nallésagot. " (Az
allami oktatas... 1973. 66. old.)

2. A kovetelménytaxonémiak

A pedagdgiai kdvetelmények hierarchikus, ala-folérendeltségi és magaban-
foglalasi viszonyba allitott elrendezése, taxondmidja, az utobbi évtizedek-
ben - mint lattuk - egyike lett a téma legtdbbet vitatott, elemzett kérdé-
seinek. Ez érthetd, hisz a kdvetelmények pontos meghatarozésa, analizise
szilkségképpen egydtt jar az elemek struktirajanak - igy taxonomidjanak

- kibontésaval, kialakitasaval.

A tantervi kovetelmények taxonémiajanak funkciojat illetéen - gy vé-
lem- kétféle sziikitést kellene megfontolnunk. Az egyik az, hogy a taxo-
noémia az eredmények és nem az azokhoz vezet6 Gt, folyamat rendszere. A
kovetelményekben kifejezett teljesitményekhez ugyanis - az esetek tobbsé-
gében mindenekel6tt az elagazd és hianyos algoritmusi tevékenységeknél,
azaz feladatok és problémak megoldasanal (vd. OROSZ, 1977) - tobbféle
"kiralyi Ut” vezet. Még a lineéris algoritmusu tevékenységeknél (mdivele-
teknél) is az elzetes szint és a koriilmények, az alkalmazott modszerek
jelentdsen varialjak a folyamatot. Ugyanaz a teljesitmény kiilonbozd el6z-
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meények alapjan egészen eltéré folyamatok eredménye lehet (példaul az
egyik tanulonal egyszer(i emlékezése, felidézésé, a masiknal viszont prob-
Iémamegoldasé. (V6., GLUCK, i. m. 21. old.)

A masik sz(ikitésnél abbdl induljunk ki, hogy a taxonémia alkalmazéasa
négy f6 teriileten torténhet: a tantervekben, az eszkdzrendszer kidolgozéasa-
nal, a tantervi értékelésnél és a tantervfejlesztésnél. A tantervekben, a ne-
velés: és oktatas alapdokumentumaban azonban - mint lattuk - a nevelés,

a személyiségformalas kovetelményeit, azok csomopontjait célszer(i meg-
hatarozni, mégpedig a "konkrétsag" kozéps6 szintjén. Ez a legtébb eset-
ben és tantargynal a taxondmiai elrendezést nem teszi lehetévé. Nemcsak
az sz0l ez ellen, hogy ezek az dsszetett kdvetelmények athatjak egymast
"horizontalisan" is, tehat tobbnyire nem csupan, és nem is els6sorban, ala-
folérendeltségi viszonyt alkotnak, hanem arrdl is, hogy a sajatos tartalom,
annak egységei sajatos kovetelménystruktarat is eredményeznek.

A taxonémia igazi alkalmazasi terllete tehat nem a tantervi dokumentum,
hanem annak el6készitése, kidolgozasa, célrendszerének, tartalmanak struk-
turdlis elemzése, a tankonyvek, munkalapok, feladatok, oktatdcsomagok
megtervezése, készitése és a tantervi értékelés. Nézetem szerint ezekre a
teriletekre kellene dsszpontositani a kutatast. Lehetséges, hogy az eredmé-
nyek azutan hasznosithatok lesznek a tantervi kdvetelmények terén is. A
tantervek eszkdzrendszerében hasznos szerepet tdlthet be tovabba a kdvetel-
menyek kiilén flizetekben torténd részletezése, bontasa, amely mar egyes
targyakban taxondémiai elrendezést is adhat.

Egy tovabbi fontos elméleti és gyakorlati probléma az "altalanos" taxo-
nomia létjogosultsaga, funkcidja. Van olyan nézet, hogy erre nincs is szik-
ség, mivel az csupan "lres", tartalom nélkili rtndszer, a valésagban vi-
szont a tantervi kévetelmények mindig tartalomhoz kapcsolodnak. Ugy vé-
lem, hogy az &ltalanos taxondmia nélkilozhetetlen feltétel, eszkéz a tan-
tervi, tantargyi kovetelmények dsszhangjanak, megfelel6 ardnyainak, osz-
szetettségének a biztositdsahoz. Ennek érdekében rugalmasnak, adaptalha-
tnak kell lennie, s kidolgozasat nemcsak deduktiv, hanem a tantargyak
jellegzetességeit figyelembe vevd, induktiv dton is végezni kell.
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3. A kovetelmények ,,operacionalizalasa”

Ujabban egyre tobb sz6 esik a kovetelmények operacionalizalasarél. Az
elnevezés, Ugy vélem, nemcsak azért nem szerencsés, mert sokféle, sok-
szor eltérd értelmezéssel hasznalatos, hanem azért sem, mert - mint utal-
tunk rd - ezt a fogalmat a behaviorista pszicholdgia mar "kisajatitotta."”
Talan helyesebb lenne a kdvetelmények feladatrendszerének a kidolgozasa-
rol beszélni. Az operacionalizalasnak ugyanis tantervi értelemben - néze-
tem szerint - f6 ismérve a tanuldi teljesitmények feladatokban (mdveletek-
ben, cselekvésekben) torténd kifejezése.

A feladatoknak a célokhoz, a tevékenységhez, a miiveletekhez és
a cselekvésekhez kapcsolodasat nyomon kiséri LEONTYEV idézett
tanulmanyaban. Szerinte "a megvaldsuld cselekvés a feladatnak
felel meg, a feladat pedig nem mas, mint a meghatarozott feltéte-
lek kozotti céel. " (I.m. 56. old.)

Az emlitett f6 ismérv egyitt jar két masik kritériummal, nevezetesen
a szintekre bontassal, illetve a szint konkrét megjel6lésével, valamint az
egzakt ellen6rzés, mérés lehet6ségeinek biztositasaval. Az egyes felada-
tokhoz célszer( hozzakapcsolni teljesitésik standardizalt mérésekre alapo-
zott legfontosabb adatait is.

Az elmondottakbdl az kdvetekezik, hogy az "operacionalizalas” nem
azonos a taxonomiai elrendezéssel, hanem arra épiilve tal is 1ép azon.
(V6. GLUCK i.m. 25. old.) Legfontosabb megkiilonbozteté jegye az egzakt
ellen6rzés, mérhet6ség kdzvetlen alkalmazhatésaga. "Operacionalizal-
ni" nem minden kovetelményt lehet, illetve célszer(i. Mindenekel6tt a szl-
kebb értelemben vett készségek, jartassdgok és a gondolkodasi miiveletek
azok a teljesitmények, amelyek lehet6vé teszik a feladatokra bontast, aho-
gyan NAGY Jozsef és CSAKI Imre idézett "feladatbank” kotete mutatja.

A szerz6k szerint a "feladatbank” négy alapelve: a strukturaltsag,

a totalitds, a bonyolultsagi fokot és az elsajtitasi szintet alapul ve-
v6 fejlédés, valamint a feladatok megfelelése a mérendd tevékeny-
séggel, elsajatitasi szinttel. (I.m. 17-32. old.)

Az ilyen értelemben vett feladatrendszereket mindenekel6tt a tantervek-
hez kapcsolodo segédeszkdzok kozott kellene kozzé tenni, a pedagogusok
munkajanak segitésére, orientalasara. Kiléndsen a tantervi minimumok ese-
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tében lenne sziikség erre (ez viszonylag "egyszer(ibb" is, mivel a minimum
tobbnyire konkrétabb az "optimum" kdvetelményeknél. igy tehat atantervi
kdvetelményekhez két alapvetd segédeszkdzt kellene késziteni: a részle-
tezett kdvetelményrendszert és a "feladatbankot".
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Béathory Zoltan

A FELADATELEMZESI MODSZER ALKALMAZASA
A TANTERVI ERTEKELESBEN

A tarsadalmi célok valtozdsa, modosuldsa, a tudomanyos ismeretek néve-
kedése és a neveléstudomany fejlédése kdvetkeztében idészakonként tartal-
mi-tantervi reformokat hajtanak végre. A tudomanyos fejlédés litemét
tekintve korunkban egyre gyakrabban vet6dik fel a permanens tantervi val-
toztatasok szikségessége (KONTRA, 1969). A tanterv targykorében rende-
zett UNESCO konferenciak sorozata (1968-1976 kozott) is a permanens fej-
lesztést tekinti alapelvnek. A tantervi reformok és valtoztatasok tarsadal-
mi szlikségességének megallapitasa azonban sokaig nem jart egyiitt a tanter-
vi struktdra tovabbfejlesztésével, a tantervi valtoztatdsok metodologiai Ki-
dolgozasaval, az elméleti és metodikai kérdések tisztazasaval.

Az utébbi években - kiilfoldon és hazankban egyarant - a tantervku-
tatds és fejlesztés a pedagogiai érdeklédés el6terébe keriilt. A szak-
irodalmi adatok szerint 1972-1975 kozott hazankban 43 éltalanos tantervi
problémaval foglalkoz6 tanulmany és cikk jelent meg, nem szamitva a
dokumentumokat és a tantargyi tantervekkel kapcsolatos kérdéseket (Ma-
gyar Pedagdgiai Informacio 1972-1975). Erdekes megfigyelni a tanulma-
nyok szamanak alakuldsat az évek rendjében: 1972: 5, 1973: 8, 1974; 14,
1975: 16. Jelent8s a tantargyi tantervekkel foglalkozé publikaciok szama
is, kildndsen a testnevelés, torténelem és foldrajz tantargyak korében. Meg-
allapithatd, hogy a tananyag-korszer(sités, majd az Uj tantervek el6készit6
munkalatai altalaban kedvezg talajt teremtettek a tantervi kutatasok szama-
ra (BALLER 1972, 1973, 1974; BAKONYI, 1971, 1973; FALUDI. 1975, 1975;
NAGY Séndor, 1973, 1974).

A kilfoldi kutatok érdekl6dését a téma irant jelzi, hogy egy, az Ameri-
kai Pedagdgiai Kutatok Tarsasaga (AERA) gondozasaban megjelent monogra-
fia csak az angolszész curriculumkutatés tertiletérél 246 bibliografiai adatot
sorol fel. Esez akotet 1967-ben jelent meg (TYLER GAGNE, SCRIVEN, 1967).
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A tantervi kérdések komplex kutatasara és a tantervfejlesztés gyakorlati
kérdéseinek szervezésére nem egy orszaghan (f6leg fejl6dé orszagokban)
onallo tantervi kozpontot hoztak létre. Ilyen értelmi! javaslat hang-
zott el a Magyar Pedagdgiai Tarsasag 1973. évi decemberi elndkségi ulésén
is (KISS Arpad, 1974). A nemzetkozi tantervi egyittmiikodés els6 lépése is
megtortént: 1971 nyaran; 23 orszag - koztlk hazank - tantervi szakemberei
gylltek 6$?ze Grannaban (Svédorszég), ahol hat héten &t tanulméanyozték a
tantervkutatas fontosabb kérdéseit. /1/A szeminarium egyik eredményeként
az UNESCO védnoksége alatt 1974-ben megalakult a tantervkutatds nemzet-
kozi szervezete (International Curriculum Organisation), amelynek munka-
jaban hazank megfigyel&i statussal vesz részt.

A tantervi kérdések vizsgalataban az empirikus megkdzelités
sokaig alarendelt szerepet jatszott, és igy nem valhatott az elmélet tovabb-
fejlesztésének eszkdzévé. A multban meglehet6sen altalanos volt, de ma
is el6fordul, hogy az (j tanterveket az el6z8 tantervek hatékonysaganak
értékelése nélkil vezették be. Az (j tantervek bevezetését pedig csak Kive-
telesen el6zték meg tantervi kisérletek és kiprobalasok. Bar a tananyag meg-
ajult, a pedagogiai feldolgozas nyers és beméretlen maradt Az elméleti és
a tapasztalati megkdzelités egyensilyanak megteremtése a tantervi értékelés
feladatkorébe tartozik. A tantervi értékelés a tantervkutatas és fejlesz-
tés részteriilete, mely tulajdonképpen nem mas, mint a pedagogiai értékelés
egyik Gjonnan kialakult alkalmazasi teriilete.

A tantervi értékelés targya részben a tantervek strukturalis elemeibdl,
részben a tantervek fejlesztésének metodoldgiai kérdéseibdl vezethetd le.

Az els6 felosztasi szempont szerint a tantervi értékelés két teriilete hatarol-
haté korll: a) A tantervi cél- és kdvetelményrendszer értékelése. Mas szo-
val, annak kutatasa, milyen teljesitményeket érnek el a tanulok a tantargyi
tantervek céljai és kdvetelményei altal korilhatarolhato kognitiv és nevelt-
ségi teriileteken (hatékonysag vizsgalatok, pedagdgiai standardok megalla-
pitasa). b) Atanitasszervezés, tanitasmddszertan és a taneszkdzok (mint tan-
tervi kategoriak), valamint a csaladi-iskolai kdrnyezet szerepe a hatékony-
sag elérésében: mas szoval, komplex didaktikai-metodikai vizsgalatok az
egyes tantargyak korében/2/.

Ametodoldgiai problémak (masodik felosztasi szempont)atdlelik a meglevé
tantervek értékelését, a permanens tantervfejlesztés metodikajat, az (jj tanter-
vek els6dleges kialakitasanak, majd fokozatos fejlesztésének-javitasanak, vé-
gul bevezetésének stratégiai kérdéseit. A jelen tanulményban a fejlesz-
tés egyik mozzanatanak, a tartalom szabalyozasanak kérdéseivel foglalkozunk.
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A tartalom szabalyozéasa

A pedagdgiai mér6eszkdzok segitségével kapott eredmények leiro statiszti-
kai a neveltség és a tantargyi tudas egy-egy szegmensének elsajatitasi szint-
jérél, a tanulok kozti kuldnbségek mértékérdl tajékoztatnak. A tanulasi ered-
meények és a hattér valtozok kozti dsszefiiggések bepillantast adnak a tani-
tasi-tanulasi folyamat szabalyszer(iségeibe. Ha azonban olyan kérdésekre
keresiink valaszt, hogy a tantervek mely elemeit kellene részletesebben és
alaposabban tanitani, esetleg elhagyni, vagy mely tudaselemeket lehetne
a tanulok terhelésének veszélye nélkiil hozzaadni a tananyaghoz, vagyis
ha a tantervek és a tanitasi-tanulasi folyamat szabéalyozasi kérdéseit
szeretnénk tanulmanyozni, akkor ezek a modszerek csak nagy altalanossag-
ban adnak eligazitast. Azt a tantargyi tartalmat, amit a teljesitmények al-
talanositva tikroznek, a méréeszkdzok épit6kovei, a feladatok (item)
konkrétan fejezik ki. Mas szdval, a feladatok a tartalom egységeit, a tudas-
elemeket ragadjak meg. Ugy véljik, hogy a tantervi értékelés egyik lehe-
t6sége és feladata a tudaselemek empirikus oldalanak feltarasa és az igy ka-
pott adatoknak a tantervi és tanitasi problémakra valé alkalmazasa. A tan-
tervi értékelésen bellil ezt a miiveletet dsszefoglaldan a tartalom szabalyo-
zasanak nevezzik. Ebben a szabalyozési folyamatban a visszacsatolas forrasa
a tudaselem, az a tudas "részlet", amit a méréeszkdz feladata tartalmaz.

A tartalom szabalyozésara akkor van szikség, amikor egy (j tanterv ki-
sérleti kiprobalasat vagy fokozatos bevezetését, menet kdzbeni javitasat
kell elvégezniink, illetve egy meglevd tanterv korszer(sitése, médositasa
a cél. A kovetkez6kben azt szeretnénk bemutatni, és amennyire lehet bi-
zonyitani, hogy a mér6eszkozok feladataiban fejl§ informacidbdség a tarta-
lom formalasanak milyen sokféle modjat teszi lehet6vé. El6bb azonban szol-
nunk kell a vizsgalatban felhasznalt adatokrol és a feladatelemzési maddszerrdl.

Az adatokrol

A tanulmany adatai az Un. IEA vizsgalatb6l/3/ szdrmaznak. Ebben a nem-
zetkdzi programban hat pedagogiai teriilet (részben tantargy) eredményei-
nek vizsgalatat tlzték ki célként. Ezek a kovetkezdk: a természettudoma-
nyi tantargyak, az olvasasmegértés, az angol mine idegen nyelv, a francia
mint idegen nyelv, az anyanyelvi irodalom és az allampolgari nevelés. Ma-
gyarorszagon az els6é harom teriilet vizsgalatara keriilt sor. A tanulok kije-
lolését és kivalasztasat, a tantargytesztek és kérdGivek szerkesztését, a fel-
mérés lebonyolitasat, az adatgydijtést a részt vevl orszagok megegyezése
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alapjan, azonos kutatdsmetodikaval végezték. A felmérésre a tanulok ha-
rom populacidjat jelolték ki: 1. populacio: tiz éves altalanos iskolai
tanulok; 2. populécio: tizennégy éves altalanos iskolai és kdzépiskolai ta-
nulok; 4. populécio: érettségizé kdzépiskolasok (hazankban a 3. populaciot
nem vizsgaltak). A feladatelemzési mddszer alkalmazasat bemutato tanulma
nyunk a magyar természettudomanyi vizsgalat harom popu-
lacidjaban felhasznalt tantargytesztek eredmény-adatain alapszik.
Megjegyezziik, hogy a nemzetkdzi természettudomanyi tanulmany szerzéi
ezt a vizsgalati megkdzelitést csak mint lehetéséget emlitették, kidolgo-
zasara mashol - tudomasunk szerint - nem keriilt sor. (A nemzetkdzi IEA
természettudomanyi vizsgalatrél: COMBER, KEEVES, 1973; a magyar vizs-
galatrol: BATHORY, 1974.)

A hérom természettudomanyi tantargyteszt fontosabb jellemz6it az 1
tablazat foglalja dssze.

1. tablazat

Az IEA természettudomanyi tantargytesztek jellemzdi

Populécio Tantargyak Feladat- Megbiz- Tanulok Iskolak

(tesztek) szam  hat6sag szdma  szama

1 természettudomany 40 0,821 4898 152
foldrajz 9
fizika 14
kémia 4
bioldgia 13

2. természettudomany 80 0,853 7026 209
fizika 22
kémia 19
bioldgia 19
gyakorlati 20

4. természettudomany 60 0,802 2865 39
fizika 16
kémia 16
bioldgia 16
gyakori ati 12

H-R formula 20 szerint.

189



A feladatelemzési mddszer

A felaaateiemzési modszert/4/ eredetileg a pszicholégiai és pedagogiai
méréeszkozok, féként standardizalt tesztek szerkesztéséhez fejlesztették
ki (HENRYSSON, 1971). A pedagdgiai felmérések elterjedésével alakult
ki az a gyakorlat, hogy az értékelésben nemcsak a méréeszkdzok dsszesi-
tett eredményeit hasznaltak fel, hanem az egyes itemekre adott valaszok
gyakorisagi értékeit is. Vagyis, Ugy kezelték a feladatlapokat és a tantargy-
teszteket, mintha kérd6ivek lennének. A kutatok ezt a problémat tobbféle-
képpen probaltak athidalni. NAGY Jozsef példaul a feladatbankban latja a
kérdés megoldasat; szerinte csak a feladatbank teszi lehet6vé, hogy minden
feladatot kiilonallo tesztként kezeljink (NAGY Jozsef, CSAKI, 1976). HENRYS-
SON (i. m.) akkor tartja megengedhet6nek a feladatok szerinti értékelést,
ha a teszt, amelybdl a feladatok szarmaznak, valamint az egyes feladatok
meghizhatosagi bec sl ése statisztikailag megfelel§. Mint az 1. tab-
lazaton lattuk, az altalunk hasznalt harom tantargyteszt megbizhatosaga
ennek a kritériumnak megfelel. Kés6bb majd kitériink az egyes feladatok
megbizhat6sagara is. A kétségteleniil meglevé metodikai bizonytalansagok
ellenére a feladatelemzés alkalmazasanal egyre kevésbé veszik figyelembe
a merev statisztikai kotottségeket. Az utdbbi években tdbb olyan szocioldgiali
és pedagdgiai tanulmanyt publikaltak, amelyekben a feladatok és a feladat-
csoportok szerinti értékelés jol kiegészitette a szokéasos teszteredmények koz-
lését. Kozrejatszik ebben a tendencidban a feladatelemzés - mint statiszti-
kai eljaras - viszonylagos egyszeriisége és kozérthet6sége, valamint a tan-
tervi értékelés irant megnyilvanulé széles kor( érdekl6dés. A feladatokbol
kiindul6 értékelés - a teszteredményekkel parhuzamosan - mar a neveze-
tes Coleman jelentésben (t6bb részletét ismerteti BOOCOCK, 1972) is fel-
bukkan. A NAEP programban/5/ az adatfeldolgozas rendszerét és az inter-
pretacidt szinte teljes mértékben a méréeszkdzok feladataira alapoztak.
POSTLETHWAITE (1971) a svéd komprehenziv iskola 7. és 9. osztalyos ta-
nuldinak matematika teljesitményét mérte fel két olyan tantargyteszttel,
amelyekben hisz azonos feladat fordult el. Az azonos feladatokon észlelt
teljesitmény differenciakat a két évfolyam matematika tantervének tartalmi
kiilonbségeivel magyardzta meg. A magyar IEA természettudomanyi vizsga-
latban a tantervi fedés és a tanitasi mélység (lasd kés6bb) hatasat elemeztiik
a feladatelemzési eljaras segitségével (KADARNE, BATHORY, 1974.).

A feladatelemzés sordn minden egyes feladatrdl statisztikai in-
dexeket &llapitanak meg. A feldolgozés lehet részleges (sokszor ez is
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elég), vagy teljes. Elvileg barmilyen szerkezet( feladatot lehet ilyen mo-
don elemezni; alabbi ismertetésiink mégis a feleletvalasztasos feladattipus-
ra korlatozodik (6t valaszvarians, egy helyes valasz, négy disztraktor). En-
nek oka kézenfekv®: a kivalasztott tantargytesztek feladatai ehhez a feladat-
tipushoz tartoznak.

A részleges feldolgozasnal négy indexet allapitanak meg. Ezek a ko-
vetkezOk: azoknak a tanul6knak az abszollt vagy relativ gyakorisaga, akik:

- a helyes valaszt vélasztjak; ez a fela dat megoldasi szintje;

- valamely disztraktort valasztjak (disztraktoronként kulén-kuldn);

- a feladatra nem valaszolnak (kihagyjak);

- a feladatot nem érik el s igy nem is tudjak megoldani (ez csak akkor
fordulhat el6, ha a megoldas id6hoz kotott).

A telj es feldolgozasnal még két mutatot szamitanak ki. Ezek a kovet-
kezdk:

- a helyes valasz diszkriminacios erélye (r ); ez egyben a feladat
diszkriminacios erélye;

- a disztraktorok diszkriminacids erélye (kilon-kialén).

A két legfontosabb mutaté a feladat megoldasi szintje és a feladat disz-
kriminécios erélye.

A tesztstatisztikdban diszkriminacion két tesztvaltoz6 kozti kapcsolat ira-
nyat és mértékét értik. Az egyik valtozo normalis eloszlasd, ez a tanulok
eredménye a teljes tantargyteszten. A masik valtozd kétértékd (dichotom);
egy bizonyos valaszvarianst valaszto tanulok szama, illetve az Gsszes tobbi
varianst valasztok szama. E két valtoz6é kdzott egy specialis korrelacios
egyitthaté szamithatd, amelynek jele: r » (angolul: point biserial correla-
tion; magyarul: dichotom korrelacié). eJ*a korrelacios egydtthaté elarulja
a két valtozo kozti dsszefiiggés iranyat és mértékét. Ha a kétértékl valtozo
a helyes vélasz, akkor a feladat diszkriminacios erélyér6l beszélink. Ez
megadja, hogy az egész teszten jol valaszol6 tanuldk tendencidzusan a he-
lyes valaszvarianst vélasztjdk-e az adott feladatnal, vagy sem. Ha igen, ak-
kor a dichotom korrel&cios egyiitthatd értéke magas, és a feladat megbizha-
toan kilonbozteti meg (diszkriminalja) a tanuldkat, hiszen akik az egész
teszten jok, azok az adott feladatnal is a helyes valaszt valasztjak ki, és
forditva. A feladatok jé diszkriminacids erélye az egész teszt megbizhato-
saga szempontjabol is stlyosan esik a latba, hiszen nyilvanvaldan rosszul,
megbizhatatlanul mér az a feladat, mely a jo tanuldkat a gyengéktél mas-
ként kilonbozteti meg, mint az egész teszt. Vizsgalatunkban a helyes va-
lasz dichotom korrelécios egyutthatéjanak a nullatol vald eltérése akkor
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szignifikans, ha értéke +0, 062 vagy tobb. Ez viszonylag alacsony kiiszObér-
ték a magas tanuldszam kovetkezménye. Tovabb néveli a feladat meghiz-
hatdsagat, ha a disztraktorok dichotém korrelacios egyiitthatoja negativ és
szignifikans. (Ha egy disztraktor r ~-je mégis pozitiv és szignifikans, akkor
a feladatban valami komoly szerkesztési hiba tortént, és igy a feladat ma-
ga nem tekinthet6 megbizhaténak. )

Ezt a statisztikai apparatust hasznaljuk fel a tartalomszabalyozas kérdései-
nek vizsgalatara. Ot teriiletet vesziink szemiigyre, ezek a kovetkezok:

1. Szempontelemzés

2. Tantervi indexek

3. Szabalyozasi mutatd

4. Tévedéselemzés

5. Gyengék és kivaldak

1. Szempontelemzés

Egy tantargyteszt megbizhat6 feladatait annyi szempont szerint csoportosit-
hatjuk, majd elemezhetjik, ahany informaciéval az egyes fel-
adatokrdl rendelkeziink. Mas szdval, egy tantargytesztet az el6zetesen
megallapitott szempontoknak megfeleléen oszthatunk résztesztekre. igy a
2. populacio példaként kivalasztott természettudomanyi tantargytesztjének
feladatait 6t szempont szerint elemeztiik. Ezek a kovetkezdk: tantargy;
tantargyi téma; értelmi miivelet; tantervi fedés; tanitasi mélység.

A tesztek szerkesztésekor a feladatokhoz kapcsolhatd informaciok jelle-
gét és szamat gondosan kell megtervezniink, hiszen a késdbbi elemzési le-
het6séget ekkor készitjiik el. Altalanossagban, minél tobb szemponttal
rendelkeziink, annal mélyebben tudunk a tartalom 6sszefiiggéseibe behatol-
ni és annal gazdasagosabban hasznaljuk ki az adott tantargytesztet.

A szempontelemzés mérési egysége a feladatcsoportok és résztesztek
feladatainak 4tlagos megoldasi szintje. Vagyis az 0sszetartozo
feladatok megoldasi szintjeinek atlaga.

Abbdl kiindulva, hogy az atlagolas ndveli a mérés megbizhatosagat és
kovetkezésképp a szdmok mdgott rejld tartalmi tendencia hitelességét, az
itt ismertetett szempontelemzés céljara csak azokat a részteszteket tartottuk
meg, melyek feladatszama harom vagy tobb. Ez dnkényes valasztas, de ha
ennél magasabbra szabjuk a hatart, akkor mar jelent6s informéacio veszte-
ség jelentkezik/6/.
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Az elemzés els6 szempontja a tantargy . A tantargyteszt harom tan-
targy ismeretkorét oleli at: fizika, kémia, bioldgia. A tantargyteszt szer-
keszt6i ezenkivill még egy 20 feladathdl allo Gn. gyakorlati résztesztet is
beiktattak, mely a kisérletezéssel és a kisérleti eszkdzok alkalmazésaval
kapcsolatos ismereteket vizsgalja. A tartalom szempontjabdl ezek valddi
komplex feladatok, amelyekben a fizikai, kémiai és bioldgiai ismeretek
alig vélaszthatok szét. A tantargyi szempont természetesen csak azért ke-
rilhetett az elemzésbe, mert a tantargyteszt egy logikusan dsszetartoz6 tan-
targycsoport vizsgalatara késziilt. Ehhez hasonl6an elképzelhet§ egy, a tar-
sadalmi jelenségeket vizsgal6 tantargyteszt, amely magaban foglalja az
irodalom, a torténelem és a vilagnézetiink alapjai tantargyak ismeretanyagat.

Atantargyi téma elemzésink masodik szempontja, Atéma a tan-
targy jellegének megfeleld, tartalmilag tagan meghatarozott tematikus
egyseg: tobb, logikailag 6sszetartozo tényt, fogalmat és dsszefiiggést foglal
Ossze. Az IEA természettudomanyi vizsgalatban négy tantargy Osszesen 53
tantargyi témajat hataroztdk meg.

A tantargyi téma meghatarozasanak mikéntje fontos elvi és modszertani
kérdéseket vet fel. A fogalmilag tdg meghatarozastél az egy fogalomra szl-
kitésig minden valtozat elképzelhet§. Adott esetben mindegyik varidnsnak
lehet pedagdgiai jelent6sége. A tudaselemekre dsszpontositd, finom struk-
turdlis kérdéseket elemz6 vizsgalatokban inkabb a témak sz(ik meghatéro-
zasa latszik jarhatdnak. Véleményiink szerint a hazai tantervi vizsgélatok-
ban az IEA programban kidolgozott tantargyi témaknal valamivel sz(ikebb
téma meghatarozasokat kellene megvaldsitanunk.

A tesztszerkesztés soran egy szakért6i munkacsoport a természettudoma-
nyi tantargytesztek minden egyes feladatat (értsd: tartalmat) nemcsak egy-
egy tantargyi témdval, hanem egy-egy érteim i mivelettel is 6sszekd-
totte. Ez elemzéslink harmadik szempontja. A szakért6k azt probaltdk meg-
allapitani, hogy a feladat megoldasa kdzben a tanulok milyen értelmi mi-
veleteket végeznek. BLOOM taxonémiai elgondolasai alapjan - de az erede-
ti rendszert lényegesen leegyszer(sitve - négy m(veleti kategdriat hataroz-
tak meg (BLOOM, 1956). Ezek a kovetkez6k: ismeret, megértés, alkalma-
zé&s, magasabb rend( mveletek/7/. Az értelmi miveleti besorolds a tan-
targyi szemponttdl fliggetlendl tértént, ami azt jelenti, hogy mind a négy
miveleti kategoriaba fizikai, kémiai és biologiai targyu feladatok egya-
rant keriltek.

A negyedik szempont: a tantervi fedés; annak elddntése, hogy a
feladatban feldolgozott tantargyi ismeret a tanterv részét alkotja-e vagy
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sem. Az IEA kutatas tartalmi rendszerét tobb orszag tanterveinek az elem-
zése alapjan allitottak ossze, igy kdénnyen el6fordulhatott, hogy olyan isme-
retanyagot is kérdeztlink tanul6inkt6l, amit a magyar tantervek szerint nem
tanithattak nekik. Egy nemzetkdzi vizsgalatban 6hatatlanul szdmolni kell

a kérdésanyag és a kdvetelmény részleges eltérésével. A tesztfeladatok tar-
talmat felkért pedagogusok vetették ossze a tantervekkel. Megitélésiik min-
den egyes feladattal kapcsolatban kétféle lehetett: "igen", a feladat tartal-
ma a tantervi anyag része, illetve "nem" része. A tanarok véleményét az
Orszagos Pedagdgiai Intézet illetékes szaktargyi tanszékeinek munkatarsai
feltlbirdltdk. A tantervi fedeés elbirdldsahoz a 8. osztélyos tanterveket vet-
ték alapul.

Az 6todik szempont a ta nitasi mélység, a tesztfeladat tartalma-
val kapcsolatos tanitasi tevékenység alapossaganak mérlegelése és becslése.
Ezt a munkat is a tantervi fedés elbiralasara felkért pedagogusok végezték
el. Atantervi fedés konstatalasa esetén ("igen") azt kellett mérlegelnilk,
hogy a feladatokban foglalt ismereteket a tankdnyvek és a munkafiizetek
milyen mélységben targyaljak. Tobb szempontban egyeztiink meg: a tan-
konyvi szdveg hossza, az illusztraciok szama és jellege, a gyakorlé felada-
tok szdma, a téma el6fordulasi gyakorisaga stb. Megallapodasszer(ien harom-
féle kdvetkeztetésre juthattak; a tanitds mélysége felszines, kdzepes vagy
alapos. A szakért6k a tanitasi mélység elbiralasahoz szintén a 8. osztalyos
tankdnyveket és munkafiizeteket vették alapul.

A tanitasi mélység természetesen csak lehet@séget jelent, ami nem ok-
vetlenil egyforman realizalodik a pedagégusok munkajaban. S6t, ez nem
is kivanatos. A kérdés fontossaga azonban alig vitathatd. Hiszen - amint
erre kés6bb még visszatériink - az alaposan tanitott ismeretek esetében ele-
ve jobb eredményeket varunk el, mint a kdzepesen vagy felszinesen tanitott
ismereteknél. Es forditva, a fontosnak tartott ismereteket a kiilénboz6 tan-
eszkdzokben (tankonyv, munkafiizet, audiovizudlis anyagok stb.) is alapo-
san kell feldolgozni. A tanitasi mélység empirikus vizsgalata tehat dssze-
fiigg a taneszkdzok hatékonysaganak kérdésével.

Kétségtelen, hogy a mélységi index jelenlegi formajaban bizonytalan
labakon all és csupan kezdeményezésnek tekinthetd.

A szempontelemzés szamszer(i eredményeit a 2-6. tablazatok tiintetik
fel.

A kivalasztott természettudomanyi tantargyteszt segitségével az altala-
nos iskola és a kozépiskola cezurajan elhelyezkedd, 14 éves tanuldkat vizs-
galtuk (2. populécid). Ezért lehetévé valt a vizsgalat korét négy iskolatipus-
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ra kiterjeszteni: altalanos iskola, gimnéazium, szakkdzépiskola, szakmun-
késképz6 intézet. Az adatokat ebben a csoportositasban kozoljik. /8/

A négy iskolatipus kozil egyedil az altalanos iskola természettudoma-
nyi tanterve egységes , igy a f6 figyelmet erre az iskolatipusra forditjuk.
Tesszlk ezt azért is, mert mind a tantervi megfelelést, mind a tanitasi mély-
séget az altalanos iskola zard évfolyamanak megfelelen tettiik mérlegre.
Fontos korilmény, hogy a harom természettudomanyi tantargyat egyitt, az
egész iskolarendszerben utoljara ebben az évfolyamban tanitjdk. A harom
kdzépiskola természettudomanyi tanterve meég iskolatipuson beliil is valtozo.
A nem szakositott tanterv(i gimnaziumok els6 osztalyaban fizikat nem tani-
tanak, a szakkozépiskolakban és a szakositott tanterv{i gimnaziumokban
pedig a specidlis jellegnek megfelel6en tanitjak (legalabbis ez volt a hely-
zet 1970-ben, a felmérés évében). A szakmunkasképzé intézetekben alta-
laban nem tanitanak bioldgiat, kémiat és fizikat, vagy ha tanitanak, akkor
valamilyen alkalmazott tantargy tantervének részeként. Tovabb bonyolitja
az iskolatipus szerinti dsszehasonlitast a kdzépiskolai szelekcio. Kozismert,
hogy az ltalanos iskola 8. évfolyamabol a viszonylag jobb képességlek
érettségit add kozépiskolakban folytatjak tanulmanyaikat, mig a gyengébb
tanuldk a szakmunkas palyakat valasztjak. Az iskolai lemorzsolodas is je-
lentds. A képesség szerint egyenl6tlen kdzépiskolai tovabbtanulas kovetkez-
ményeként a teljesitmény adatok kozti kilénbségek csak egy része irhatd
az iskolatipus "szamlajara". Mindezen korlatozé tényez6k ellenére a négy
iskolatipus eredményei érdekes megvilagitasba helyezik a természettudoma-
nyi tanterveket.

2. tablazat

Szempontelemzés : tantargy
(fsz. —feladatszam)

Atlagos megoldasi szint szazalékban

Tantérgy fsz alt. isk. gimn. szakk. szakm.
8. oszt. l. oszt. l. oszt. l. oszt.
n = 4496 n = 669 n =467 n=1242

Fizika 2 57,5 60,1 63,2 52,9
Kémia 19 43,5 52,0 55,3 39,2
Bioldgia 19 54,7 59,6 57,6 48,2
Gyakorlati 20 37,5 40,0 42,4 35,0
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3. tablazat

Szempontelemzés : tantargyi téma
(Zarojelben a témak eredeti szama)

Atlagos megoldasi szint szazalékban

fsz alt. isk.  gimn. szakk. szakm.

Tantargyi téma 8. o I. 0 I. 0. I. 0
nN=4496 n=669 n=467 n=1242

Fizika:
Er6 (37.) 7 48, 8 52,8 56, 9 44, 6
Elektromossag (49. ) 3 46, 5 49,7 54,6 40, 1
Kémia:
Kémiai valtozasok 8 48, 8 56, 9 59,3 41,7
(23.)
Kémiai folyamatok 3 45,8 45,1 48,4 42,9
(26.)
Kémiai szerkezet 5 39,5 53,5 62,7 38,2
(31.)
Biologia:
Az élet kiilonb6z6
megjelenési formai 4 64, 8 63, 9 63,5 59,8
(12.)
El6 szervezetek anyag-
cseréje (13.) 6 66, 5 74,8 71,9 58,8

Az ¢l6 szervezetek
szabalyozasi folya-
matai (14.)

ol

43,9 49,1 46,6 37,1

A tantargyak kozti kilonbségeknél feltdnd, hogy a biolégia és a
fizika ismerete (értsd: a tantargytesztek altal mért tantargyi ismeretanyag)
mindegyik iskolatipusban viszonylag jobb, mint a kémiaé. A tanulok vi-
szonylag a leggyengébben a gyakorlati feladatokat oldottdk meg, ami jel-
zi, hogy a kisérletezés jelenlegi természettudomanyos oktatasunk gyenge
pontja (2. tablazat).
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4. téblazat

Szempontelemzés: érzelmi mvelet
(Zarojelben a tesztfeladatok szdma)

- 1. populacid 2. populécio* 4. populécié
Kategoriak n = 4898 n = 7026 n = 2865
ismeret (A) (11) 57,08 (17) 65,27 (7) 65, 64
megértés (B) (14) 54,42 (22) 46,38 (22) 53, 76
alkalmazas (C) (9) 54,07 (12) 55, 87 (15) 45,43
magasabb rend(i
miiveletek (D) (6)40.53 (9)38,32 (4)37,05

*A 2. populacio tanulélétszama 152 f6vel toébb, mint az iskolatipus szerin-
ti elemzésben, mert ez utdbbibdl az sszevont tanuldcsoportban jaré alta-
lanos iskolai tanuldkat kihagytuk.

5. tablazat

Szempontelemzés: értelmi mivelet
(2. populacid)

Atlagos megoldaési szint szazalékban

Kategoriak altalanos  gimnazium szakkdzép-  szakmunkas-
isk. 8.0. l. oszt. iskola I.o.  képz. int. I.o.
n = 4496 n =669 n =467 n=1242

ismeret (A) 65,1 69,6 70,3 60,6

megértés (B) 46,0 50,4 53,1 41,2

alkalmazas (C) 55, 6 62,0 62,3 50,3

magasabb rendd

miiveletek (D) 38,2 452 47,2 32,1

Az iskolatipusok szerinti tantargyi kiilonbségek a kozépiskolai szelekciot
vetitik elénk: az altalanos iskolasok eredményeinél a szakmunkas tanuloké
mindig gyengébb, a gimnazistaké és a szakkozépiskolasoké pedig mindig
jobb. Ez utébbiak eredménye - a bioldgia kivételével - relative jobb,
mint a gimnazistaké, ami meglehet6sen meglepd eredmény.
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6. tablazat

Szempontelemzés : tantervi fedés és tanitasi mélység

Atlagos megoldasi szint szazalékban

Szempont fsz. alt. isk.  gimn. szakk.  szakm.
8.0. IO I. 0. 1.0
Nn=4496 n=669 n=467 n=1242

Tantervi fedés:
nem 15 44,6 52,1 55,4 42,0
igen 45 54,7 59,1 60. 1 48,9
Tanitasi mélység:*
felszines és
kozepes 25 52,8 56, 5 57.1 47,9
alapos 20 57,1 62,4 63. 9 50,1

*Csak az "igen” feladatok.

A legtébb tantargyi téma tudasanak szinvonala kevés valtozékony-
sdgot mutat (3. tablazat). Az altalanos iskolasok eredményeit a szakkdzép-
iskolasokéval dsszehasonlitva nyolc téma kozil 6tnél tapasztalhatunk oko-
nal nagyobb kiilonbséget. A gimnazistdk csak négy témanal értek el jelen-
t6sebb aranyl "elényt" altalanos iskolai kortarsaikhoz képest. Nem vélet-
len - mert fizikat els6 gimndziumban nem tanitanak - , hogy a két fizikai
témat a gimnazistak alig 4%-kal tudjak jobban, mint az &ltalanos iskola-
sok. Nem igy a szakkozépiskolasoknal, ami kétségtelenil a tanitas hatasat
mutatja. Sajatos tantargyi probléma, hogy mig a kémiai folyamatok (26.
téma) tudasa stagnalni latszik, a kémiai szerkezet (31.) tudasa hirtelen
"megugrik"; az altalanos iskolasok és a szakkozépiskolai tanulok kozti kii-
I6nbség 23,2%! Figyelemre méltd, hogy az élet kiilonb6z8 megjelenési for-
mai témat (12). - ami egy kifejezetten morfoldgiai ismereteket tartalma-
z0 egység - az altalanos iskoldsok tudjak a legjobban. Az élettani jellegl
anyagcsere téma (13) atlagos megoldasi szintje viszont a kdzépiskolasok-
nal szignifikansan jobb. Aszabalyozasi folyamatok témakorben (14) az
iskolatipusok kozti kuldnbség meglehetdsen csekély.

A kovetelmény a tanterv egyik fontos kategoriaja. Ujabban a hazai tan-
tervelméletben az a nézet kezd elterjedni, hogy a tantargyi kévetelmények
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rendszerét taxondmiai megfontolasok alapjan kellene kialakitani, majd be-
mérni/9/. Ez arészvizsgalat szerény hozzajarulas szeretne lenni a kogni-
tiv kdvetelmények fogalmi és értékelési kérdéseinek tisztdzasahoz.
Azt prébaljuk kimutatni, milyen kapcsolat mutathatd ki a pedagdgiai érté-
kek és pszicholdgiai megfontolasok alapjan hierarchikus rendbe sorolt értei
mi mveletek (Ugy, ahogy ez az IEA természettudomanyi vizsgalatban sza-
munkra adott) és e miiveletek szerint rendezett feladatok atlagos megoldasi
szintjei, azaz a tanulds eredménye kozott. A téma fontossdga miatt ezuttal
mind a harom populécié eredményeit interpretaljuk (4. tablazat), majd ra-
tériink a 2. populacié iskolatipus szerinti elemzésére (5. tablazat).

A 4. tablazat adataibdl kitlinik, hogy a taxondmiai rendszerben alacso-
nyabb besorolast értelmi mveletek (ismeret, megértés) megoldasa altalaban
kdnnyebb a kiilonbdz6 kord tanulok szamara, mint a magasabb kognitiv ko-
vetelményeké (alkalmazas, magasabb rendl miveletek). Ezt a tendenciat
csak a megértés tipusu feladatok zavarjak a 2. populécioban: az atlagos meg-
oldasi szint itt varatlanul alacsony.

A jelenség okat tobb korlilményben kereshetjiik. Feltehetd, hogy a szak-
ért6k nem kilénboztették meg elég jol a megértés és az alkalmazas tipusu
feladatokat (metodikai probléma). Az is el6fordulhat azonban, hogy a fels6
tagozatos természettudomany-tanitasra - amelynek eredményeit tébb-keve-
sebb pontossaggal a 2. populécio adatai képviselik - az alkalmazéas mint
kognitiv kdvetelmény el6nyben részesitése jellemz6 (tanitasi hatas). Ezzel
Osszefiiggésben szeretnénk rdmutatni arra, hogy az 1. populécidban az isme-
ret, megértés és alkalmazas kategdridk atlagos megoldasi szintjei kdzott
csak meglehetdsen csekély kiilonbség mutathaté ki - ami énmagaban is fi-
gyelemreméltd. Konnyen lehet, hogy a feltételezett tanitasi hatas azért
vélik észrevehet6vé 14 éves korban, mert a 10-14 éves tanuldk értelmi te-
vékenysége alapvet6en mas, mint a 18 éveseké (pszicholdgiai megfontolas).
Amennyiben a kés6bbi vizsgalatokban a metodikai problémat biztonsagosan
ki tudjuk kiiszobdlni, érdekes vizsgalati iranyok nyilnak meg a pedagdgiai
kutatés el6tt.

Az értelmi kovetelmények hierarchikus rendjét - mint lattuk - a tanula-
si eredmények nagyjabol megerdsitik, de figyelemreméltok a kétségek is.
Mindenképpen lesziirhet6 azonban az a tantervi kodvetkeztetés, hogy
a természettudomanyos oktatas terén a tananyag taxonémiai rendezését le-
het6leg ugy kell elvégezni, hogy az alkalmazas kdvetelménye (tdgabban:
C+D) a tanitasi-tanulasi folyamatban nagyobb stlyt kapjon. Feltehetd, hogy
a tantervi rendezés az iskolai munka eredmeényességét is novelni fogja.
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Az értelmi miveletekkel kapcsolatos helyzetet az iskolatipus szerint ren-
dezett adatok (5. tablazat) alig modositjak. Az alkalmazas és a megértés
kategoridk atlagos megoldasi szintjei kozti kiilénbség legnagyobb a gimna-
ziumban (11,6%). A D tipust miveletek szintje - amint az varhato - leg-
alacsonyabb a szakmunkasképz6 intézetben és viszonylag legmagasabb a
szakkdzépiskolaban és a gimnaziumban.

A tantervi fedés ésatanitdsi mély ség szerint csoportositott
tesztfeladatok eredményeit a 6. tablazat foglalja 6ssze. Mindkét szempont-
nal - nem tulzottan varatlanul - 6sszességében és tendencidban a vart ered-
ményeket kaptuk: a tanulok a tantervek tartalmat képez6 és azon belil ala-
posan tanitott ismereteket altalaban jobban tudjak, mint azokat az ismerete-
ket, amelyeket a tantervek nem tartalmaznak, vagy ha mégis, a tanitas
hangsulya csak kdzepes vagy felszines. Ugyanakkor szilkséges megjegyezni,
hogy a "tanitott" és "nem tanitott", valamint az alaposan és a kevéshé ala-
posan tanitott természettudomanyos ismeretek kozti kiilonbség nem talzottan
nagy és iskolatipusok szerint alig ingadozik.

2. Tantervi indexek

Az el6z6 pontban kifejtettilk a tantervi fedés és a tanitasi mélység fogal-
mat. Most arra szeretnénk ramutatni, hogy ezek ismeretében hogyan jel-
lemezhetjik a tanterv és a tantargyteszt viszonyat. Két indexet vezetiink
be: a tantervi fedés mért éke ésalapossagi index.A két mu-
tatdbol - mint majd latjuk - a tantervek korszer(iségére is kdvetkeztethe-
tank.

A tantervi fedés vagy megfelelés indexe az dsszes feladatszam szazalé-
kaban fejezi ki a tanterv altal fedett ("igen") feladatok szamat, az alapos-
sgi index pedig az "igen" feladatok szdzalékaban adja meg az alaposan ta-
nitott feladatok szaméat. Minél magasabb az indexek értéke, a tantargyteszt
annal tdbb feladata (értsd a feladat tartalma) fedi a tantervet, illetve annal
tobb feladat tartalmat tanitjak (tanithatjak) alaposan. Az alapossagi index
a tantervi torzsanyag mutatojaként is felfoghato.

Az elemzést a hazai természettudomanyi vizsgalat harom populécidjara
terjesztjiik ki (7. tablazat). Az 1. populécidban az "igen" feladatok ala-
csony szama miatt az alapossagi indexet nem szamitottuk ki.

Megallapithatjuk, hogy a tantargytesztek tantervi megfelelése az 1.
populacioban igen gyenge (a feladatok 37, 5%-a), a két idésebb populacié-
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7. tablazat
Tantervi indexek

Feladat Alaposan Tantervi Alapossagi Tantervi fedés:
Populécid Tantargy szam Igen Nem tanitott fedés indexe  index % atlagos megoldasi
% szint szazalékban

igen nem kil6nbség

1. természet-
(10-évesek)  tudomany 40 15 25 - 37,5 - 54,4 522 +2,2
foldrajz 9 5 4 - 55,5 - - -
fizika 14 3 11 - 21,4 - - -
kémia 4 - 4 - 0,0 - - -
bioldgia 13 7 6 53,8 —
2. természet-
(14 évesek)  tudomany 60 45 15 20 75,0 44,4 547 438 +10,9
fizika 22 16 6 8 72,7 50,0 - -
kémia 19 12 7 4 63,2 33,3 - -
bioldgia 19 17 2 8 89,5 47,0 - -
4. természet-
(érettségiz6k) tudomany 43 40 8 29 83,3 72,5 53,6 42,8 +108
fizika 16 15 1 12 93,8 80,0 - -
kémia 16 14 2 10 87,2 71,4 - -
bioldgia 16 n 5 7 68, 8 63, 6 - -



ban viszont igen jo (75, Q illetve 83, 3%). A 2. populacionak megfelelé
iskolaszakaszig a tesztfeladatok haromnegyed részének, az érettségiz6k
populacidjanak megfeleld iskolaszakaszig pedig tébb mint négyétod részé-
nek a tanitdsat a magyar tantervek el6irjak.

A tantargyak kozil a biologia tantervi megfelelésének indexe a 2. po-
pulacio felé ndvekszik, majd egy kicsit visszaesik, jelezve, hogy bioldgia-
tanitasunk stlypontja jelenleg az altalanos iskola fels6 tagozatan van, mas
szdval, tartalmilag ekkor a legatfogébb. Az alapossagi index viszont azt
is mutatja, hogy a biolégia tartalmi mélységébdl a kozépiskolaban nem
veszit. A fizika és a kémia mindkét indexe fokozatosan ndvekszik. Az al-
s6 tagozatban fizikai és kémiai ismeretek tanitasarol alig beszélhetiink,
pedig az IEA tesztek tanlsdga szerint ez egyaltalan nem lenne maximalis-
ta kovetelmény. A fizika és a kémia a teljes iskolai vertikum kdzepe tajan
kezd kibontakozni, és attol kezdve e két tantargy jelentésége egyre novek-
szik, olyannyira, hogy valamelyest mar ki is szoritjak a biologiat.

Ha feltételezzlik, hogy az IEA tantargytesztek feladatainak tartalma
korszerei ismeretanyagot képvisel, akkor a tantervi megfelelés és az ala-
possag mérészamabhol kozvetve a tantervek korszer(iségére is ko-
vetkeztethetlink: minél magasabb a két index értéke, annal korszer(ibb a
tantargy tanterve. Természettudomanyos tanterveink kozil tehat viszony-
lag a kozépiskolai tantargyaké a legkorszer(ibb (4. populacio), és legke-
véshé felel meg a korszer(iségi kovetelményeknek az also tagozaté. A 14
évesek tantervének korszer(isége kdzelebb all az érettségiz6kéhez, mint a
kisdiakokéhoz. Ez persze csak nagyon korlatozott érvény( megallapitas,
hiszen a korszer(iség tantervi fogalma ennél Iényegesen bonyolultabb. Mégis
Ugy gondoljuk, hogy a korszer(iség empirikus megkdzelitésére tett kisérlet
nem egészen hiabavalé.

Azt a fenti megallapitast, hogy a harom IEA populacio termeészettudo-
manyi tanterveink korszer(isége hogyan viszonylik egymashoz, jo lenne
teljesitmény adatokkal isaldtdmasztani. A korszer(iség fogalma-
ba ugyanis az eredményesség is beletartozik. A 7. tablazat utolsd oszlopa-
ban feltlintettiik a tantervi fedés két értéke (igen, nem) szerint kialakitott
két-két feladatcsoport atlagos megoldasi szintjeit. Mit mondanak ezek a
szamok? - Kétségteleniil azt sugalljak, hogy a koérnyezetbdl, tehat a kony-
vek, atelevizio, a radio, a csalad, a jatszotéri tapasztalat révén aramld
ismeretek igen jelentdsek, Ugy tlnik, felveszik a "versenyt" a hivatalos
tantervekkel. Kildndsen 10-éves korban! Az életkor nvekedésével a
"hivatalos” és a "nem hivatalos” tanterv tudasa kozti kiilénbség megndve-
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kedik, az iskola és a tanterv hatasa kézzel foghatobba valik. De vajon
igaz-e, hogy - a nem-hivatalos tanterv "tudasat" allandénak véve -
minél korszer(ibb egy tanterv, annal nagyobb ez a kiilénbség:mérhet6-e
egy tanterv korszeriisége ezzel a differencidval? - Ezt a kérdést egyel6re
nem tudjuk elddnteni. A tovabbi kutatasoknak kell tisztazni, hogy helyes
nyomon jarunk-e.

3. Szabalyozasi mutato

Az |EA természettudomanyi vizsgalat egyik ledgazdsaként kisérletet tettiink
a tantervi és tanitdsi szabalyozas empirikus megkdzelité-
sére. Hosszas toprengés utan olyan tantargyi mutatdkat szerkesztettiink,
amelyek a tanitasi-tanulasi folyamat két komponensét tartalmazzak: a
tanulasi eredményeket és a feltételezett tanitasi technikat (tanitasi mély-
ség). Természetesen nem allitjuk, hogy gondolatmenetiink és modszeriink
hibatlan, de reményeink szerint az ehhez hasonlé eljarasok kozelebb viszik
a pedagdgiai gondolkodast a tantervfejlesztés méréses modszereinek kidol-
gozasahoz.

A szabalyozasi kérdések vizsgalatara a két "id6sebb" populacio (14 éve-
sek, érettségiz6k) tantargytesztjeinek biologia, fizika és kémia feladatait
(6sszesen 108) hasznaltuk fel. A feladatokat a tantervi fedés, a megoldasi
szint és a tanitasi mélység szerint csoportositottuk. A csoportok tomér meg-
hatarozasat és a csoportositasi miivelet eredményét a 8. tablazat foglalja
Gssze.

A munkamenet els6 l1épésében kizartuk azt a két nem megbizhatéan
mérd feladatot, melynek a diszkriminaciés erélye a szignifikancia hatar
ala esett (a tablazat "A” csoportja). A kovetkezd Iépésben a feladatok
megoldasi szintje alapjan harom csoportot képeztiink:

- nehéz feladatok: a megoldasi szint 0-40% kozott;

- kozepesen nehéz feladatok: a megoldasi szint 41-60% kozott;

- konny( feladatok: a megoldasi szint 61% felett.

Ezutan a magyar tantervek altal nem fedett feladatokat két csoportba
osztottuk; nehéz és kdzepesen nehéz feladatok ("B" csoport); kénnyi fela-
datok ("C" csoport). Az A, B és C csoportba 6sszesen 25 feladat esett.

A fennmarado 83 feladatot a feladatok megoldasi szintje és a feladatokkal
kapcsolatban megallapitott tanitasi mélység szerint hat csoportba osztottuk:

1. csoport: Amegoldasi szint szempontjabdl nehéz feladatok, amelyek-
nél a tanitas mélysége felszines vagy kdzepes.



8. tablazat

Szabéalyozasi mutaté

A csoportok értelmezése

Tantervi
Csoport fedés
B nem
Cc nem
1. igen
2. igen
3. igen
4. igen
5. igen
6. igen

Megoldasi szint

nehéz, kozepes
konny(i

nehéz
nehéz
kozepes

kozepes
konny(

konny

Tanitasi mélység

felszines, koze-
pes
alapos

felszines, koze-
pes

alapos

felszines, koze-
pes

alapos

A feladatok szama a kiilénbéz6 csoportokban

Korrekcié

tanterv része
lehetne
tanitasi, tantér-
vi

tanitasi, cél-
rendszeri
tanitasi

tanitasi
nem sziikséges

nem szikséges

2. populécid 4. populécid Osszesen Mind-
Csoport bio. fiz. kém. bio. fiz. kém. bio. fiz. kém. Osszesen
19 2 19 16 16 6 3 3B 35 108
A 1 - - - - 1 1 - 1 2
B 2 5 6 4 1 2 6 6 8 20
Cc - 1 1 1 - - 1 1 1
1. 4 - 4 - 2 2 4 2 6 12
2. 1 3 - - 4 4 1 7 4 12
3. 2 3 3 1 1 1 3 4 4 1
4. 3 2 3 3 3 3 6 5 6 17
5. 2 5 1 3 - - 5 5 1 1
6. 4 3 1 4 5 3 8 8 4 20
Mutaté 1.2 2,7 0,5 70 0,8 0,5 26 14 0,5 1.3
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A feladatok a tanulok szamara stlyos megértési problémat okoznak és
ugyanakkor a tanitasi hatasok nincsenek kihasznalva. Nagyon val6szin(-,
ha az iskolaban a jelenleginél alaposabban tanitandk ezeket a feladatokat
(értsd: a tartalmukat), akkor a teljesitmény emelkedne. Az 1. csoportba
tartozé feladatok szabalyozasa tehat nem megfelel6. A feladatok tartal-
maval kapcsolatban kétféle korrekcié képzelhet6 el: a) a tipikus tanuldi
tévedések elemzése alapjan a tanitasi hatasok javitasa (erre lehet@séget
ad az illet6 feladatok disztraktorainak tanulmanyozasa); és b) a tantervi
hangsuly ndvelése, kozvetve a tankdnyvi kifejtés mértékének és mindsé-
gének javitasa (szoveg, abra, diagram stb.). A korrekcio tanitasi-tanorai
és tantervi-tankényvi maédja egyarant szoba johet.

2. csoport; A megoldasi szint szempontjabdl nehéz feladatok, melyek-
nél a tanitds mélysége alapos.

A megértési probléma ezuttal is fennall és ezért a 2. csoportba tartozo
feladatok szabalyozasa sem megfeleld, de ugyanakkor - és ez a jelentds
kulénbség az el6bbi csoporthoz képest - a lehetséges korrekciok kore el-
térd. A tipikus tanuloi tévedések elemzésére ezuttal is lehet@ségiink van,
de a tantervi-tankonyvi javitasokat elvethetjlk, hiszen err6l maximalis
gondoskodas tortént. Inkabb azt kellene mérlegelni, hogy egyaltalan sziik-
séges-e ezeknek a feladatoknak a tartalmat tanitani, mert tdlzottan sok
ilyen tipust feladat felesleges terhelésre vezethet. Ugy gondoljuk, bizo-
nyos esetekben nem elképzelhetetlen a célrendszer korrekcidja sem.

3. csoport; A megoldasi szint szempontjabdl kdzepes nehézségl fela-
datok, melyeknél a tanitas mélysége felszines vagy kodzepes.

A probléma, kevéshé sulyosan, az 1. csoportéra hasonlit, de a tantervi
szabalyozast - éppen a kozepes teljesitmény miatt, nem mindsithetjik egy-
értelmiien negativan. A 3. csoportba tartozo feladatoknal a viszonylag egy-
szertibbben megoldhat6 tanitasi-tanorai szabalyozas nagyobb sdllyal esik a
latba, mint a bonyolultabb tantervi-tankdnyvi korrekcio.

4. csoport; A megoldasi szint szempontjabdl kdzepes nehézségl fela-
datok, amelyeknél a tanitas mélysége alapos. Ez a probléma a 2. csoporté-
ra emlékeztet.

A szabalyozas min6sége szempontjabol sem a 3,, sem a 4. csoportnal
nem tehetlink végletes kijelentést; nem mondhatjuk, hogy nem megfeleld;
de azt sem, hogy megfelel. A3, és a 4. csoport &tmeneti kategoria.
A4. csoport feladatainak tartalmaval kapcsolatban a célrendszeri korrek-
ci6 nem latszik szlikségesnek; a javitas f6 lehetGsége ezuttal is a tanitasi
hatasok jobb megszervezésében rejlik.



5. csoport: A megoldasi szint szempontjabdl kénnyi feladatok,
amelyeknél a tanitas mélysége felszines vagy kozepes.

6. csoport: A megoldasi szint szempontjabol kénny(i feladatok,
amelyeknél a tanitds mélysége alapos.

Mindkét csoportnal a tantervi és tanitdsi szabdalyozéas opti-
malis, hiszen az eredmény szempontjabol a tanitds mélysége és a tarta-
lom komplexitasa jol fedi egymast: az egyszer(ibb ismereteket és dssze-
fuggéseket felszinesen vagy kdzepes mélységben tanitjak, mig a bonyo-
lultabb ismereteket alaposan. A tanitds megszervezése tehat igen gazda-
sagos, atgondolt ezeknél a feladatoknal.

Az optimalisan szabalyozott feladatok (5. és 6. csoport) és a nem opti-
malisan szabalyozott feladatok (1. és 2. csoport) dsszegének hanyadosa
adjameg aszabadlyozasi mutaté értékét, ami a tantargyi szaba-
lyozds minéségét az eredményesség €s a tanitasi technika (tanitasi mély-
ség) szempontjabol fejezi ki. Minél nagyobb a mutaté értéke, annal sza-
balyozottabbnak tekinthetjiik a tantargyat. Az IEA tantargytesztek tiikré-
ben a legjobban szabalyozott természettudomanyi tantérgynak a biol6-
gia tlinik, ami dsszhangban van més vizsgélati adatokkal is. A legtbb
tantervi és tanitasi korrekciora viszont ké midbdl van szikség.

Azokat a feladatokat, amelyeknek tartalmat a tanterv nem tartalmaz-
za, de megoldasi szintjiik szerint kénny(ek, kilon is feltintettiik ("C"
csoport), mert arra gondolunk, hogy ezek tartalméat a tanterv részé-
nek lehetne tekinteni, hiszen ezek a tuddselemek a tanulok szémaéra
plusz megterhelést alig jelentenek.

4. Tévedéselemzés

Az eddigiekben a tesztfeladatok helyes valaszainak a gyakorisagi értékeit
allitottuk elemzésiink el6terébe, most megvizsgaljuk az elterelé va-
laszokét is. Abbdl indulunk ki, hogy nemcsak a helyes valasz adhat
informéciot valamely tantargyi fogalom vagy probléma elsajatitasi szint-
jérdl, hanem kozvetve a disztraktorok is.

A disztraktorok gyakorisagi értékei szerint a feladatokat két csoportba
oszthatjuk: a helyes valasz gyakorisaga utan fennmaradd rész nagyjabdl
egyenletesen, illetve egy enl 8tl enii 1 oszlik meg a disztraktorok
kozott. Arra a kérdésre, hogy mérési szempontbdl melyik a megbizhatébb,
és tartalmi szempontbdl melyik az elénydsebb eset, a tesztszerkeszték
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nem adnak egységes valaszt. Régebben a feleletvalasztasos eljaras kiala-
kuldsa és elterjedése idején kizarolag azokat a feladatokat tartottdk meg-
bizhatoknak, amelyeknél a disztraktorokra es6 valasztasok egyenletesen,
azaz veéletlenszer(ien szorodtak, és ezért a feladatokat szandékosan igy
szerkesztették. Ezek a feladatok - érthet6 mddon - csak a helyes és a
helytelen megoldas szerint kiillonboztették meg a tanulokat.

A helytelendl valaszol6 tanuldk azonban sem a tananyag ismeretében,
sem értelmi képességeik tekintetében nem egyformak. De a tananyag is-
merete, a tantargyi problémak megoldasa sem egyszerdsithet6 le a helyes-
helytelen megoldas kett6sségére. Kiiléndsen akkor nem, ha a tananyag
tudasaval kapcsolatban az emlékezeti teljesitménynél magasabbrend(i cé-
lokat is Kit(iziink. Eppen a gondolkodasra nevelés céljainak érvényesitése
érdekében a szakemberek olyan tesztfeladatokat kezdtek szerkeszteni,
amelyek disztraktorai nem egyszer(ien helytelenek, hanem egy adott tan-
targyi fogalom megértése, alkalmazéasa vagy egy probléma megoldasa
szempontjabol - a helytelen valaszok mellett - részben jo vagy hianyos
valaszokat is tartalmaznak. A célok kiilonbdz6sége igy tikrozédik a
forméban.

A minGségileg eltérd disztraktorokat tartalmaz6 feladatok segitségével
jél tanulmanyozhatjuk a tanulék tévedéseit, gondolkodasuk jelleg-
zetességeit, esetenként a tananyag logikatlansagait. Ez a tévedéselemzés
célja. Az elemzésben azokbdl a feladatokbdl indulunk ki, amelyeknek az
eltereld valaszai egyenl6tleniil szdrjak a tanulokat. HENRYSSON, a peda-
gogiai szempontok érvényesitése érdekében, szintén az olyan feladatok
mellett érvel, amelyeknél a disztraktorok gyakorisagi értékei egyenlétle-
nek (HENRYSSON, 1971).

A természettudomanyi tantargytesztek feladatelemzéseinek atnézése so-
ran érdekes jelenségre figyeltiink fel. Azoknal a feladatoknal, amelyek az
értelmi mdveletek szempontjabdl "ismeret" szint( besorolast kaptak, a
helyes valasz gyakorisdganak levondsa utan fennmaradé rész altalaban egyen-
letesen oszlik meg a disztraktorok kézott. Ugyanakkor a "megértés”, "alkal-
mazas" és "magasabb rendd mivelet" besorolast feladatoknal a disztrakto-
rok gyakorisaga altalaban egyenlétlen.

A tévedéselemzést a 14 éves tanuldk szamara szerkesztett tantargyteszt
bioldgiai feladatainal mutatjuk be. Csak azokat az elterel valaszokat
értelmezzik, amelyek gyakorisaga 20% vagy annal tébb (6t valaszvarians
esetén a véletlen valasztas als6 hatara 20%). Alabb bemutatunk egy példa-
feladatot, amely a tévedéselemzés szempontjabdl tipikusnak mondhatd:
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Az Andok magas hegység Dél-Amerikaban, és lakdi nagy magassag-
ban élnek és dolgoznak. Ezeknek az embereknek a vérében majd-
nem keétszer annyi vords vértest van, mint a hegyek labanal lakok
vérében. Az aldbbiak kdzil melyik erre a legjobb magyarazat?

A) Az Andokban alacsonyabb a légnyomas, amely a véredényekre
hat, és igy gyorsabban termel6dnek a vords vértestek.

B Minthogy az Andok levegdjében kevesebb oxigén van, lakoi
mélyebben lélegeznek, hogy noveljék a tiidejiikbe jutd oxigén tel-
jes mennyiségét.

C) Az Andokban kevesebb oxigén jut a tiid6be, és a nagyobb
vOrgs vértestszam lehet6vé teszi, hogy a tiid6be juté oxigén na-
gyobb szazaléka kotédjek le.

D) Az Andok lakdinak tobb voros vértestre van sziikségik, amely
az oxigent a véredényekben szallitja, merta belélegzett leveg6ben
kevesebb oxigén van.

E) Az Andok magashegységeiben az alacsony légnyomas miatt a
vér gyorsabban kering a véredényekben, ésezért tobb voros vértest-
re van szilkség, amely az oxigént szallitja.

Ez a feladat a megbizhatdsagi feltételeknek eleget tesz, hiszen a helyes
valasz /C/ korrelacios egyitthatéja pozitiv és szignifikans/lo/, mig a
disztraktoroké a pozitiv szignifikancia hatar alatt van. A tévedéselemzés
szempontjabdl két disztraktor - D és E - vehet6 figyelembe, mert gyako-
risagi értékiik 20% felett van (9. tablazat).

A példa feladatban a D disztraktor tartalmilag igen kozel all a helyes
valaszhoz és tulajdonképpen csak annyiban tér el attél, hogy a helyes ma-
gyarazatba helytelen értelmezések, kifejezések kerlltek, illetve a magya-
razatbol olyan fogalmak hianyoznak, amelyek a helyes valaszban megta-
lalhatdk ("szlikségik" van, és hianyzik a "kot6dés" fogalom). Az E disztrak-
tor viszont egy teljesen helytelen fogalommal - a keringés gyorsasaga - ad
valaszt a feladat tovében kifejtett problémara.

Figyeljiik meg, hogy e két disztraktorban a tévedés jellege tavolrdl sem
azonos! Feltételezéstink szerint a D disztraktort azok a tanuldk valasztottak,
akik bar nem ismerték fel a helyes megoldast, de annak kozelébe jutottak.
Ezek lényegében jo képességl tanulok, akik tdbbre lennének képesek. A jo
pedagdgus még sokat tudna "faragni" ezeken a tanulékon, ha ismerné téve-
déseik jellegét. Az E disztraktort valaszto tanuldk viszont alapvetd hibat
kovettek el, teljesen félreértették a jelenség magyarazatat. Tévedésik jel-
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9. tablazat

Afeladatelemzés eredménye a példa feladatnal
(4496 f6, altalanos iskola 8. osztaly, magasabb rend(i mivelet)

Valaszvarians Gyakorisag (%) Pb Megjegyzés
A 12,3 -0,11  20% alatt
B 7.7 -0, 08 20% alatt
c* 25,9 +0. 33 rpb pozitiv és szig
nifikans
D 24,6 -0,01  20% felett és rpj,
nem szignifikans
E 28,7 -0,17 20% felett, rpb
negativ és szig-
nifikans
nem valaszol 0,8

*helyes valasz

lege tulajdonképpen megegyezik az A és b disztraKtort valaszté tanulokéval,
csakhogy lényegesen tdbben vannak. Ezért itt olyan szisztematikus hibat té-
teleziink fel, amire nemcsak a tanitasban, hanem a tantervi iranyitasban is
fel kell figyelni.

A kétféle tévedés kozti kiilonbséget jol jelzik a disztraktorok korrelacios
egyi'tthatoinak értékei: mig az E valaszé a negativ szignifikancia hatar
(-0,062) ala esik, a D disztraktoré a pozitiv és a negativ szignifikancia ha-
tar kozott van. Ezen az alapon a disztraktorokat (azok tartalmat) két cso-
portba soroljuk: "értelmes" tévedések/11/ (a dichotdm korrelacios egyiitt
hat6 értéke a pozitiv és negativ szignifikancia hatar kdzott), és szisztéma
tikus tévedések (az egyutthatd értéke a negativ szignifikancia hatar
alatt). A tantervi hatasok jobb megszervezése szempontjabol kiiléndsen a
masodik csoport tarthat szamot érdekl&désre.

A 10. tablazaton a kivalasztott tantargyteszt 19 bioldgia feladata kozil
azokat dolgoztuk fel. amelyekre a tévedéselemzés szempontjai raillenek.

13 ilyen feladatot talaltunk.
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10. tablazat
Tévedéselemzés
(A disztraktorok jele: AB C D, B

Feladat
szam

I./2

10

alt. isk.
8.0.

E
B

gimn.
IO

E
B

"Ertelmes” tévedések

szakk.

. 0.

E
B

o>

D

D

Szisztematikus tévedések

alt. isk.

8.0.

>m> »

m >

gimn.
1. 0.

>

m» O >

szakk.
1. 0.

A
A

A tesztfeladatok szama a teszten beliili eredeti helyet jeléli (BATHORY, 1973).

A feladat tartalma

Sziklevél (E) mag (A>
Szazlaba (B), pok (A)
Ujramelegités
Szbvetelemzés: izom
Kontroll a kisérletben
Hd&szabalyozas: vér
Varians tényezd a ki-
sérletben

Fotoszintézis

Varins tényez6 a
kisérletben

Szintest (C), sejtmag-
szintest tévesztés (D).
Sejtlégzés

\oros vértestek (D), 1ég-
nyomas-veérkeringés (E).
Szaporodas: sejtmag



Kdvetkeztetésiink azt a mindennapi tapasztalatot erdsiti meg, hogy a
tanulék gyakran tévednek, de ami meglep6, "értelmes" tévedéseik szama
is magas: 13 bioldgia feladat kdzil 12-ben talaltunk szisztematikus téve-
dést és 7-ben "értelmes"” tévedést. Hasonld aranyl tévedéseket talaltunk
ugyanezen tantargyteszt fizika és kémia targyd feladatainal. (Fizika: 22
feladat kozul 12 szisztematikus, 3 “értelmes” tévedés; kémia: 19 feladat
kozil 14 szisztematikus és 6 "értelmes" tévedes.)

A tablazaton feltiintettik azokat a bioldgiai fogalmakat, amelyek-
rél a tévedéselemzés soran kideriilt, hogy fogalmilag tisztazatlanok. Ugy
gondoljuk, hogy ezek az adatok és megallapitasok mar konkrét iranymu-
tatast adnak a tantervek fejlesztéséhez és a tanitas szabalyozasahoz.

Az iskolatipus szerinti ditterenciak nem tdlzottan jelent6sek, bar meg-
jegyzendd, hogy az "értelmes" tévedések szama a szakkdzépiskolasoknal
harommal tébb, mint a gimnazistaknal. Erdekes, hogy mig a gimnazis-
taknal a "kontroll szerepe a kisérletezésben" szisztematikus tévedésnek
mindsiil, addig ez a téma a masik két iskolatipusban csak kisebb félreér-
téseket, tisztazatlansagokat jelez. A varians tényez6 szerpének megértése
a kisérletezésben két feladatndl is probléméat okoz (1/11. és Il/4.), és mind-
két esetben a szisztematikus tipusu tévedések kozott fordul eld. Ugy tinik
- és erre mar korabban is felhivtuk a figyelmet -, a természettudomanyos
kisérletezés meglehetésen nehéz probléma elé allitja 14 éves tanuldinkat.

5. Gyengék és kivalok

A tantervi szabalyozéas szempontjabol nem érdektelen megnézni, hogy az
egyes feladatoknal milyen jellegl és mértékd kilonbségek allapithatok meg
a tanulok kozott. Ezek és az ehhez hasonld informaciok el6segithetik a
kdvetelmények redlis kitlizését és elbiralasat.

Az dsszes tanuld kozil kivalasztottuk a teljes természettudomanyi
tantargytesztet a leggyengébben és a legjobban megoldo
tanuldk 15-15%-at. Az els6 csoportba tartoznak az Gn. "gyengék", a ma-
sodikba a "kivalok". Ezutan feladatonként kiszamitottuk a két csoport meg-
oldasi szintjeit; kiegészitésként az dsszes tanuld megoldasi szintjéet is ko-
z06ljlk (&bra). Az elemzéshez a 14 éves altalanos iskolai tanulok eredményeit
hasznaltuk fel. A tesztfeladatok koziil a magasabb rend{ miveletek kozé so-
rolt feladatokat valasztottuk ki, mert arra gondoltunk, hogy a gyengék és
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a kivaloak kozti kiilonbségek ennél a feladattipusnal fognak “tetézni”. A 2.
IEA populacio természettudomany tantargytesztjében dsszesen 9 magasabb
rendi mivelet tipust bioldgiai, kémiai és fizikai feladat talalhato.

Kilenc feladat megoldasi szintje a gyenge, atlagos és kivalé tanulok
csoportjai szerint

feladat-* ,,gyengék™ »atlagosok" Hkivalok" a feladat tartalma:
szam: (15%) (15%)

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100%
tiszt
labda
stlymeghatarozas
fémmeghatarozas
hakiegyenlit6dés
ellenallas

voroés vértest
véddoltas

égés

* A tesztfeladatok szama a teszten beliili eredeti helyet jeloli
(Béthory, 1973).

Az abra alapjan két kdvetkeztetést vonhatunk le: a) A kivald tanuldk
kozti kilonbségek nagyobbak, mint a gyenge tanulok kozti differenciak;
a kivaloak csoportjaban a 9 feladat megoldasi szintje 38-94% koz6tt, mig
a gyengeéknél 3-20% kdozott ingadozik. Az dsszes tanuldnal az ingadozas
sz€Is6 értékei: 19-63%. b) Az Osszes tanuld eredménye - két feladat ki-
vételével - kozelebb esik a gyenge tanulokéhoz, mint a kival6kéhoz.

Milyen tanitasi és tantervi konklizidkat vonhatunk le ezekb6l az ada-
tokbol és dsszefliggésekbdl? - Feltételezziik, hogy a gyenge tanuldk ered-
ményeit a tanitasi id6 emelésével, a tanitasi modszerek javitasaval és
a tanitas-tanulasi folyamat gondos szabalyozéasaval az 6sszes tanuléra
jellemzd atlagos szintig lehetne emelni. Ha a pedagdgiai hatasrendszer-
nek egyaltalan jelent6séget tulajdonitunk, ez realis feltételezésnek tlinik.
A "mastery" stratégidkban is elsésorban az atlag szinvonal emelését tiizik
ki célnak. A gyengék felsorakoztatdsa pedig az atlag folytonos emelésének
egyik tartalék terilete.
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A kivalok "elhtzasabdl" kirajzolddo teljesitmény profil a lehet6ségek
pillanatnyi plafonjat mutatja. A csoporton bellli kilénbségek nagysaga
viszont eme tetd rugalmassagat, fejleszthet6ségét sejteti. Erdemes meg-
figyelni, hogy a feladatok sorrendje sem teljesen dgy alakul a kivalok
csoportjaban, mint az 6sszes tanulénal.

A tantervszerkesztés egyik fontos és egyben aktualis feladata a kdve-
telmények minimalis és optimélis szintjének empirikus meghata-
rozasa. Ugy gondoljuk, hogy a tanulok nivocsoportjai szerinti eredmény-
elemzés megfelel6 mddszertani alapot ad ezekhez a bemérésekhez. El-
gondolasunk szerint a tantervi kovetelmények minimalis szintjét a gyen-
ge és az atlagos tanulok eredményei kozti intervallumban lenne tanacsos
kitlizni, mig az optimalis szintet a kivalok teljesitményével lehetne azo-
nositani. Az itt bemutatott kis vizsgalat a leggyengébb és a legjobb tanu-
I0k 16-16"0-anak teljesitményét elemzi. Megfontolandé azonban e két
széls6 csoport definicidja; a l6"0-os felosztas nem okvetleniil j6, mas
arnyszamok is valaszthatdk. A vizsgalat hianyossaga, hogy csak a maga-
sabb rend(i értelmi miiveletekre terjed ki. Kénnyen lehet, hogy mas tipusi
kdvetelményeknél (pl. készségek, ismeretek sth.) a gyengék és a kivalok
kozti kildnbségek egészen masképpen alakulnak, mint itt.

Jegyzetek

/1/ A grénnai szemindriumot az UNESCO 1968. évi, moszkvai értekez-
letén hataroztak el. Ez az értekezlet a tantervi kérdések szempontja-
bol jelentds hatarkének tekinthet6 (KISS Arpad, 1968.).

/2] Ebben a kutatasi irdnyban tiikroz6dik talan a legjellegzetesebben,
hogy a tantervi struktdra fogalmat tdgan, a tantargytervezés (curri-
culum) jelentésvaltozataban hasznaljuk.

/31 Egy nemzetkdzi pedagogiai kutatéprogram, amelyben az Orszagos
Pedagdgiai Oitézet hisz mas orszag pedagogiai intézetével kardltve
vett részt (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement - a tanuldk teljesitményeit értékeld nemzetkozi tarsa-
sag). Az IEA vizsgalatrdl, a hazai eredményekr6l a Pedagogiai Szem-
le 1973. 7-8. szamaban jelent meg publikacio (BATHORY, BALLER
KADARNE, KOZMA, FALUS).

/4] Angolul: item analysis; oroszul: analiz na zadacsite; németil: Auf-
gabenanalyse.
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/5/ National Assessment of Educational Progress, a tantargyi vizsgalatok
rendszere az Amerikai Egyesiilt Allamokban. A NAEP kézpontja
Denverben van.

16/ Az egyszer(ii atlagolas néha tévitra vezet. Kiiléndsen azokban az
esetekben, amikor a széls6ségesen magas (80% feletti), illetve ala-
csony (20% alatti) megoldasi szintek gyakran fordulnak eld. Ekkor
megbizhatobb eljards, ha a megoldasi szinteket el6bb un. standard
z értékre transzformaljuk (GUILFORD, 1965, 495. old.). Mivel a
sz6ban forgd IEA tantargytesztben csak az 6sszes feladat 16%-anak
ilyen extrém a megoldasi szintje, az egyszer(ibb eljarast valasztot-
tuk. Ellen6rzé szamitasaink tantsaga szerint az eltérés elhanyagol-
hatéan csekély.

[7/ Az "ismeret"-re els@sorban az emlékezés (felismerés és felidézés)
jellemzd. A "megértés” soran a tanulok az emlékezésen kivil cso-
portositast (klasszifikacid) végeznek, azonossagokat és kiilonbsége-
ket allapitanak meg és sorokat alkotnak. Az "alkalmazas"-ra az
analizis-szintézis, mig a "magasabb rendld mdveletek"-re, (j elem-
ként, a problémamegoldas (fejlett szintl analizis-szintézis és a té-
nyek értékelése, interpretalasa) jellemzd. A négy kognitiv mivelet
hierarchikus rendszert alkot.

/81 Az iskolatipus szerinti feladatelemzés az IEA adatbankjaban késziilt
1974-ben, Giggi CEDHEIM szives segitségével.

19/ igy foglalt allast az a szakért6i bizottsag is, amely az OM megbiza-
sabol, a tantervi reform munkalatok részeként az Altalanos kovetel-
ményrendszer koncepciot kidolgozta (OPI 1976).

/10/ A szignifikanciahatar ezernél tobb tanuld esetén 10.062.

/11/ KEEVES “effektiv'-nek nevezi azokat a disztraktorokat, amelyek
dichotom korrelacios egyitthatéja a pozitiv szignifikancia hatar
feletti értéket veszi fel (COMBER, KEEVES, 1973, 115. old.).
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Kote Sandor

A SZOCIALISTA MUNKAISKOLA
TANTERVI LEHETOSEGEINEK
NEVELESTORTENETI VONATKOZASAI*

A szocialista forradalom gy6zelmét koveten azonnal megkezdédott a koz-
oktatas atfogd és mélyrehatd reformja. Megszervezték az Allami Mivels-
désligyi Bizottsagot, és a MUvel6désiigyi Népbiztossag A. V. LUNACSARSZ-
KIJ iranyitasaval megkezdte mikodését/l/. A népbiztossag a lakossaghoz
intézett felhivasdban megfogalmazta azokat a kdvetelményeket, amelyek
alapjat képezték a miivel6désiigy atszervezésének. A szovjet kormany fel-
hivassal fordult a pedagogusokhoz és a didksaghoz is, és tébb, az iskolazas
szempontjabdl alapvet6 fontossagu dekrétumot adott ki. Ezekkel a torténel-
mi jelent6ségli mlvel6déspolitikai dontésekkel egy id6ben megindult az
iskolareform elméleti kérdéseinek tisztazasa, a szocialista nevelésiigy és is-
kolarendszer elméleti-pedagogiai megalapozéasa. Ez a térténelemben addig
soha nem latott feladat megoldasat jelentette. A térténelemben el6szér kel-
lett kidolgozni a szocialista pedagdgia elméleti rendszerét és mddszertanat.
Az iskolaépitéssel egy id6ben kellett elvégezni az Uj iskola tarsadalmi és peda
gogiai megalapozasat.

Barmilyen szokatlan és nehéz is volt ez a feladat, megoldasa elél nem
lehetett kitérni. LUNACSARSZKIJ kés6bb tobb alkalommal utalt a nehéz-
ségekre. Tobbek kozott az 1920. szeptember 26-an az Ossz-szovetségi Koz-
ponti Végrehajtd Tanacs (ilésszakdn mondott beszédében is megallapitotta,
hogy a népi miivel6dés Ugye kezdettdl nagy nehézségekkel talalta magat
szembe. Ennek lényegét abban latta, hogy a régi iskolat feltételendl és
gyoOkeresen at kellett alakitani. Ez igen nehéz feladatot jelentett, mert nem
allt rendelkezésre a szocialista kdzoktatas és pedagogia kérdéseit targyald
megbizhatd szocialista irodalom/2/. "Az egységes munkaiskola alapelvei

‘ Részletesebben: A marxista munkaiskola keletkezése (1917-1920). Bp.
1979. Akadémiai Kiadd.
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cim( dokumentum is hasonlé szellemben beszél err6l a kérdésr6l. "Az Oktd-
beri Forradalom utani iskolareform nyilvanvaldan része a tudasért, a mdvelt-
ségért vivott harcnak. A M(vel6désiigyi Népbiztossagnak kotelessége, hogy
a lehet6 leggyorsabban megsziintesse az osztalykivaltsagokat ezen a talan
legfontosabb tertleten. "/3/

Ha nem is allott rendelkezésre megfeleld szocialista irodalom, a szovjet
iskola tarsadalmi és pedagogiai alapelveinek kidolgozasaban jelent6s el6z-
ményekre lehetett tdmaszkodni. Mindenekel6tt MARX és ENGELS elméleti
jellegli megallapitasaira a jové nevelésével kapcsolatban. Ezen tdimenden
a nemzetkdzi szocialista munkasmozgalom reformista beiitésektl ugyan nem
mentes, de jelentds kdzoktataspolitikai-pedagdgiai programjara. S nem
utols6 sorban az oroszorszagi el6zményekre; a LENIN Gtmutatasait kdvetd
és a part programjaban is megfogalmazott bolsevik iskolaprogramra. A szak-
irodalom megallapitja, hogy a forradalom el6tti években kialakult "az a
mivel6déspolitikai program, amely a szovjet pedagogia elétorténeteként
a forradalom masnapjan lehetévé tette a tajékozodast és irdnyvételt, s
alapjaul szolgélt az (j iskola megteremtéseért vivott forradalmi harcnak"/4/.
Ezenkiviil rendelkezésre allt a reformpedagogiaban deklaralt és kisebb rész-
ben ki is probalt reformprogram.

E jelentékeny el6zmények ellenére (j és nehéz feladat volt a szocialista
munkaiskola elméleti megalapozasa, az (j iskola jellegének, iranyanak
meghatarozasa, az iskolai munka alapelveinek, tanterveinek kidolgozasa,
a gyakorlati épitémunka vezérfonalanak tisztazasa. Ennek a feladatnak
tisztazasahoz eligazitast adott a bolsevik iskolaprogram, amely leszdgezte,
hogy a jov6 iskolaja politechnikai munkaiskola lesz. A program konkreti-
zalaséban a kdvetelmények értelmezésében azonban meglehetdsen eltéréek
voltak a nézetek. Erre késdbb LUNACSARSZKIJ és KRUPSZKAJA is utalt.
"Nagy nehézséget jelentett - irja 1920-ban LUNACSARSZKIJ -, hogy a
munkaiskola alapelveinek kidolgozasaban és értelmezésében nagy eltéré-
sek mutatkoztak. Az Uj iskola gyakorlati épitésének érdekében pedig el-
engedhetetlenil szikség volt Uj alapelvek kidolgozasara, amelyek a gya-
korlati épitémunka vezérfonalaul szolgaltak”. /5/ Krupszkaja is megallapit-
ja, hogy nagy gondot okozott azoknak a jelszavaknak megvaldsitadsa, ame-
lyeket a forradalom t(iz6tt ki. "Hogy miként kell megvaldsitani ezeket a
jelszavakat, arra vonatkozdan kész receptjei senkinek sem voltak, pontos
Utbaigazitast sem lehetett adni, mivel az (j iskola kdrvonalai tllsdgosan
altalanosak voltak. "/6/
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Valdban. A marxista pedagogia alapvetd elméleti (filozofiai) kérdései
kidolgozottak voltak ugyan, de a marxista pedagdgia nem teremthetett
atfogo nevelési gyakorlatot, nem tamaszkodhatott széles kor(i tapasztalatai
bazisra, foként elméleti-propagandisztikus formaban élIt/7/.

A szocialista munkaiskola Iényegének értelmezése - ami a LENIN és
KRUPSZKAJA altal 1917-ben készitett bolsevik iskolaprogrammal vette
kezdetét - a forradalom gy6zelme utén is folytatodott. Az (j szocialista
munkaiskola, a politechnikai képzés értelmezési és konkretizalasi folya-
matahoz kapcsolédtak a tantervi munkalatok. Ebben a folyamatban meg-
hataroz6 szerepet jatszott az Allami Mivel6désiigyi Bizottsag és az éltala
készitett iranyité dokumentumok. A Bizottsag szamos iilésen foglalkozott
a népi mivelédés reformjaval és egyes részkérdések kidolgozasara albizott-
sagokat kiildott ki (az egységes iskolaval, a szakoktatassal, a felsGoktatés-
sal foglalkozo albizottsagokat).

A Bizottsag 1918. aprilis 15. (lésen a kovetkez6 f6 feladatokat jeldlte
ki a népbiztossag szaméra:

1. dolgozza ki az altalanosan képz8, egyseéges, politechnikai tipusu
munkaiskola altalanos elveit;

2. keressen meg ezeknek az elveknek realizalasdhoz sziikséges feltéte-
leket:

3. dolgoztassa &t a tanterveket, azokhoz készittessen Uj segédeszkdzo-
ket és gondoskodjék azok kiadasardl;

4. népszersitse az egységes munkaiskolat;

5. készitse el a népmlivelés szervezésével foglalkozo allasfoglalas ter-
vezetét/8/.

Az egységes iskolai alapkérdéseinek kidolgozasaval foglalkozé albizottsag
haladéktalanul megkezdte munkajat, szamos tanacskozast, vitatlést szer-
vezett. Ezzel parhuzamosan intenziv munkat végeztek a népbiztossag k-
16nb0z6 fGosztalyai és osztalyai is (iskolareform osztaly, egységes iskolai
osztaly stb. ). Az iskolareform elvi és gyakorlati kérdéseivel rendszeresen
foglalkozott a népbiztossag kollégiuma is.

Az intenziv munka eredményeként majusra elkésziiltek az iskolareform
jellegét és 6 iranyat meghatarozo tézisek s azokat az Allami MivelGdés-
Ugyi Bizottsag 1918. majus 27-i (lésén jovahagyta. Atéziseket az iskolai
reformosztaly "Trudovaja skola" c. tajékoztatdja nyilvanossagra
hozta. F6bb megallapitasait igy foglalhatjuk 6ssze:

1. az iskola a lakossag egésze szamara legyen egységes munkaiskola.
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2. atanulmanyi id6 kilenc év, saz egységes iskola két fokozatra bom-
lik: also fokozat a 7-12 évesek szamara (5 év), a masodik fokozat a 13-17
éves ifjakat tanitja (4 év),

3. kivanatos a tanitasi év, a tanitasi hét és napok id6hatarainak rogzite-
se megpedig Ugy, hogy a gyermekek tébbet legyenek az iskoldban, mint
a csaladban,

4. az egységes iskola feladata harmonikus személyiség nevelése, elvei
az iskolatipusok egysége és egymasra épiilése,

5. a munkaiskola elvei: a) az iskola legyen politechnikai, b) minden
kilencedik életévét betdltott gyermek koteles részt venni a termelémunkaban,
6. a szocidlis "0sztonok” és magatartas fejlesztése érdekében az iskola

legyen munkakommuna.

A tovabbiakban allast foglal atanulmanyi (szellemi) munka szervezésé-
vel, atanuldi 6ntevékenységgel és dnkormanyzattal kapcsolatban, valamint
az egyeni adottsagok és képességek fejlesztésének szilksegessege mellett/9/.

A szovjet szakirodalom megallapitja, hogy a tézisek altalaban helyesen
jelolik ki az 0j iskola épitésének Gtjat, de mar magukban foglaljak azokat
a hibas nézeteket, amelyeket azutan az iskolai reformosztaly munkatarsai-
nak késébbi allasfoglalasaiban fellelhetiink. A személyiség mindenoldald
fejlesztésének marxista kovetelményét felvaltotta "a szocidlisan fejlett
harmonikus személyiség formuldja" a munkaiskola értelmezésben el&tér-
be kerllt az iskolakommuna gondolata. /10/

Az iskolai reformosztaly 1918 nyaran széles kor{i munkét végzett az alapel-
vek konkretizalasa érdekében: Megszervezte a tantervek kidolgozaséra hiva-
tott bizottsdgokat s hamarosan elkésziiltek a tantervi vazlatok. A tantervi
munkalatokkal kapcsolatban irattari forrasok elemzése alapjan KOROLJOV
megallapitja, hogy az osztdly a szabad nevelés elmélete és a pragmatista
pedagogia befolyasa alatt az iskola f6 feladatanak nem a rendszeres tudo-
manyosismeretek nyujtasat, hanem a tanulok életének és munkajanak meg-
szervezését tartotta. igy a tantervkészités folyamataban fordulat kdvetkezett
be saz iskola gyokeres atalakitasa érdekében a "munkafolyamatok™ (trudoviie
processzll) kérdései kertiltek el6térbe. /11/

A tantervkészitéssel egyitt az osztaly foglalkozott az iskolai munka szer-
vezeti kérdéseivel és LEPESINSZKI az osztaly vezet6je 1918 juliusaban ez-
zel kapcsolatban téziseket terjesztett el6. Ezek koziil az iskola jové képének
szempontjabdl legfontosabb az, amely kimondja, hogy a tantargy rendszer(
oktatds ellentmond a munkaiskola elvének. Ezeket a téziseket a népbiztos-
sag kiilonb6z8 munkatarsai élesen biraltak. /12/
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Az iskolareform el6készitése érdekében nagy munka folyt Pétervaron is.
1918 majusaban politechnikai konferenciat szerveztek azzal a céllal, hogy
kijelolték az 0j iskola Gtjat. A tanacskozéason két egymassal szemben éallo
irdnyzat vonult fel; az egyik a régi iskola teljes atalakitasat kdvetelte,

a masik a régi iskola pozitiv vonasainak felhasznalasaval kivant reformokat
végrehajtani. Az iskolareform elméleti és gyakorlati kérdéseinek kidolgozasa
- a viték ellenére - sikeresen haladt el6re s a szakemberek széles kdrének
bevonésaval elkésziltek a tantervek. /13/

A munkalatokat iranyito és koordinald Allami Miivel6désiigyi Bizottsag
szamos ulésen foglalkozott a reform kérdéseivel, s6t a kérdések tisztazasa-
ra specidlis tanacskozo testlletet is kikuldott. Az Uj iskola Iényegének értel-
mezése koril kiterjedt és néha heves polémia alakult ki. A tanacskoz6 tes-
tiilet aprilis hdnapban tébb alkalommal targyalta a reformmal kapcsolatos
elvi kérdéseket, ésa munkaiskola Iényegérdl az iskolareform legfébb kér-
déseirdl tobb el6adas is elhangzott.

KRUPSZKAJA kifejtette, hogy a szocialista iskolareform alapja nem le-
het a munkaltatas, az aktiv mddszerek bevezetése - ez megfigyelhetd a
burzsod iskolaban is -, hanem az oktatdsnak a munkéval valo 6sszekapcso-
lasa. A munkanak pedig politechnikai jelleget kell adni. KAN é KASINCEV
szerint az egységes iskola fels6bb osztalyaiban a technikai-technoldgiai isme-
retek (fa- és fémfeldolgozas, kémiai technoldgia, miszaki rajz, a mez6-
gazdasag technologiaja stb.) adjak meg a képzés politechnikai jellegét.

PCUANSZKIJ a tantervkészitéssel kapcsolatban kijelentette, hogy az (j
iskola munkaiskolai kommuna lehet, mert ez fejezi ki a kommunista tarsada-
lom lényegét. Ezutdn azt fejtegette, hogy a tantervet A. LAY elméletére
kell alapozni. POZNER elégedetlen azokkal az el6adasokkal, amelyek rész-
leges reformot helyeznek kilatasba. Szerinte gyokeres és radikalis reformra
van szilkség és a munka ne csupan mint &ltaldn« mddszer, hanem mint az
iskola egész életét meghatarozo6 tényezd szerepeljen. A tanacskozason szé-
leskoriien foglalkoztak a tantargyak (oktatds) és a munka 0sszekapcsolasa-
nak lehetéségeivel. /14/ i

A munkaiskola értelmezése heves vitat valtott ki az Allami Mdvel6dés-
ligyi Bizottsag llésein is. Kilondsen a "Rendelet az Orosz Szocialista Szo-
vetségi Koztarsasag egységes munkaiskolajarol" cimen ismert dokumentum
szbvegezése alkalmaval csaptak dssze az ellentétes nézetek. A tanacskoza-
sokon kider(lt, hogy a petrogradiak és a moszkvaiak javaslatai tébb ponton
Iényegesen eltérnek egymastol. Az elébbiek a munkat szélesen, altalanos
madszertani elvként értelmezték, s alapvetd feladatanak az altalanos kép-
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z6s megszerzésének segitését tekintették. A moszkvai felfogas szerint az
iskola alapjava a munkat kell tenni. A Bizottsag ulésein a moszkvaiak ra-
dikalis allaspontjaval tdbben szembehelyezkedtek s nem helyeselték a régi
iskola globalis felszdmolasat, vitatva azt a felfogast, amely szerint a jov6
iskolaja iskola-kommuna lesz. Tébben kiemelték a petrogradiaktervezeté-
nek pedagdgiai megalapozottsagat s az iskola atalakitasanak realis, mérték-
tartd megkdzelitését. /15/

LUNACSARSZKIJ is rdmutatott a moszkvai terv anarchisztikus vonasaira,
ami szerinte leginkabb abban jutott kifejezésre, hogy az iskolat tulajdon-
képpen énigazgatassal rendelkezd termel6 és fogyaszto kommunava kivanta
atalakitani. "Kolcsdndsen szemrehanyassal illetjilk egymast; Moszkva azért
neheztel rank, mert mi tdlsagosan hiiek maradunk az iskolanak, mint
olyannak szelleméhez, mi viszont azt vetjik az & szemiikre, hogy 6k meg
a kommuna kedvéért elfelejtkeztek az iskolarol" - mondja/16/. A Népbiz-
tossag vezet6i a két felfogas higgadt mérlegelése és értékelése alapjan az
allaspontok Osszeegyeztetésére torekedtek.

A Rendelet végleges megszdvegezésére a Bizottsag egy szakértdi cso-
portot killdott ki LUNACSARSZKI) vezetésével. Itt a moszkvaiak kisebb-
ségben voltak, a szovegek egyeztetése ennek ellenére nem volt kénnydi fe-
ladat. Errél tanGskodik LUNACSARSZKI nyilatkozata, mely szerint “a
két néz6pont kozelebb keriilt egymashoz és remélni lehet, hogy minden
pontban megegyeznek"./17/ Az optimista nyilatkozat ellenére az allas-
pontok egyeztetésében csak bizonyos foki el6rehaladast lehetett elérni s
az 1. Osszoroszorszagi MiivelGdésiigyi Kongresszus (1918. aug. 25-szept. 4.)
elé tobb kérdésben alternativ megoldast tartalmazé szbveget lehetett el6-
terjeszteni.

A kongresszuson LUNACSARSZKIJ szamolt be a Népbiztossag tevékeny-
ségérdl. A rendelet elkészitését a szovjet allam kiemelkedd eredményének
értékelte. Beszédében utalt ra, hogy LENIN megvilagitotta a mdvel6dés és
politika kapcsolatat, az iskola és politika viszonyat, a népi mlvel6désnek
a proletarforradalomban jatszott szerepét s az iskolareform munkalatai so-
ran erre az allasfoglalasra kell tAmaszkodni.

A jov6 iskolajanak, a jov6 nevelésének kérdéseit fejtegetve kijelentette,
hogy az iskola nem hanyagolhatja el a tudomanyok rendszeres megismerte-
tését, de els6 helyre a munkaoktatast kell allitani. Véleménye szerint a
munka harom formaban kertilhet be az iskoléba:

a) mint az oktatas targya, vagyis mint a technika egészének
tanulmanyozasa;
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b) mint nevelési tényezd, mivel tudjuk, hogy a kozdsen végzett
munka segitségével lehet legeredményesebben atalakitani a személyiséget,
a tanulok jellemét;

c) mintaserdii 16k részvétele az altalanos munkafolya-
mathan/18/.

A rendelet indokolasaként LEPESIMSZKU és POZMER tartott el6adast.

Az elkésziilt szoveg értelmezésével kapcsolatban mindketten a moszk-
vai allaspontot tdmogattdk. A munkaiskola értelmezésében helyesen in-
dultak ki az oktatds és termel6munka Osszekapcsolasanak torténetileg
megérett kdvetelményébdl, de szélsdségesen egyoldald kdvetkeztetéshez
jutottak el, amikor az iskola termeld és fogyasztd6 kommundava alakitasat
kovetelték.

A "Rendelet" sz6vegét a kongresszus plendris és bizottsagi Uléseken rész-
letesen megvitatta és elfogadta. Jovahagyta a Népbiztossag tevékenységét,
a korabban kiadott rendelkezéseit is. A "Rendelet" ezutan az Ossz-szovetségi
Kozponti Végrehajtd Tanacshoz kerilt jogi formuldzésra és kiadasra. A
"Rendelet" és az "Alapelvek" - ez utdbbi LUNACSARSZKU alairasaval -
1918. oktdber 16-a4n jelent meg/19/. Ezzel a tébb mint fél évig tartd
megfeszitett munkaval és sok kivald szakember bevonasaval elkésziilt do-
kumentumok térvényerére emelkedtek. Az iskola atalakitasanak elméleti-
pedagégiai el 6készitd szakasza befejezddott.

*

A két dokumentum a szovjet munkaiskola értelmezése és konkretizala-
sa szempontjabdl alapvetd jelentdségl. A "Rendelet" tdrvényerbre emelte
az egységes munkaiskolat, annak kialakult szervezeti kereteit s t6bb, a
szocialista munkadsmozgalom altal mar kordbban megfogalmazott kdvete-
lést rogzitett (a tanuldk ellatasa élelemmel, tanszerekkel stb. ). Allast fog-
lalt a munkaiskola értelmezésében is. A 12. cikkely kimondja: "a termel6-
munkanak az iskolai élet alapjava kell valni; de ez a munka nem a gyer-
mek ellatasat biztosité anyagiak el6allitisdnak eszkdze és nem csupén a ta-
nitds modszere, hanem maga a tarsadalom szamara sziikséges munka. Szo-
ros kapcsolatban kell &llnia a munkénak az oktatassal, amely a tudas és az
ismeretek fényével vilagitja be az egész korlléttink levs életet. A termeld-
munka fokozatosan bonyolultta valva és tallépve a gyermek életkérilményei-
nek kozvetlen hatarain megismerteti 6t a termelés legkiilénb6zébb formai-
val, a legmagasabb rend{i modszerekig bezardan. ”/20/
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Ez a szbveg kétséget kizaréan bizonyitja, hogy a "Rendelet” készitdi
magukéva tették a nevelés és termelémunka 6sszekapcsolasanak marxi-
lenini kdvetelményét. Egyben jelzi azt is, hogy ezt a kdvetelményt az
adott viszonyok és koriilmények figyelembevételével torekedtek konkreti-
zalni. A cikkelyhez f6zott két megjegyzés ezt tamasztja alad. Az els6 meg-
jegyzés rogziti, hogy a munka legyen tarsadalmilag hasznos, tervszer(, de
legyen éromteli alkotd munka is, mert csak igy valhat hatékony pedagogiai
eszkdzzé. Ez utdébbi, fontos pedagdgiai jellegli megallapitast kiegésziti az
a kovetelmeény, hogy tartézkodni kell a személyiség elleni barmilyen er6-
szaktol, de biztositani kell, hogy a munka tervszer(i és tarsadalmilag szer-
vezett munka legyen. "lly értelemben az iskola iskolai munkakdzdsséggé
valik, amely munkafolyamatai révén szoros kapcsolatba keriil az 6t koriil-
vevd élettel."”

A maésodik megjegyzés pedagdgiai tartalma is igen fontos. "Maguk a
munkafolyamatok alakitjdk ki a gyermekben azt a bels§ fegyelmet, amely
nélkul elképzelhetetlen ésszer(ien szervezett kollektiv munka. ”/21/ A Ren-
delet hangsllyozza a tanuldi aktivitas fontossagat és kdveteli, hogy a tanu-
I8k az iskolai élet valamelyik munkafolyamataban vegyenek részt (szer-
vezés, ellendrzés stb. ). A"Rendelet" nagyon fontosnak tartja az iskolai on-
kormanyzat szerepét s kimondja, hogy az Iskolatanacs munkajaban vegye-
nek részt az id6sebb tanulécsoportok képvisel6i is.

Az (j iskola sokoldal( képzést kivant biztositani tanul6i szdmara. Ezt
a 13.cikkely igy fogalmazza: "A munkaiskola mindkét fokozata altalanos
politechnikai oktatast nydjt, de emellett jelent8s helyet kap a fizikai és
esztétikai nevelés. "

A munkaiskola értelmezésének részletesebb és terjedelmesebb kifejté-
sét talaljuk az "Alapelvek"-ben. Ami érthet6 is, hiszen bevallottan az
volt a rendeltetése, hogy a "Rendelet” szOvegét értelmezze, azt részlete-
sen indokolja. Ez a dokumentum megallapitja, hogy az iskola reformja
a gazdasagi és tarsadalmi helyzet kdvetkeztében csak részleges lehet,
de a népbiztossag fontosnak tartja "a hosszl tavon elérhetd cél pontos meg-
hatarozasat”, az iskola jov6é képének minél pontosabb megrajzolasat.

Az iskolanak egységesnek kell lennie, ami nem jelenthet egyformasa-
got, anndl is inkdbb, mert ugyan a legfontosabb elvi kérdésekben kdzponti
intézkedések szabnak iranyt, de az oktatas helyi szerveinek nagyfoka énal-
I6sagot kivannak biztositani a végrehajtashan.

Figyelembe véve az orszag égetd szakembersziikségletét, a 14. életév
utan lehet6séget kivannak biztositani bizonyos agazatok, tagozatok va-
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lasztasara, de az egységes munkaiskola nem valhat szakiskolava. "Egyal-
talan nem ellenezziik az id6sebb kortak specidlis technikai képzését, de
hatarozottan tiltakozunk az ellen, hogy az egységes munkaiskola alsd sza-
kaszéban, azaz 14 év alatt a munkaoktatas korét barmi mddon, valamilyen
szakterlletre sziikitsék" - olvassuk, /22/

A szocialista munkaiskola tartalmi kérdéseirdl szélva megéllapitja: "Az
elsd szakaszban az oktatas tobbé-kevéshé kézmlves jellegl folyamatokon
nyugszik. " Ebben az életkorban gydjtogetve, rajzolva, fényképezve, gyur-
mazva, modellezve, &llatokat, ndvényeket gondozva folyik a tanitas.

"A masodik szakaszban a korszer(i gépi formaji mez8gazdasagi és
ipari munka keril el6térbe. De a munkaiskola célja semmiképpen sem
valamely szakmara torténd felkészités, hanem a politechnikai képzés,
amely a gyerekeket a gyakorlatban megismerteti a munka minden Iénye-
ges formajanak mddszereivel; részben tanmiihelyekben vagy iskolai par-
cellakon, részben pedig Gizemekben, gyarakban stb, "/23/

Az iskolai munkaoktatas feladata , hogy a tanulék elsajatitsak "a
f6 munkafogésokat" a kovetkezd teriilleteken: "asztalos- és &csmunka, fa-
esztergalds, formazés, kovacsolas, ontés, fémesztergalas, fémek forrasz-
tasa és hegesztése, edzése, flrasa, b6rmegmunkalas, nyomtatés stb. A fal-
vakban természetesen a sokszin(i mez6gazdasagi tevékenység koré csopor-
tosul az oktatas. ”/24/

Az egyes tantargyak keretében oktatasra keriil§ ismeretanyagot a mun-
ka koré kell csoportositani. A targyak koézotti hatarok "az elemi oktatasL
ban teljesen elmosodnak”, itt egy még nem differencialt nagy tantargyat
kell tanulméanyozni, amelynek az a feladata, "hogy a munka segitségével
bemutassa a gyermeket koriilvevd természetet és tarsadalmi kdrnyezetet".
Ezen a fokon tehat az oktatas alapvetd targya "egy sajatos gyermeki en-
ciklopédia”. A tanul6 valamilyen ipari terméket kap, azt tanulményoz-
za és tajekozodik a targy "fizikai, kémiai sajatossagarol”, ipari el6alli-
tasanak madjarol.

Magasabb fokon "a bizonyos ismeretciklusok elsajatitasara iranyuld rend-
szeres munka" foglalja el a f6 helyet. "Minél magasabbra haladunk az isko-
lafokozatok 1ép6jén, annal nagyobb helyet kap az enciklopédia mellett
az egyes targyak (anyanyelv, matematika, foldrajz, torténelem, bioldgia,
fizika, kémia, él6 idegen nyelvek) tanuldsa szaktandrok vezetésével. "/25/

A dokumentum egyértelm(i kdvetelménye szerint az oktatas alapjava a
redlis termelémunkat kell tenni, amely biztositja a tanulék tényleges
részvételét az orszag gazdasagi életében. "Az (j iskola szorosan 6sszckap-
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csolédik a kdrnyezetében folyo termeléssel. " A tanuldk izemeket, gyara-
kat latogatnak, ahol dolgoznak is, nem csak nézel6dnek. Pedagdgiai szem-
pontbdl fontos kdvetelményt fogalmaz meg, amikor megallapitja, hogy a
termelésben folyd munka sohasem veszitheti el pedagogiai jellegét, azt
allandoan az ismeretek gyarapodasanak kell kisérni.

Az Alapelvek nagy pozitivuma, hogy az 0j munkaiskolat szoros kapcso-
latba kivanja hozni kozvetlen kdrnyezetével. Ezzel is biztositani kivanja
az iskola és az élet kapcsolatat, ami az iskola Gj tarsadalmi funkciojabol
egyenesen kovetkezik. Ezt fejezi ki az aldbbi kdvetelmény. "A masodik
fokozatl iskolak jelentds mértékben killénbdzhetnek egymastol a politech-
nikai kultira alapjaul szolgalé munka jellegét illetGen. "/26/

A tanul6i 6nallésag és dnkormanyzas kérdéseinek igen jelentds helyet
biztosit mindkét dokumentum. "A gyerekek vegyenek részt az iskola egész
életében. Ehhez rendelkezzenek az Onigazgatas jogaval és éljenek az allan-
dé kolcsdnos segités lehetdségeivel. Ahhoz, hogy felkésziiljenek az allam-
polgari feladatokra, minél elébb sajat iskoldjuk polgarainak kell éreznilik
magukat" - formulazza a kdvetelményt az Alapelvek/27/. A tanuloi 6n-
kormanyzat tevékenységi korét harom teriiletre csoportositja:

a) vegyenek részt az iskola iranyitaséban,

b) az 6ket befogad6 csoportok Onigazgatasaban,

c) és kilonféle allando és ideiglenes csoportok szervezésében (szakkér,
onképz6kor, sportkor, politikai klubstb.).

Az (j iskola épit6i visszatér6en hangsulyoztak, hogy a reform hosszu,
torténelmileg mérheté id6t igényel, selkerllhetetlenné teszi
a lehet6ségek szambavételét. Ezenkivill a reform sikere természetesen a
célok, feladatok, teend6k egyértelml értelmezésétdl is nagymértékben
fiigg. Az "Alapelvek" bevallottan ezt vallalja. "A jelenlegi deklaracio-
nak - irja - az a célja, hogy az altalanos tipusu iskola megteremtésével,
ezen egységes céllal dsszefliggésbe hozza a kiillénbdz6, bizonyos mértékig
elszigetelt elveket, amelyeket méar eddig megjelent vagy most el6szor
publikalasra keril§ s az Uj tanévt6l kezdve kotelez6 érvényli dekrétumok
szogeztek le. "/28/

A fentiekben roviden jellemzett két dokumentum az Uj szocialista mun-
kaiskola pedagdgiai alapjainak kifejtésére, pontos kérvonalozasara, a pers-
pektivak megrajzolasara vallalkozott. Tulajdonképpen az egységes munka-
iskola elvi alapjai és a gyakorlati megvaldsitas legfontosabb problémai
rendszerezetten itt kerlltek el6szor kifejtésre.
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A tllzés nélkil torténeti jelent6ségeinek mondhaté dokumentumok érté-
kelése nem volt mentes az egyoldalisagtol. A korabbi irodalom féként
gyenge pontjait, vitathatd vagy éppen hibas megallapitasait emelte ki.
Ramutatott, hogy az iskolai élet alapjava - helytelenil - a termel6mun-
kat kivanja tenni, aranytalanul sok id6t fordit a munkaoktatasra és sokféle
mesterséget kivan tanitani. /29/

Az U(jabb irodalom - kikiiszobdlve a torténetietlen megkozelitésmodbol
kdvetkezd egyoldalisagot - megallapitja a dokumentumok torténelmi jelen-
t6ségét a szovjet iskolaligy fejlédéstorténetében. Ertékiiket abban latja, hogy
megfogalmaztak a kozoktatas szocialista alapelveit, kijeldlték az (j iskola
oktat6-nevelémunkajanak tartalmi, szervezeti és modszertani iranyat és az
elméleti pedagdgia szamara is fontos Utmutatast adtak.

Jellegzetességiik a szintézisre torekvés; a marxista pedagégia-felfogéast
igyekeztek dsszebtvozni a modern pedagogiai torekvések legértékesebb ele-
meivel. lgaz, ez nem mindig szerencsés modon torténik.

Ezekben a dokumentumokban egyértelmi vilagossaggal kifejez6dott az
iskola és élet kapcsolatanak marxista kovetelménye. A régi iskola merev-
ségevel, egyoldald formalizmusaval szembefordulva a tanulok alkoté kész-
ségét, aktivitasat kivantdk fejleszteni. Az iskola életének, belsd rendjének,
pedagdgiai berendezkedésének kialakitasaban indokoltan és helyesen kivan-
tak nagy teret biztositani a tanuléi dnkormanyzatnak, az ontevékenységnek.

Természetesnek kell tekinteni, hogy ezekben a szocialista iskola pedago-
giai alapjait els6 alkalommal targyal6 alkotasokban szerepelnek olyan meg-
allapitasok, amelyek a régi iskolaval valé szakitas érdekében térténelmileg
elkeriilhetetlenek voltak. "Ezek a gondolatok, megallapitasok a fejl6dés el-
keriilhetetlen lépcstfokat jelentették s miutan teljesitették feladatukat,
helyiiket atadtdk mas gondolatoknak és kovetelményeknek" - allapitja meg
KOROUOV. /30/

A feladatok Ujszer(isége, a tapasztalat hianya, a kérdések elméleti ki-
dolgozasanak mélysége érthetévé teszi, hogy megfogalmazddtak nem elég
megalapozott, s6t hibas gondolatok is. Ilyen tobbek kozétt a hazi feladatok
eltorlése, a biintetés megtiltdsa. Megfigyelhetd a munka nevel6 értékének
bizonyos foku tulértékelése. De a munka és az ismeretek dsszekapcsolasaval
foglalkoz6 megéllapitasokat is kritikusan kell szemlélni.

A két dokumentumot tobb idegen nyelvre leforditottak, igy azok jelent6s
befolyast gyakoroltak a munkasmozgalom kézoktatasi, pedagdgiai kdvetel-
ményeinek alakulésara.
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Ezeknek a dokumentumoknak kiadasaval az iskola elméleti-pedagdgiai
és szervezeti atalakitasanak igen jelentés elGkészité szakasza lezarult. Uj
szakasz kezd6dott a szocialista munkaiskola épitésében. Uj lendiiletet ka-
pott az iskolak munkajanak gyakorlati-pedagogiai atalakitasa is. Ez az at-
alakitas azonban korantsem volt olyan zokken6mentes, mint azt néhany
kordbbi szovjet neveléstorténeti munka beallitja. A kdzponti intézkedések
végrehajtdsanak szamos objektiv akadalya volt. Ezenkivil hianyoztak vagy
késtek a megvaldsitashoz konkrét segitséget ad6é Utmutatasok, tantervek és
egyéb intézkedések.

A tantervkészités folyamataban ism ét el ten vita alakult ki a
munkaiskola értelmezése koril. A "Rendelet" elfogadasakor
[étrejott kompromisszum nem bizonyult hosszd életlinek. Ami érthetd is,
hiszen a kiillonboz6 allaspontok mogott egymassal szembenallé nézetek hu-
zbédtak meg, a nézetkiilonbségek eltérd pedagogiai szemléletet takartak.

A népbiztossag felel6s munkatarsai a konkrét feladatok megoldasa soran fel-
Ujitottak korabbi, gyakran széls6séges nézeteiket. Ezeknek a nézeteknek
férumot biztositott az iskolai reformosztaly heti tajékoztatéja a "Trudo-
vaja skola" c. lap, amely mar az el6készités sordn is a moszkvai allas-
pont hirdet6je volt. A lap a modern ipari termelés sajatossagai alapjan elvi-
leg az altalanosan képzd politechnikai munkaiskola mellett foglalt &llast.
Ezt az 0j iskolat azonban gyakorlatilag termel6 és fogyasztd kozdsségként
m(ikdd6 intézménynek, iskolakommunanak tekintette. Ez az elnevezés akko-
riban egyébként is nagy népszerliségnek orvendett, s gyakran kilénbozé tar-
talmat takart.

A munkaiskolai osztaly vezet6je, LEPESDIMSZKIJ szerint az iskolat olyan
intézménnyé kell valtoztatni, amelyben a tanulok élnek és dolgoznak, fi-
zikai munkat végeznek és az oktatas a munkan keresztiil, a munkahoz
kapcsolodva valosul meg. Az igy szerzett ismereteket egy id6 utan rendszer-
be kell foglalni, hogy a tanuld megismerje a tudomany modszereit és rend-
szeres tudomanyos ismereteket szerezhessen. /31/

A régi iskola teljes elvetését tartotta szikségesnek POLJANSZKIJ is, aki
szerint az Uj iskola kozOsség (kommuna) és tanitdmestere maga az élet.
Ezért az iskola belsd berendezését gyokeresen at kell alakitani. Padokkal
berendezett tanteremre nincs szilkség, sem tankodnyvekre. Ezek atadjak
helyiiket a munkatermeknek, gy(jteményeknek, bibliografidknak, lexiko-
noknak és egyéb segédeszkozoknek. A tanuldk onalldan dolgoznak. A tanito
feladata Ugy szervezni a kornyezetet, hogy az a nevelés mas tényezGivel
egyitt (természet, kultdra, munka stb.) megkonnyitse az ifjak fejl6dését.

228



Az iskolakommunaban megfeleléen felszerelt helyiségeket kell biztositani
a termel6munka, a mivészeti foglalkozas, a sportolés, a gytilések szamara.
Olyan iskolavarost képzel el, amelyben a képzési feladatok megoldasara
kabinetek allnak rendelkezésre. A termel6munka szamara pedig mihelye-
ket kell szervezni (kilon a fa, a fém, az Uveges, a papirmunka stb. szama-
ra). Ezenkivil sziikség van egyéb kiszolgalo helyiségekre (konyha, orvosi ren-
deld, mosoda, fiird6)./32/

Hasonl6 radikalis, mondhatni anarchista nézeteket hirdetett SAPIRO is.
Egyik cikkében felszdlitja a pedagdgusokat: igyekezzenek "felszamolni" az
iskolat, mert a régi iskolanak semmi kéze a munkaiskolahoz. Iskola-kom-
muna kell s ehhez jo0 modszerek és természetes feltételek. "A régi iskolat
lerombolva meg kell szervezni a tanuldkozdsségek életét, amelyet atfog a
termelémunka, a kultdra és a jaték. "/33/

A munkaiskola értelmezésének széls6séges felfogasa dominalt az Interna-
cionalista tanuldk Il. Kongresszusan is. A POLJANSZKIJ el6adésa alapjan el-
fogadott hatarozatok gydkeres szakitast kdveteltek a régi iskolaval s leszdge-
zik, hogy "az Uj politechnikai munkaiskola életrehivasa az iskola-kommu-
na megszervezését jelenti"./34/

A régi iskola "radikalis ellenz6i" POLJANSZKIJ, POZNER, SAPIRO ebben
az iddében iranyitd6 munkakorben dolgoztak, sigen nagyfok( aktivitast tanusi-
tottak. Allaspontjuk sok kozos vonasuk ellenére bizonyos kérdésekben eltérd
volt. A kiilénbdz6 iranyzatok meglétét a munkaiskola értelmezésében a kor-
tarsak is észrevették. VOLBERG megallapitja, hogy a munkaiskola értelme-
zésében a nyugati irodalomban is Iényeges kilénbségek mutatkoznak. A szov-
jet felfogas is tobbfelé dgazik. "Egyik aga a zart, 6nellatd és 6nkiszolgald
kommunat latja maga el6tt, masik aga a valdsagos termelémunkéra gon-
dol. "/35/

A munkaiskola értelmezése koril jelentkez6 ellentétes nézetekkel dssze-
fiiggésben ismételten felmeriilt a munkaiskola és a szakoktatas viszonyanak
kérdése. Kidjult az a vita, amely mar 1918-ban lezarult. Akkor a szakokta-
tasi konferencia el6készitése kapcsan a népbiztossag a "Rendelet” szellemé-
ben foglalt allast ebben a kérdésben. Megerd&sitette az iranyitd dokumentu-
mokban kifejez6d6 allaspontot s kijelentette, hogy nem helyesli a korai
szakképzés bevezetését s az egységes iskola csakis altalanosan képz6 poli-
technikai munkaiskola lehet. Pokrovszkij népbiztoshelyettes ezen a kon-
ferencian kijelentette, hogy 15-16 éves koruk el6tt a fiatalok nem vehet-
nek részt szakképzésben. "A tanulok elmennek majd lizemekbe, gyarakba,
laboratériumokba, de kizardlag képzési feladataik kapcsan. "/36/
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Ebben az id6ben féleg az ukran népbiztossag vezet6i léptek fel azzal a
koveteléssel, hogy tekintettel az orszag nagyfoku szakember hianyéara az
egységes iskola fels6bb osztalyaiban at kell térni a szakképzésre. Ezenki-

vil azonban a politechnikai képzés alapjava is a szakképzést akartdk meg-
tenni, mivel véleményik szerint a szakoktatds - a technikai oktatason, a
termelési folyamatok megismertetésén keresztiil - elvezet a politechnikai
szemlélethez. Allaspontjukat timogatta a OSzSzK népbiztossaga szakokta-
tasi féosztalyanak vezet6je SMIDT is, aki elméleti fejtegetéseiben kétségbe
vonta MARX megallapitasanak helyességét és kovetelte, hogy a tanuldk 12.
életévik utdn szakképzésben vegyenek részt. A hivatalos allaspontot egyarant
tdmadtadk a monotechnika és a pantechnika hivei/37/. Természetes, hogy
ebben a helyzetben szdmos pedagdgus megelégedett a régi iskola részleges,
féleg metodikai reformjaval.

A munkaiskola értelmezési és konkretizalasi folyamataban a munkaiskola
legaltalanosabb tartalmi és szervezeti kérdései megvildgitast nyertek. Lattuk
azonban, hogy az Uj iskola tartalmi és szervezeti kérdéseinek tisztazasa kap-
csén sok volt a bizonytalansag, a vitatott kérdés. Ez a korilmény hatraltatta
a megfelel6 Gtem( el6rehaladast, a gyakorlati épitémunkat.

A munkaiskola értelmezésében jelentkez6 vita és bizonytalansag nem ked-
vezett a tantervi munkalatoknak. Egyébként is Gjszer(i feladatot jelentett a
tantervek készitése, amelyhez ugyan a hivatalos dokumentumok a "Rendelet”
és az "Alapelvek" fontos, de csupan altalanos elvi eligazitast adott. Komoly
elvi tmutatast tartalmazott LENINnek a KRUPSZKAJA altal készitett tézisek-
hez irott megjegyzése is. LENIN kifejtette, hogy a politechnikai képzés a
termelési folyamat altalanos alapelveinek, a termelés f6 againak alapjat
képez6 elméleti és gyakorlati ismeretek elsajatitasat jelenti. Azoknak az
altalanos tudomanyos elveknek megismerését, amelyekre épil a modern ipa-
ri termelés. Vagyis a termelés szocialista szervezetének altalanos alapjait
kell megismerni.

Miutan a munkaiskola tartalmi és szervezeti kérdései tulsagosan altalanos
megfogalamzast nyertek, ezekben az években kiilonb6z6 felfogasok éltek egy-
mas mellett az (j iskola tartalmi munkajaval kapcsolatban. KOROUOV harom
irdnyzatot kulonboztet meg/38/. A pedagdgusok széles rétegei Ugy gondoltak,
hogy a laboratériumi és gyakorlati foglalkozasok bevezetése, a kérdve kifejtd
mddszerek meghonositasa jelenti a munkaoktatds megvalositasat. Ezért széles
korlen be kivantak vezetni a munkaltaté mddszereket, ami tulajdon-
képpen némileg modositott formaban a LAY-féle “cselekvd iskola" életre hi-
vasat jelentette.
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A pedagogusok masik része ett6l eltér6en értelmezte az "Alapel vek"-nek
azt a kovetelményét, hogy a munkét kell az iskola alapjava tenni. Ezek az
altalanosan képzd iskolat egyszerlen ki akartak egeésziteni a fizikai munkaval,
a kiilénboz6 munkafolyamatokkal (trudoviie processzii). Ugy vélekedtek, hogy
a munkaoktatds nem mddszertani, hanem tartalmi jelleg( valtoztatast jelent.

A harmadik - kis Iétszam0 - csoport munkaoktatas alatt mddszertani és
tartalmi valtoztatast egyarant értett, s az iskolaban nem &ltalaban, hanem
az iskola szdmara hasznos munkat kivant végeztetni.

Ebben az id6szakban a munkaiskola tartalmi kérdéseinek tisztazatlansaga,
az egyértelm(iség hianya miatt munkaoktatas tartalmaba a kiilénbéz6 dolgo-
kat soroltak. A munkafolyamatok oktatasat, a kézimunka-oktatast, az dnkiszol-
galé munkat, a tanulmanyi kirandulést, az Gizemekben, gyarakban végzett
munkat, a kerti- és mez6gazdasagi munkat stb.

A népbiztossag egységes iskolai f6osztalyanak az 1918/19-es tanévre Ki-
bocsatott Utmutatdja az egységes iskola masodik fokozata szamara kilénbo-
z6 munkékat javasolt; ipari és mez6gazdasagi munkat, az iskola szémara
sziilkséges és hasznos munkat (butorok, eszkdzok javitdsa, Uj eszkozok készi-
tése) stb./39/ Egy masik rendelkezés - amelyet POZNER alairasaval 1918.
jul. 10-én adott ki a népbiztossag munkaiskolai osztalya - el6irja, hogy az
iskola-kommunaban bevezetésre keriil6 munkafolyamatok oktatasanak szoros
kapcsolatban kell lenniik a tantervben szerepld 6sszes targyakkal. A mun-
kafolyamatok egyfel6l vilagitsak meg a kilénb6z6 tantargyakban oktatott
altalanos torvényeket, elvont fogalmakat, méasfeldl valtsak ki az érdekld-
dést Ujabb ismeretek irant.

Ezutan a munkafolyamatok pedagdgiai értékeit altalanosan kifejtd rész
utan harom csoportva osztva felsorolja a munkafolyamatokat.

Az els6 csoportba sorolja az iskola fenntartasa érdekében végzett mun-
kat, amely lehet ipari és mez6gazdasagi jelleg( is.

A masodik csoportba azokat a feladatokat, amelyek a kérnyezé gazda-
saghoz kapcsoljak a tanulokat.

A harmadik csoportba tartoznak azok a munkak, amelyek a tanulok
mUvészi-esztétikai fejlédését szolgaljak.

Majd felszdlitja a pedagogusokat, hogy az irodalom alapjan ismerjék
meg a munkaiskolai torekvéseket és a nyari szlinetben gyakorlatilag is sa-
jatitsanak el egy munkafolyamatot az alabbiak kozl:

1. A kézi munka formai és modszerei :

a) fémmunka (lakatos, esztergalyos, kovacs)
b) famunka (acs-asztalos)
c) egyéb kisipari munka (cipész, szabo, kdnyvkotd stb.
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2. Mez6gazdasagi munka.

3. Mlvészeti munka./40/

A munkaiskola tartalmi kérdéseinek kidolgozasat hatraltatta, hogy a
népbiztossag nem adott ki kozponti kotelezd tantervet. SAPIRO, POZNER,
LEPESIMSZKIJ a népbiztossag vezet6 munkatéarsai, az iskola régi szervezeti
kereteit elvetették. Ezért a népbiztossag képzési feladatokat korvonalazd
irinymutatasa /1918/ az ismeretanyagot ciklusokra bontotta. Elsé helyen
szerepelt a kdrnyezetismeret (mirovegyénije), amelyben vezet6 helyet
kaptak a munkafolyamatok, vagyis az iskolaban és gazdasagban (m(helyek-
ben és kertben) végrehajtandé feladatok. Ezeket a feladatokat az els6 két
osztalyban jatékos, szdrakoztatd formaban kell megoldani. A harmadik és
negyedik osztalyban f6ként a megfigyelés modszerével szereznek mélyebb
ismereteket a tanulok.

A népbiztossag reformosztélya altal szervezett bizottsag 1919-ben
az iskola mésodik fokozata szdméara dolgozott ki tantervet. Ezek litogra-
falt formaban kiadott minta tantervek (kerettantervek) voltak. Az iskola
és élet kapcsolatanak megvalositasaban vezet6 helyet biztositottak a gya-
korlati képzésnek, a praktikumnak (laboratériumi munka, megfigyelés,
mihelymunka, kisérlet). Ez elGsegitette a korabban uralkodo formalizmus
felszamolasat. Készit6i azonban, akik a tantargyak oktatasat a munkafolya-
matoknak rendelték ala, félreértették a marxizmus klasszikusainak allasfogla-
lasat az oktatas és termelémunka Osszekapcsolasarol és lebecsiilték a tudo-
many, az elmélet szerepét az anyagi kultira fejl6désében, s lebecsiilték a
rendszeres ismeretek nyujtasanak jelent6ségét is.

A pétervari tanterv viszont megtartotta a hagyomanyos tantargyi kerete-
ket sa munkaltaté modszerekkel és eljarasokkal egészitette ki a hagyoma-
nyos iskolai munkat (kisérlet, demonstracio sth.). Ezzel az iskolai oktatas
modszertani korszer(sitését segitették.

A két koncepcid részletes elemzése alapjan KOROLJOV megallapitja,
hogy az egymastol gyokeresen eltéré két felfogas mindegyike egyoldali-
sdgban szenved. "A népbiztossag anyagaban a régi iskola pozitiv vonasai
hattérbe szorultak s a régivel valé radikalis szakitas igénye az iskolat a
meggondolatlan mddszertani kezdeményezések (tjara taszitotta. A péter-
vari tanterv viszont tulsagosan ragaszkodott a régi iskolahoz. "/41/

*

A tantervkészitéshben és f6leg az iskolai gyakorlatban szerzett tapaszta-
latok alapjan a népbiztossag felulvizsgalta a tantervvel kapcsolatos allas-
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pontjat, s meger6sodott az a gondolat, hogy az iskola munkajanak atala-
kitasa érdekében egyértelmiibb, vildgosabb kozponti iranyitasra van szik-
ség. Ennek eredményeként 1920-ban fellendilt a tantervkészités és a nép-
biztossag vilagos kovetelményeket (téziseket) fogalmazott meg. Ezek sze-
rint az egységes iskola masodik fokozatanak tanterve tantargyak vagy
ciklusok szerint késziilhet, alternativ javaslatokat is lehet tenni. Az
azonban altalanos kovetelmény, hogy a tantervek biztositsanak lehet6séget
a technika és a technologia, a szovjet gazdasag és tarsadalom megismer-
tetésére/42/.

A természettudomanyi targyak tézisei szerint az ismeretanyagot tantar-
gyakra bontva kell elrendezni (fizika, kémia, allattan, &ltalanos biologia
sth.) saz oktatas sordn az aktivizalé maédszereket (kisérlet, rajz, kirandu-
las sth.) és a természetben végzett munkat kell elétérbe allitani. A hosz-
szU és koriltekintd munka eredményeként elkésziilt, a fenti elveket reali-
zalni torekvd tanterveket a népbiztossag az 1920-21-es tanév kezdetére
publikalta (minimalis és maximalis valtozatban). Etantervek altalanos
értékelésére itt nem tériink ki, csupan azt jegyezzilk meg, hogy a munka
és technikai ismeretekre szant kilén orak hidnyoztak/43/. A technikai-
technoldgiai ismereteknek, vagyis a munkaoktatasnak a természettudomanyi
targyak keretein bell biztositott helyet a tanterv. Ez arra a felfogésra
épult, amely szerint a technikai és technoldgiai ismeretek alapjait csak
igy lehet jol megérteni s maguk a targyak (tudomanyos ismeretek) is igy
valnak érdekessé és tudomanyosan megalapozotta is.

A tanterv az ismeretek és a munka, az oktatas és termelés kapcsolatat
két Gton kivanta biztositani. Egyfelél mddszertanilag Ugy, hogy egy meg-
hatarozott munkafolyamatbdl vagy feladatbol kiindulva kell foglalkozni
a tananyaggal. Ez a komplex modszer azonban nem mindig célravezetd,
mert sok benne az esetlegesség és az ismeretek elsajatitasaban nehezen el-
keriilhet§ a dogmatikus megkozelités. Az dnkiszolgalas és a miihelyekben
végzett munka koril nem lehet elrendezni a tananyagot. Masfeldl a kép-
zésianyagot, a tantargyat kell kdzpontba helyezni s ennek elsajatitdsa soran
kell a tanulokat munka-feladatokkal megbizni. lly modon a munkafolya-
matok szoros kapcsolatba keriilnek a tantervvel, azokat a képzési célokat
hatarozzak meg. A munka a képzési célnak rendelédik ala.

Ez az allaspont gyokeres fordulatot jelentett a népbiztossag korabbi allas-
foglalasdhoz, az 1918-19-es tantervi irdnyelvekhez viszonyitva. Atantargyak
rendszerére épuld tanterv altaldban elfogadotta lett. Eztaz utat kovették a
helyi tantervek is, melyek kozul kiemelkedik a moszkvai teriileti tanterv.
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A moszkvai tanterv és Oraterv ciklusokba rendezi az ismereteket (tar-
sadalomtudomanyi, fizika-matematikai, technolodgiai, biologiai stb. ) s
a ciklusokon belul kapnak onallosagot a targyak. A munkaoktatas tartalma
és szervezete szempontjabol a technoldgiai ciklus oratervét adjuk, majd
részletesen bemutatjuk a kézimunka tantervet, mivel erre a szovjet iro-
dalom mindeddig nem forditott elég figyelmet.

Az egységes iskola masodik fokozatanak minta tanterve a technolé-
giai cikluson beliil a kdvetkezd targyakat kiilénbozteti meg, s heti 6ra-
szamukat igy hatarozza meg/44/:

Technolégiai ciklus (ipari)

A képzési feladatokkal kapcsolatos

kézi és gépi munka 2 2 2 2

A géptan elemei - - 2 -

Altalanos anyagismeret - - 1 2_
Osszesen: 2 2 5 4

A falusi iskolak szédmara (mez6gazdasagi)

A képzési feladatokkal kapcsolatos

kézi és gépi munka 2 2 2 2

A mez6gazdasag enciklopédiaja - - 2 -

Altalanos anyagismeret - — 1 2
Osszesen: 2 2 5 4

A technologiai ciklus keretében oktatasra keriil6 géptan feladata a
technika altalanos jelent6ségeinek megértetésén tdl megismertetni a
gépek legelterjedtebb tipusait. Az oktatasban fel kell hasznalni a szem-
léltet6 eszkdzoket (diapozitiv) csakigy, mint a gépek tevékenységének
demonstralasat, a gyar-és lizemlatogatast. Az anyagismeret keretében
meg kell ismertetni a mindennapi életben hasznalt targyakat és eszko-
zoket, a fémipari, kémiai, élelmiszeripari termékeket és anyagokat
(fa, kéolaj, acél, vas, lveg, réz, 6lom, kender, len, vaszon, selyem
stb.).

Akézimunka-tanterv kijelenti, hogy az iskolaban a kézimunka a tob-
bi targgyal azonos értékdii és jelent@segli s a kdvetkezd pedagdgiai felada-
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tokat hivatott megoldani: segiteni a tanulo fizikai és pszichikai fejlédését,
gazdagitani ismeretét/45/. Majd kifejti, hogy a kémia, fizika, allattan,
ndvénytan és méas targyak oktatasa akkor szabadul meg elvont jellegétdl,
ha a tanulok megismerik a fa, fém, papir és mas anyagok feldolgozasa-
nak maédjat s ezen a terlileten megfelel6 tapasztalatokat szereznek, A
kézimunka és a tantargyak kozotti kapcsolat akkor egészséges, ha a tani-
tasi orakon sziiletnek meg a kézimunka oran megoldasra varé feladatok,
ha maga a tanulo taldlja meg ezeket a feladatokat. Ekkor érti meg a
kézimunka dran készitett targyak hasznossagat és értékét, s igy valik
egy egyseges folyamat részévé a kézimunka 6ra és a mas targyak ta-
nitasi oraja.

Az iskola nem készithet eladasra alkalmas targyakat a kézimunka oréan,
de minden tanulénak érzékelnie kell az altala készitett targyak hasznossa-
gat, az alkotas 6romét. igy a kézimunka alkalmas a technikai jartassag
kialakitasara és termeld jellegli munkava is valik. A kézimunka oktatas
szamara specidlis 6rékat kell biztositani, ahol a szakember vezetésével
a tanuld megismeri a szerszamokat, az anyagokat, a feldolgozasukhoz
szilkséges fogasokat; megtanul flrészelni, vésni, reszelni, furni sth.

A kézimunka-oktatas tartalma:fafeldolgozas, fémmunka, papir- és
mélyiti, megerdsiti. Ez a munka is az iskolai m(ihelyben folyik a kézi-
munka tandr irdnyitasaval, de a szaktanarral folytatott konzultacio alap-
jan. Ezek a fizika, kémia tanitasaval kapcsolatos gyakorl6 6rak kapcsol-
jak Ossze az elméleti ismereteket a munkaval.

A kézimunkatanarok pedagogusok, akik szakismereteiken kivil szé-
les korii pedagdgiai felkésziltséggel rendelkeznek. A szaktantargyak ta-
nitodinak pedig altalanos tajékozottsagot kell szerezniilk a kézimunka ta-
nitas teriletén. Természetesen a munkavédelmi és egészségligyi kovetel-
ményeknek megfeleld, specialisan felszerelt helyiségeket (mlihelyeket)
kell biztositani a kézimunka oktatés szamara.

A kézimunka-oktatas tartalma; fafeldolgozéds, fémmunka, papir- és
kartcnmunka, agyagmunka, szabas-varras, konyhai munka. ldetartozik
az iskola rendben tartasa, takaritasa, csinositasa, egyszoval az onkiszol-
galé munka is. Természetesen az iskola tisztan tartasaban csak megfele-
16 részt vallalhatnak a tanulok.

A tanterv felsorolja a mez6gazdasagban jelentkezd munkékat és mi-
helyben megoldasra var6 feladatokat. A masodik osztalyban példaul fold-
munkat kell végezni, meg kell ismerni a kiilonbozé talajjavitasi eljara-
sokat, a szénagy(jtést, a haziallatok gondozasat stb.
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Akézimunka-oktatasban be kell tartani a fokozatossagot, a kézimunka
teriiletén a papir- és kartonmunkat az els6 fokozat fels6 osztalyaban isme-
rik meg a tanulok (ahol erre nem volt lehetéség, ott ezt potldlag el kell
végezni). A tanterv pontosan felsorolja, hogy mit kell elkésziteni s mi-
lyen miveleteket kell elsajatitani.

A feladatok és miiveletek tulajdonképpen az ebben az id6ben nalunk
is ismert kézimunka tantervekbdl ismertek. A famunkak teriiletén meg
kell tanulni flirészelni, gyalulni, vésni, csapolni, ragasztani. A fém-
megmunkalas teriiletnén meg kell tanulni a dréthajtast, a lemezek meg
munkalasat, a fémek gépi megmunkalasat, esztergalast, forrasztast, he-
gesztést, kovacsolast stb.

A tanterv mintegy zaradékként kitér a forrasokra, s megallapitja,
hogy ez a szisztéma a kézimunka-oktatds amerikai és francia valtozatat
veszi alapul, de felhaszndlja a svéd és dan slojd kilénboz6 elemeit is.

A tanterv sajatossaganak azt tartja, hogy a kézimunka és a tantargyak
kozotti kapcsolatot ezeknél mélyebben értelmezi. Valdban ez a tanterv
egyenes rokonsagban all a nyugat-eurdpaban ismert kézimunka tantervek-
kel, de igyekszik azokat meghaladni, s a kézimunka-oktatast a szocialista
tarsadalom igényeihez, sziikségleteihez igazitani. Példamutaté az a torek-
vés, amely a tudomanyos ismeretek és a kézimunka szerves, pedagogiai-
lag atgondolt dsszekapcsolasara iranyul.

Erre a kapcsolatra nagy gondot forditanak a természettudomanyi tar-
gyak tantervei is. A fizika tanterv szerint pl. az oktatasnak négy felada-
tot kell megoldani:

1. Megismertetni a tanuldkat azokkal a legfontosabb torvényszer(isé-
gekkel, amelyek a természetben uralkodnak. Feltarni az é16 ésélettelen
természetben uralkodo fizikai és kémiai folyamatokat. Megmutatni a ki-
sérlet jelent6ségét és szerepét a természet tanulmanyozasaban.

2. Megismertetni a tanuldkat a kézimunka alapvetd fogasaival s ha
erre lehet6ség van a munkafolyamatokkal.

3. A kirandulasok segitségévéi megismertetni az lizemi termelést,

a mai technikai megoldasokat (textilgyar, villanytelep, erém(, telefon
sth.).

4. Kisérleti-gyakorlati munka az iskolaban./46/

Az oktatas és termel6munka 0sszekapcsolasara a lehetéségek altal biz-
tositott keretek kozott keriilhetett sor. E feladat megoldasara féként a kéz-
mdvesipari munka kapcsan lehetett gondolni, a gyaripari termelésre csak
kisebb mértékben. Az orszag iparanak fejlettségi szintje nem tette lehe-
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tévé, hogy az oktatast a gépi, nagyipari termeléssel kapcsoljak dssze Az
itt jelentkez6 megoldas torténelmileg elkeriilhetetlen volt s e kezdemé-
nyezés értékelésénél ezt a korilményt feltétleniil figyelembe kell venni

A moszkvai tanterv értékelésekor megallapithatd, hogy ez a tanterv
az 1919-es iranyelvektdl eltér6en - amely a képzési anyagot a munka-
folyamatok koréi csoportositotta - a tudomany logikajat kovette s az is-
meretanyagot osztalyonként és tantargyi keretek kozott rendezte el,
betartva a fokozatossag elvét.

Ennek az id6szaknak értékelésével kapcsolatban a kdvetkez6ket irja
KOROLJOV: "Az iskola torténetében soha nagyobb eréfeszitést, energiat,
kezdeményez6 er6t nem forditottak a munkaoktatas bevezetésére, mint
ebben az id6szakban. "/47/ A rendelkezésre allé dokumentumok alapos
vizsgalata alapjan megallapithat6, hogy az iskoldba bevezetésre keriil
munkaoktatds, a munkafolyamatok értelmezése ebben az id6ben nem volt
egyértelmi s ennek megfelelGen az iskolai gyakorlat is igen sokszind volt.
Az irdnyité dokumentumok allasfoglalasai, kiiléndsen pedig a fentebb be-
mutatott tanterv alapjan érthet6, hogy az iskolaban a kézimunka terjedt el
szélesebb korlien. Ezt az id6szakkal foglalkozd szovjet szakirodalom sza-
mos eredeti dokumentum —iskolai beszamolok, felligyel6i jelentések, ta-
nacskozasok jegyz6konyvei - felhasznalasaval bizonyitotta. A Szovjetunio
Pedagdgiai Akadémigjanak Archivumaban &rzott tobb kisérleti-mintaiskola
jelentésével is ala lehet ezt tdmasztani. lgaz, ezek a jelentések, kés6bbi
évekbdl szarmaznak, néhéanyat ezekb6l kivonatosan mégis ismertetiink.

A Csebokszariban (Tatar Autondm Koztarsasag) mikods kisérleti munka-
iskola (iskola-kommuna) az 1925-26-0s tanévrdl a kdvetkez6ket jelenti;

Az asztalos mihelyben a fafajtak és a szerszamok megismerésével kezd6-
dott a munka, ezutan két iranyban fejlédott - a tantervnek megfelelGen.

A kovetkez fizikai és kémiai eszkdzoket készitették el: a viziturbina, a
gézturbina, az elektromotor és villanycsengé m(ikddé modellje stb. A sport-
foglalkozasok szdmara korcsolyat, siléceket készitettek. Az iskola felszere-
lését székek, fogasok, szekrények, samlik, kopbcsésze, tabla, szdmoldgép
és egyéb hasznos eszkdzok készitésével segitették. Ezenkivil megjavitottak
3 szekrényt, 7 divanyt, 8 asztalt, 12 hokkedlit, 5 padot. A varrodaban varr-
tak 45 ruhat, 204 inget, 140 nadragot, torulkoz6t stb. A beszdmolé meg-
jegyzi, hogy a varroda munkajat nem sikeriilt kapcsolatba hozni az oktatés-
sal, a tantargyakkal./48/

Az mszterszkoji kisérleti allomas beszamolgjaban azt olvassuk, hogy az
iskolanak harom mihelye van (a famunkak, a fémmunkak és a szabas-varras
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szamara) s a k6vetkez6 munkaformakat honositottdk meg: a tanulashoz kap-
csolédd miihelymunka, az onkiszolgalé munka, a varrodaban végzett mun-
ka és a tarsadalmilag hasznos munka. A jelentés megallapitja, hogy a mun-
ka és a tanulas kapcsolatat féként a miihelyekben végzett feladatok és a tar-
sadalmilag hasznos munka tertiletén sikeriilt megvalésitani. A mihelyekben
végzett munka esetében ez a kapcsolat azonban véletlenszer(i és kiils6dleges
volt; foként a kiilonbozd targyak tanitdsahoz készitettek szemléltetd esz-
kozoket.

A tanmenetb6l megéllapithat, hogy ebben az iskol&ban a tanulokat meg-
ismertették a szerszamokkal, azok helyes hasznalataval, rendbentartasaval,
javitasaval. A famunka az 6todik, a fémmunka a hatodik osztalyban szere-
pelt. /49/

Akézimunka-oktatassal kapcsolatban az elméleti és gyakorld pedagogu-
sok kozott nem volt egyetértés. Tobbek kozott KRUPSZKAJA is megallapi-
totta, hogy a munkaiskola nem épilhet a kisipari munkara. Ennek ellenére
a népbiztossag és a mivel6dés helyi szervei jelentds eréfeszitéseket tettek az
iskolai miihelyek létesitése, felszerelése, ellatasa érdekében. Az iskolak a
munka kivalasztasaban a pedagégiai meggondolasok mellett a kérnyezet
igényét, sziikségleteit is szem el6tt tartottak, de gyakran el6fordult, hogy
a véletlen jatszott meghatarozé szerepet (korabban milyen miihelyek voltak
az iskoldban, volt-e felkésziilt szakoktatd stb.). Az irodalom megallapitja,
hogy ebben az id6szakban (1918-1920 kozott) a kisipari munkénak tébb
mint szaz formaja volt megtalalhat6 az iskolaban. Ennek oka egyfel6l a
kézm(ves ipar rendkiviili sokiranytisiga, masfel8l a hatarozott pedagogiai
kévetelmények hianya. /50/

Hasonlé helyzet uralkodott a mez6gazdasagi munka teriiletén is. A falu-
si iskolak - gyakran a varosi iskoldk is - rendelkeztek iskolai gyakorlokeért-
tel. Gyakorldkertek létesitését kdzponti utasitas is segitette. A tanulok a
keretekben, a gazdasdgokban dolgoztak, talajel6készitést végeztek, vetettek,
ndvényapolast végeztek és betakaritottak a termést. Errdl is talalunk részle-
tes beszamolot a kisérleti munkaiskolak jelentéseiben.

Az iskolai mlhelymunkat meglehet6sen ellentmondasosan itéli meg a
neveléstorténeti irodalom. Vita van abban is, hogy milyen mértékben ter-
jedt el. Egyesek szerint csupan az iskolak 10%-aban voltak m(helyek, ter-
mészetesen inkabb a varosi iskoldkban. /51/ Masok allitjak, hogy a pedagd-
gusok jelent8s része nem lelkesedett az iskolai mdhelyekért. /52/ Mindene-
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setre a Népbiztossag tdmogatta az iskolai miihelyek szervezését, s6t felada-
tul tlizte ki kerileti iskolai politechnikai mlhelyek létrehozasat. Ilyen mi-
helyeket tobb varoshan szerveztek, azok kdzvetlenil a népmiivelés helyi
szerveinek iranyitasa alapjan dolgoztak s az iskoldk pontos beosztas szerint
hasznaltak/53/. Ezek a keriileti mihelyek &ltaldban a megsziintetett szakis-
kolakban szervezddtek s ha nem is volt nagy a szdmuk és nem voltak széles
korGen ismertek, ez a szervezeti forma maig nagy érdekl6désre tarthat sza-
mot. /54/

A munkaiskolaval foglalkozé elméleti szakemberek koz6tt vita folyt a
mUhelyekr6l, azok jelent6ségérdl, szerepér6l, hasznardl. Az iskolai mihe-
lyek terén jelentkezd nehézségek kovetkeztében a pedagogusok, a sziil6k
és altalaban a kdzvélemény is kezdett elfordulni a kézimunka oktatasatol.
Ezt befolyasolta az is, hogy az iskolai mlhelyek s a bennik folyé munka sze-
repe, az oktatds és termel6munka 6sszekapcsolédsat célzo politechnikai kép-
zés modszertani kérdései sem voltak megfelel6 médon tisztazva.

A kérdés rendezése szempontjabol jelent6s volt KALASNYIKOV éllasfog-
lalasa, aki kifejtette, hogy a kézmlipari munka min&ségileg kiilonbozik a
gyaripari munkatol. A szocialista munkaiskola alapja véleménye szerint is
a nagytzemi munka lehet, de a kézimunka mint a gyaripari munka el6ké-
szitése helyet kaphat az iskolaban, f6ként a képzés kezdeti szakaszaban.
"Az iskola munkajarél legaltalanosabban fogalmazva azt mondhatjuk, hogy
célja az ifjak megismertetése a termelés fejl6désének kiilénbdzé formaival,
a kézi munkatdl a gépi munkaig, méghozza gy, hogy a sulypont atmene-
tileg a kézimunkéra, a manualizmusra helyezédik. */55/

Szerinte a masodik fokozat( iskola els§ két osztalydban a tanulok ismer-
jék meg a kézm(ipari munka elméleti és gyakorlati kérdéseit, a fels6 két
osztalyban, a gépi, nagylzemi munkat tanulmanyozzak. Mindez nem szak-
képzési, szakoktatasi, hanem altalanos képzési igénnyel torténjék. Az alsé
két osztalyban fa-, fém-, bér-, papirmunkat végezzenek az iskolai m-
helyekben s ezekhez az ismeretekhez kapcsolddjanak a tanitasi oran és a
laboratériumban elsajatitott tudomanyos ismeretek. A felsé két osztalyban
Kit(izott feladatot, a gépi nagyipari termelés megismerését, az ipar fejlett-
sége miatt nehéz megoldani. Ezen a téren sokat segithetnek a tanulmanyi
kirandulasok, lzemlatogatasok.

A kézimunkaoktatas szerepér6l és a mihelyek jelent&ségérdl igen karak-
terisztikus allaspontot képviselt M. PISZTRAK. Ugy latta, hogy kdzvetle-
nil a forradalom gy&zelme utan az iskolai méhelyek nagy népszer(iségre
tettek szert, de a tantervi munkalatokkal dsszefliggésben elterel6dott roluk
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a figyelem. Ezt helyteleniti, mert a tanuléknak a gépi nagyipari termelés
megértése és megismerése érdekében kozvetlen termelési tapasztalatokat
kell szereznilk s erre az iskolai mihelyek kivaléan alkalmasak. A fa és
fém feldolgozasanak kisipari mddszerei alapjat jelentik a politechnikai kép-
zésnek. "A mihelyekben végzett, az anyag és a munkaeszkdz kdzvetlen
ismeretét ado tevékenység alapja lehet a munka magasabb formai megis-
merésének. "/56/ Az iskolai miihely rendeltetése - mint irja - elvezetni a
tanulét a modern ipari termeléshez, bevezetni a politechnikai képzésbe.

Természetesen ennek szem el6tt tartasaval kell berendezni a mihelye-
ket. Szerinte alapvet6 kovetelmény, hogy ismert szakmék alapjaival is-
mertessen meg, eszkdzokkel jol felszerelt legyen, kapjon helyet a nagyipari
termelésben is hasznalt néhany alapvet6 gép. A mihelyekben termel6émun-
kat kell végezni, mert csak igy lehet megismertetni a tervezés, munkaszer-
vezés alapjait. A gyakorlatilag haszontalan targyakat készit6 munkafolya-
matok oktatdsa barmilyen jol felszerelt mihelyekben torténjék is, nem fe-
lel meg a szocialista munkaiskola célkitlizéseinek.

Az iskolai mlhelyek, a kézimunka-oktatas értékeinek és jelent6ségének
szempontjabdl fontos kdriilmény, hogy a munkaoktatassal kapcsolatban je-
lentkezd bizonytalansdg hatdsara az 1920-as tantervben nem a termel6mun-
ka kerlilt az iskola kézéppontjaba, a munkat mint altalanos rendezé elvet
felvaltotta "a tudomanyok logikaja". A figyelem a tudomanyok alapjainak,
az anyanyelvnek, a torténelemnek, kémianak, fizikanak tanulmanyozasara
iranyult. A népbiztossag most ellenkez6 végletbe esve "nem biztositott meg-
felel6 Oraszamot a kézimunkanak és a mihelymunkanak"./57/

Altalaban bizonyos fajta elfordulas volt tapasztalhato "az idealis munkais-
kolatol" és ugy lattak, hogy szakitani kell "a pedagdégiai futurizmussal",
az atmeneti id&szak munkaiskolajat kell 1étrehozni, amelybdl majd
kiné az idealis munkaiskola. Ez az allasfoglalas a tavoli jov6be iranyuld
tervezgetés helyett a konkrét gyakorlati teendkre iranyitotta a figyelmet s
ennyiben feltétleniil indokolt. Viszont a perspektivaval vald foglalkozast,

a kérdések elméleti tisztazasat nem segitette eld.

Napjainkban a térténelmi Gt eredményeit és buktatdit is latva s a poli-
technikai munkaiskola megvalositasanak tarsadalmi-gazdaséagi feltételeit
is ismerve a szakirodalom egyértelm(en megallapitja, hogy az iskolai m(-
hely és a kézimunka-oktatas jelentds szerepet jatszott a politechnikai mun-
kaiskola épitésében. Az akkori térténelmi viszonyok kozott pedig kiemel-
kedd jelent6ségii volt az Uj iskola megteremtésének nehéz Gtjan. Az iskolai
mihelyekben folyo munka segitett kikliszobolni a régi oktatds formalizmu-
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sat, s pozitiv szerepe volt az elméleti ismeretek gyakorlati alkalmazasaban,
az oktatas és termelémunka 6sszekapcsolasanak segitéseben.

Az iskolai mUhelyekben folyé kézimunka oktatads mellett helyet kapott
az ipari Uzemekben, gyarakban végzett munkais. Eza
munkaforma nem volt széles kér(ien elterjedve, de a szovjet neveléstdrténeti
irodalom igen fontos kezdeményezésekrél ad szamot ezen a terlileten is.
Kulénosen figyelmet érdemel néhany kisérleti mintaiskola eredménye. Az
orszag ipari fejlettsége, a polgarhabori kovetkeztében is zilalt és szdmos
nehézséggel kiizd6 gazdasag nem biztositott kedvezd lehet6ségeket a mun-
kaforma elterjedéséhez. A feltételek nem voltak kedvez6ek az lizemi mun-
ka és az oktatas dsszekapcsolasa pedagogiai-mddszertani kérdéseinek kidol-
gozasahoz sem. A gyakorl6 pedagdgusok pedig az elvi allasfoglalason tul
féként gyakorlatilag hasznalhaté Gtmutatast vartak. Arra voltak kivancsiak,
hogy az (izemi termelémunka hogyan, milyen formaban keriilhet be az is-
kola életébe, hogyan lehet megszervezni a tanulok munkajat az tizemekben,
s ezt hogyan lehet eredményesen dsszekapcsolni az oktatassal. E nehézségek
ellenére a tanuldknak az tizemi munkaban valé részvétele nem volt ritka
jelenség. /58/

A munkafolyamatok oktatdsa szempontjabdl jelent8s szerepet jatszottak
a tanulmanyi kiranduléd sok. Ezek kiillondsen az iparilag fejlettebb
vidékeken gyakoriak voltak. Ezenkivil fontos helyet kapott a sziinid6ben
végzett munka az lizemekben és a mez6gazdasagban. A sziinid6ben vég-
zett munkat is felhasznaltak a munkaoktatas és a kdzismereti targyak tani®
tasa érdekében. Ezekben az években megndvekedett és jelentdsen gazdago-
dott a tanulmanyi kiranduléssal foglalkozé metodikai irodalom.

Néhany iskola kisérletet tett az oktatas és a termelé6munka
0sszekapcsolasara lGzemi termelési viszonyok kozott.

Ezek a ritka kezdeményezések azonban ezekben az években még nem hoz-
tak szamottevd eredményt. Annal eredményesebben alkalmaztak a pedag6-
giai szemponthol is egyszeriibb feladatot jelentd tarsadalmilag hasznos mun-
kat. Ennek keretében a tanuldk részt vettek lakohelylk rendezésében, csi-
nositasaban, parkok épitésében. A felnéttek kozott felvilagosité munkat foly-
tattak és egyéb, a lakéhelyilik szamara értékes kdzhaszni munkat végeztek.

A szocialista munkaiskola megvalésitasaban jelentds szerep jutott a tanu-
I6k Un. 6nkiszolgald munkéjanak. Ez a munkaforma a forradalom
uténi els6 években széles korlen elterjedt, ami dsszefiliggéshben volt talérté-
kelésével. Az dnkiszolgalé munka pedagdgiai értékének tisztdzasaban mint
ismeretes jelentds szerepe volt KRUPSZKAJAnak.

*
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A szocialista munkaiskola jovéképének megrajzolasa, alapvetd pedago>
giai kérdéseinek elméleti tisztdzasa és a tantervi munkalatok egyarant bi-
zonyitjak, hogy az (j iskola kialakulasanak els6 szakaszaban felhasznalhat-
ja a kézimunka oktatast, ha a tantervi célkitlizések 6sszhangban vannak az
Uj szocialista tarsadalom igényeivel s az egész iskola munkajaban érvénye-
sll a politechnikai képzés marxi-lenini kdvetelménye. De mar ezekben a
kezdeti években is kialakultak azok a formak és eljarasok, amelyek azt
mutatjak, hogy az (j munkaiskola meghaladja a kézimunka-oktatas altal
biztositott kereteket. A kertleti iskolai miihelyek, a tanulmanyi kirandu-
lasok, kiilondsen pedig az lizemekben, gyarakban végzett munka kezdeti
formainak jelentkezése jelzi a fejl6dés Utjat s egyben a szocialista munka-
iskola Gj minBségét is.
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Gecs6 Ervin

A PROGRAMOZAS, A MULTIMEDIA-RENDSZEREK,
AZ OPTIMALIZALAS EREDMENYEINEK
ERVENYESITHETOSEGE AZ OKTATASI FOLYAMAT
SZABALYOZASABAN

A tanitas és tanulas eredménye még a 80-as években is véletlen eseményt
jelent majd az oktatéasi folyamatot iranyito, tervezd szakemberek szdmara
annak ellenére, hogy a folyamatra vonatkozé tudomanyos ismereteink gya-
rapodnak. Ennek oka a tanuldi teljesitményeket befolyasoléd nagyszamd,
allandoan valtozo feltétel. Ewrdl évre valtoznak a tanulok személyiség-
jegyeitdl fiiggd tényezdk, és valtoznak a tanitas tarsadalmi korilményei is.
Bar az olyan volumen( és egzaktsagu vizsgalatok, mint az IEA felmérés

és az annak soran szerzett adatok nagyon sokat feltartak a tanulast-tanitast
befolyasold tényez6k kozil, sok lényeges koriilmény maradhatott még rejt-
ve. A jovBben issziikséges lesz a multbeli tapasztalatok attértékelése. Ezért
a mind nagyobb szerephez juté tudomanyosan megalapozott elméleti terve-
z6 munka mellett a tovabbi tokéletesités alapjaul szolgalnak még a mad-
szerek és eszkdzok, a kiilénbdz6 eszkdzrendszerek és eljarasok kiprdbalasa,
a problémak meglatasa, a szikséges valtoztatdsok végrehajtasa és Gjrapro-
balasa soran szerzett tapasztalatok is. Esetenként az adott célok elérésére
tobb valtozatot is ki kell probalni, mert az eltérg feltételek mellett mas-
mas eljaras bizonyulhat optimalisnak

Az empirikus tesztelés az oktatasi folyamat szabalyozasanak minden le-
hetséges szintjén jogosult.

Szilkséges az iskolai tanulds szabalyozasaban hasznosithato eljarasok
vizsgalata - kiléns tekintettel a tanitasi orakra -, és sziikséges az oktata-
si folyamat szabalyozéasanak tantervi szintjén is az allando, empirikus ellen
Orzés. A 80-as évek tanterveit bizonyara mar az el6zetes és utdlagos teszte-
Iések adatai alapjan fogjék javitani. Ezekre a probéakra azért is szilkség van,
mert az iskolai tanulds szabalyozasanak, a tanulok mindsitésének kritériu-
mait a tantervi kdvetelmények alkotjak. Kulondsen kritikus a minimum
kdvetelmények megallapitdsa, mert a tanulasi eredményekkel vald egybe-
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vetésiik kovetkezménye egzisztencialis érdekeket is érint mind a tanulék-
nal, mind a tanaroknal. A "kell" meghatarozasaban jelents lehet a célok-
bol fakado "elméleti levezetés", de az igy meghatarozott kdvetelményeket
0Ossze kell hasonlitani a "lehetségessel”. Csak koriiltekint6é mérések és meg-
figyelések adhatnak elégséges alapot a "kell" és "van" értékek kdzott mu-
tatkozé eltérések magyarazatara, tovabbi dontések meghozatalahoz. A tel-
jesithetetlen kovetelmények éppen Ugy okozhatjak az eltérést, mint a fel-
késziiletlen nevel6k vagy az elavult rossz médszerek, s nem utolsésorban

a tananyag nem megfelel§ tartalma. Gyakori még a pedagdgiai gyakorlat-
ban, hogy a "kell" és "van" értékek csak azért térnek el, mert elmaradt

a tanitasi és tanulasi Iépések szilkséges egyeztetése, a folyamatos, korsze-
ri ellenérzés, amelynek feladata és célja éppen a tanulas-tanitas szabalyo-
zasa, a motivalt allapot fenntartasa volna. Ehelyett minden tudasprébat,
minden feladatmegoldast szdmonkérésnek tekintenek, amelynél mar nem
szabad tévedni, s azért blintetés jar.

Az iskolai tanulds szabalyozasaban
hasznosithaté tapasztalatok

Szabalyozasi feladatot jelent a kdzoktatas valamennyi iskolatipusaban,
valamennyi évfolyaman a tanulok tudasaban mutatkozd kiildnbségek figye-
lembevétele; a meglevd hatranyok kikiiszobolése, Ujak megel6zése, a mi-
nimum kdvetelmények minden tanuldval valo teljesittetése, emellett a
tehetségesekkel valo torédés. Miként valik ez lehetségessé a nem ritkan
30-40 tanulét foglalkoztatd tandr szamara? Esetlinkben azaltal, hogy k-
16nb6z8 didaktikai feladatok megoldasara tervezett oktatoprogramokat és
az angol nyelv( irodalomban learning package-nak (oktat6 csomag-
nak) nevezett tanulasi eszkozegyiitteseket bocsatottunk a rendelkezésiikre.
Természetesen egyidejiileg fel kell késziteni a tanarokat az oktatoprogra-
mokkal valo tanitasra. Ez igen sok esetben (j szokasok, Uj éravezetési
stilus kialakitasat jelenti. Kilondsen sok Uj magatartasi format igényel a
tanaroktol a learning package -ok hasznélata.

Mind az oktatoprogramok, mind a multi-media rendszernek is tekinthetd
eszkozegyittesek lehetdvé teszik az oktatdsi folyamat indi-
vidualizalasat az osztadlytanitas kereteinek meg6rzése
mellett. Az osztdlytanitas kereteinek meg&rzése ugyanis nemcsak ha-
gyomanyapolas, nem csupéan gazdasagossagi okok miatti szlikségszer(iség,
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hanem pedagogiai igény is. Az emlitett eszkdzok és az alkalmazasukhoz
sziikséges modszerek gyakran kozvetett tanari iranyitast igényelnek. Ebben
rejlik az egyik (j tanari magatartasi probléma, mert a mai gyakorlatban a
tanarcentrikus szemlélet domindal. Nehezen szoknak hozza a tanarok, hogy
nem feltétleniil 6k az els6rend(ii informacidforrasok, a tanuldk olvasva is
megismerhetnek tényeket, filmekrdl pedig esetenként tdbbet és tartdsabban
is elsajatithatnak a tanuldk. A tanér feladata a vezetd feladatdhoz van ko-
zelebb; mikdzben a rabizott tanuldcsoport tevékenységét irdnyitja, elegen-
d6 szabadsagot biztosit szamukra, hogy egyéni képességeiket kifejlesszék,
de maga is részt vesz a munkaban. A kozvetett modszer sokkal inkabb meg-
kdveteli a tanartol, hogy problémaérzékeny legyen, képes legyen reagalni
a tanuléknal felmeriilé el6re nem latott nehézségekre, egyszerre vagy gyor-
san egymas utan kiilonb6zd problémakat tudjon megoldani. Ezek mind na-
gyobb szakmai - szaktargyi és pedagogiai - kulturéaltsagot tételeznek fel a
pedagdgusnal. Pl. oktaté csomagoknak a tanitasi 6ran valo felhasznalasa
esetén a tanuld és a tanér is hasznal magnetofont, diavetit6t vagy egyéni
dianézét, oktatoprogramot, kilonbdz6 feladatlapokat és mas tudasmérd
eszkozt; a tanar kérdésekre valaszol, ellendrzi a tanulas tempdjat, az el-
sajatitas mértékét, figyel az eszkdzokkel valo banasmadra, esetenként a
tanuldi kisérleteknél mind a tanuldk, mind az eszkdzok épségeére stb

Az Orszagos Pedagdgiai Intézet didaktika tanszékén az elmult évek soran
sokféle oktatoprogramot prébaltunk ki. A kiprobalast néhany esetben a peda-
gogiai kutatas legfejlettebb mddszereinek felhasznalasaval szerveztilk meg.
Statisztikailag reprezentativ mintan, kisérleti és kontroll csoport felhaszna-
lasaval, elGirt forgatoékdnyv szerint hajtottuk végre a kisérletet. Igyekeztiink
kdzémbositeni az altalunk nem vizsgaland6 tényez8k hatasat. Az eredmé-
nyeknél nem csupén a tanuldk tantargyi tudasanak alakulasat vetettiik 6ssze
a kisérleti és kontroll csoportoknal, hanem az érdekl6dés, a bedllitottsag
valtozasat is. Figyelemmel kisértik a tanulok tanulasi magatartasat, mér-
tik olvasadsmegértésiik fokat, szobeli kifejezOkészségiik alakulasat stb. Az
eredményekrdl tobb publikacidban beszamoltunk. (L&sd; lrodalomjegyzék!)

Szinte valamennyi kisérletlinkben arrél gy6zddtiink meg, hogy a prog-
ramok dnmagukban eredményteleneknek bizonyulnanak. Ugyanis azoknak
a nevel6knek a munkaja, akik mindent a programra biztak, nem volt olyan
eredményes, mint azoké, akik rendszeresen fellilvizsgaltak és megerdsitették
a programozott anyagokkal folyd tanul6i munkat. Tehat a program sem tette
feleslegessé a tanart, de olyan feladatok megoldésat segiti el6, melyeket
nélkiile nem valdsithama meg.
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A tanulok onalléan dolgoznak, tevékenységiiket az oktatd programban
levd, tanulasuk eredményeihez igazodo utasitasok iranyitjak. Ezek az uta-
sitdsok "kvazi szabalyozzak" a tanulési folyamatot. Ugyanis a programot
Osszedllitd szakemberek el6zetes tapasztalataik alapjan minden nagy vald-
szinlséggel el6forduld esetre "programoztak” megfelel6 iranyito eligazitast.
Mégpedig nem csupan azon a szinten, amikor a tovabbhaladas kritériuma
a tanuloi tevékenység végeredményének az elére "programozott” eredmény-
nyel vald egybeesése. Ebben az esetben lehetséges volna az is, hogy a tanu-
16 sikernek érezze a rossz tanulas eredményeét is, a helyteleniil elsajatitott
tudast. Kozismert, hogy egy és ugyanazon eredményhez tébb Gton is eljut-
hatunk, sgyakran teljesen hibas gondolatmenettel vagy tdbbszor egymas
utan elkdvetett hibakkal, ahol a hibdk egymast kompenzaljak. Néha egy
meghatarozott megoldasi menet (megoldasi algoritmus) elsajatitdsa, s nem
a megoldas ténye a cél. Pl. A tanulénak az elséfok( kétismeretlenes egyen-
letrendszer Un. "egyenl6 egyitthatds megoldasanak™ mddszerét kell elsaja-
titania, snem az a cél, hogy a gyokoket kiszamitsa. A programban olyan
ellen6rzési pontok is meg vannak jeldlve, amelyek egyértelm( informéciot
szolgaltatnak a megoldashoz vezetd utrol is. Ugyanakkor nem kap iranyitast
a tanul6 olyan esetekben, amikor olyan probléma bukkan fel, amelyre a
programozdk talan nem is gondoltak, vagy bar lehetséges esetnek tartottak,
de el6fordulasi valészinlségét csekélynek ismerték. Pl. a gimnaziumok el-
s6 osztalyaban a masodik félév végén mar nem valészindi, hogy a tanulé
1 +200:3 helyett 201:3-t irjon. Egyik kisérletiinkben 600 tanul6é kozil csak
egynél fordult el§ ez a hiba, sraadasul a helyes 203:3 eredmény megisme-
rése utan sem jott ra magatol a hiba okara. Ilyen és mas kis valoszin(iségi
hiba elég nagy szamban fordult el6. Ezért hasznaltuk a "kvazi szabalyozott"
kifejezést, mert ezekben az esetekben a tanuldnak a tanarhoz kellett és
kell fordulnia a jov6ben is. Véleményiink szerint a szdmitogépes oktatas
sem segithet ebben a kérdésben. Ugyanis a szdmitogép is csak arra adhat

Mikdzben a tanuldk 6nalldan dolgoztak a programmal, a tanarnak lehe-
tévé valt, hogy egyénileg foglalkozzon az arra részoruldkkal. Segithette
a gyengeébbeket, a hatranyos helyzetben lev6 tanuldkat, adhatott nehezebb
problémakat, feladatokat a tehetségesebbeknek.

Fokozottabb differencialasra képes a tanar, ha nem csupan oktato prog-
ram all a rendelkezésére, hanem kiilonb6z8 eszkdzok egylittese, melyek
kulldn-kildn egy meghatarozott cél elérésére szolgalnak Ilyen volt példaul
az 1975-76-0s tanévben kiprobalt "Az igék helyesirasa" c. oktaté csomag.

248



Ennek tartozékai voltak az ismereteket bemutato s a gyakorlas eszk6zéiil szol-
galé program mellett a tudas diagnosztizalasara szolgalo feladatlapok, me-
lyeket a TANEIT korrepetitoraval lehetett felhasznalni, magnetofon szalag,
amely tollbamondast tartalmazott az ismeretek készséggé alakitasahoz,
diaképek, hogy a tanulok konstruktivan (adott témarol), maguk alkotta
mondatokban alkalmazzak tudasukat. A program nemcsak a megszokott
ismeretkdzlés céljara szolgalt, hanem a tanulds menetét szabalyozé utasi-
tasokat is megadta. Utasitast tartalmazott, hogy mikor kell a munkafiize-
tet, mikor a rendes tankdnyvet hasznélni. Javasolta az ellen6rzés helyét
és madjat, a tollbamondasi gyakorlatok id6pontjat stb. Valamennyi tanu-
l6nak volt egy-egy készlete. Segitségével megakadalyozhaté volt a beteg-
ség miatt otthon maradt tanulék lemaradasa, elérhet§ volta tobb gyakorlast
igényl6 tanuldknal a tollbamondasos gyakorlas a tanar nélkiil, a mindenki-
re kiterjedd ellen6rzés minden tanitasi éran, ahol a tanulok is megismerték
azonnal tanuldsuk eredményességét anélkil, hogy a tanarnak kellett volna
"dolgozatot javitania" sth.

Az ilyen anyag- és eszkOzegydttes természetesen sokoldaldan felhasznal-
hat6. Lehet az 6nall6 tanul6i munka eszkdze a tanitési 6ran, lehet a korre-
petalas eszkodze a tanuldszobaban, ha pl. nincs jelen szaktanar, lehet a be-
teg tanuld "segitd tanara"”, de lehet a csoportmunkat szervezd tanar eszko-
ze is. Olykor a tanitasi éran differencialt foglalkoztatast tesz lehet6vé.

Az emlitett eszkdzegylittest az &ltalanos iskolak 6todik osztalya szama-
ra allitottuk dssze és négy osztalyban probaltuk ki. A kisérletet mindig a
tanarok véleménye szerinti gyengébb osztalyban szerveztik! A tanarok
becslését egy nyelvtani tantargyprébaval mért eredmények igazoltak. A
tantargyproba tartalmazott tollbamondast, nyelvtani és helyesirasi készsé-
geket mérd feladatokat. A feladatok tobbsége a tanitast kdveten teljesiten-
dé kovetelmények alapjan késziilt, voltak azonban olyan feladatok is, me-
lyek az elGzetes tanulds eredményét regisztraltak; olyan ismereteket mértek,
melyeket a kisérlet targyat képez6 oktatas soran fel kellett hasznalni.

Az eredmények szerint a kisérleti osztalyok tanuléi szignifikansan gyen-
gébbeknek bizonyultak az el6ismeretek és a tanitas targyat képez6 ismere-
teket mér6 feladatoknal is. Ez természetesen csak az el6teszt idején regiszt-
ralt tudasra érvényes. A végsl tesztelés eredménye a kisérleti "stratégia”
eredményessegét igazolta.

A tantargyi tudas mérésébdl a kdvetkez6k adodtak;

Az oktatd csomagokat a tanulas individualizalasara hasznalva, a "gyen-
gébb" tanulok behoztak az el6ismereteikben mutatkozo hatranyaikat és az
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%
0j ismeretek tekintetében el is hagytak tarsaikat a kontroll osztalyokban.
Természetesen mindez csak statisztikai atlagokban kifejezve teljesiilt. A
tudasbeli fejl6dés sokkal nagyobb volt a kisérleti tanuléknal, kiiléndsen a
hatranyok tekintetében.

De nem csak a tudasbeli tdbblet szol a mdédszer mellett. Lényeges ered-
ménynek tartjuk azt, hogy az egyéni teljesitményeknek az atlag korili
ingadozasa —a relativ szdrassal mérve - sokkal kisebbnek bizonyult az
individualizal6 maodszernél. Nemcsak a végs6 célként megjeldlt tudasban
kisebb a tanuldk kozotti kilénbség, hanem az elGismeretekben eredetileg
meglevd kiilonbségek a kisérlet végére felére csokkentek. Ez az eredmény
csak akkor értékes,ha egyidejiileg az atlag is emelkedik. Ugyanis az atlag
azonos értéke mellett vagy kisebb atlagnal ez az effektus nem egyértelm(en
lenne elényds.

Az egyéni eredményeknek az atlag korlli kisebb ingadozésa azt is jelen-
tené, hogy csokken az atlagnal nagyobb, szamunkra értékes eredményt
elér6 tanulok szdma is. Az ingadozas csokkenése, az atlag koruli témori-
lés akkor egyértelm(ien el6nyds, ha egyuttal az atlagos teljesitmények is
ndvekednek.

A tanulds tanitasarol

A tanulmanyi eredményeknek a kedvez6 alakulasa mellett megfigyeléseink
szerint jelent6sek azok az eredmények is, melyek a nevelés mas teriiletein
jelentkeztek, melyeket véleményiink szerint a tanulds tanulasanak meg-
valositadsaban hasznosithatunk.

Nem sikeriilt eddig még egyértelm( mérési eljarast kidolgozni a "tanul-
ni tudas" megallapitasara, hiszen az emberi tanulas Iényegét, az agyban, a
pszichikumban végbemend valtozasokat sem ismerjik eléggé. Nemcsak a
pedagogusok szamara feltaratlan téma ez, hanem a fizioldgusok, biolégu-
sok és a pszicholdgusok is addsok a jelenségek lényegének magyarazataval.

Ennek ellenére bizonyosak vagyunk abban, hogy vannak a tanulni tudas-
nak mar most is kitapinthaté komponensei, melyeknek alakulasat befolya-
solhatjuk.

Egyik ilyen komponens a motivacio, amely sziikséges el6feltétele az
"iskolas" tanulas megkezdddésének, de maga is képezheti és kell is, hogy
képezze a tanulés targyat. Valamennyi pedagogus tudja, hogy az iskolai
tanulés kezdetén gyakran dont6 a kilsé "kényszer", és nevel6 munkajukon
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mulik, hogy ezt a kiils§ kényszert felvaltja-e az érdekl6dés, a kotelesség-
tudat szandékos és tudatos bels6 motivuma. A sok motivum kozil is jelen-
t6s az iskolazas soran kialakuld eredményekre valo beallitodas, az erék

és képességek kiprobalasara, megmutatasara iranyuld térekvés. Ebben ke-
reshetjiik annak okat, hogy a kezdetben kedvvel végzett iskolai és hazi
tanulés tevékenysége sokak szdmara gydiloletessé valik. "A teljesithetet-
len kdvetelmények passzivitast és kdzonyt valtanak ki, és a passziv, kozo-
nyés fiatal azt sem sajatitja el, amire egyébként képes lenne. " (ACZEL
Gyorgy: Az allami oktatas helyzetér6l. Bp. 1972. 31.) De miért a sorozato
kudarc? Miért nem tudjak teljesiteni a kdvetelményeket? Az esetek tobbsé-
gében nem azért, mert "magasak” a kovetelmények, hanem azért, mert
nem készitettlik fel 6ket azok teljesitésére. S miért nem készitettiik fel
Oket? Nemcsak azért, mert nem minden tanar "miivésze" a mesterségének
hanem azért is, mert az "egyszerre mindenkinek ugyanazt, ugyanannyi
ideig" modszer lehetetlenné teszi az esetleg mar kezdetben is meglevé
hidnyossagok kikiiszobolését, sa frontalis osztalytanitas folyamataban

azok tovabb fokozddnak, esetleg a hianyos megértés, a kell6 gyakorlas
elmaradasa miatt nem alakulnak ki a szilkséges képességek, ismeretek,
jartassadgok. Az osztalyban tanito tanar akkor is tovabb halad a tanitasban,
ha nem biztos abban, hogy valamennyi tanulonal bekdvetkezett a tanulds.
A tanulas és tanitas lépéseit nem igazitjak egymashoz. A tanar nemcsak a
tantervi minimumra késziti fel tanitvanyait, el-kell végeznie a trzsanya-
got, storédnie kell a tehetségesekkel is. A tanulas szikséges individualiza-
l4sat az egyszerre 30-40 tanuldval foglalkozo tanar képtelen megoldani

az ahhoz sziikséges eszkdzok nélkiil. Eppen ebben segit az oktatdprogram
és az egyéni tanulast lehetdvé tevl eszkdzegyiittes. Ezek az eszkdzok és

a felhasznalasukhoz kialakitott médszerek segitenek abban is, hogy a tanu-
I0k gyakrabban jussanak sikerélményhez, kiprobalhassak erdiket és képessé-
geiket, megismerhessék tanulasuk eredményét és ezek az eredmények iga-
zolhassék a tanulashan kifejtett eréfeszitéseiket. igy az emlitett motivum
valGban segit a tanulas tanulasaban.

A sikerélményt, a folyamatos ellen6rzést részben a programba, a tanu-
las folyamataba iktatott problémak, feladatok megoldasa biztositja, rész-
ben a tanulasi csomagok tartozékaként is szerepl§ sok-sok feladatlap, tan-
targyteszt felhasznéalsa teszi lehet6vé. A tudasmérd eszkdzok korszerdi for-
maja sokat konnyit a tanar ellen6rz6 munkajaban is. Szinte minden tanitasi
oran "mérheti"” tanitvanyai elémenetelét, fejl6dését, s nem kell "dolgozat-
javitassal" vesz6dnie;a tanuloknak sem kell napokat, heteket varni az ered-
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mények megismerésére, amikor annak mar talan semmi jelentdsége sincs
a tanulas szabalyozasaban, vagy kés6n jon a beavatkozéas. Az eredménye-
ket nem kell osztalyozni (helyesebben érdemjegyben kifejezni), mivel a
prébak altalaban ritka alkalmait athatja a szamonkérés fenyeget6 szokasa;
meg is bénithatja a tanulékat, mert a szamonkérésnél nem szabad hibazni.
Pedig nagyon sok esetben éppen csak a hibakbdl tudja meg a tanar, hogy
hol kell beavatkoznia, mit kell tennie a tanul6nak. Ki kell alakulnia an-
nak a szokasnak, hogy szabad a tanarnak is és a tanulénak is tévednie.

Az eredményekre vald beallitddas motivacids kérdésével szorosan dsz-
szefiigg a tanulni tudas masik komponense: a tanulok azon képessége,
hogy sajat munkdjukat tudjak iranyitani. Az 6nszabalyozés képességét ki-
emelik a tanulé automatak elméletével és gyakorlataval foglalkozo kiber-
netikusok is. A tanulo gépek szerkesztésenél is kritikus pont a megfelel§
visszacsatolas biztositasa, a gép altal végrehajtott miveletek eredményé-
nek valamilyen kritériummal valé 6sszehasonlitdsa. Ha ezt nem egy kiil-
s6 személy, hanem maga a gép végzi, és arra is képessé teszik, hogy az
eltérés mértéke és milyensége szerint meg tudja valtoztatni a program-
jat, akkor a folyamat automatizalhatd, kész a tanulé automata.

Az iskolaban is arra kell tanitani a tanulét, hogy sajat munkaja ered-
ményét mindig ellendrizze, térekedjen az ellen6rzés eredményétdl fiiggéen
valtoztatni a magatartasan, a tanulasi tevékenységen. Kezdetben természe-
tesen ehhez is modell kell, a felnétt is tanul utanzassal. Ezt a modellt ad-
ja minden tanulénak a jol felépitett programozott kdnyv, és az annak tar-
tozékaként szerepld tudasmérd eszkdz. A tudast gyakran Osszetett tevékeny-
séget igényld feladatok megoldatasaval tehetjiik probara. Ilyenkor kiilénds
gonddal kell tervezni a feladatot, s a hozza tartozo visszacsatold kritériu-
mokat. Ugyanis abban az esetben, amikor a feladat adatai lehetévé teszik,
hogy teljesen hibas megoldas is a j0 eredményhez vezessen, akkor killéno-
sen jol kell tervezni az ellen6rzési pontokat, kritériumokat. Tekintsik a
kdvetkez6 peldakat:

A kozépiskolak masodik osztalyaban a Matematikai feladatok gy(ijte-
ménye 8.132/1 jell feladatat adjuk fel. Szdvege:

A kovetkezd feladatokban szerepl6 kifejezéseket hozzuk a lehet6 leg-
egyszer(bb alakra!

Aa2- 4b2 +V(@+hb)2- 5A2- b2 +Y9%2- 9b2- Y(a- b)2
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A példatarban koézolt megoldasi eredmény \a +b| - |a - b|. Egy tanulé
lehetséges megoldasa volt a kévetkezd:

2a - 2b +ia +b| - 5a +5b +3a—3b —la-b|, majd az dsszevonas utan
a kozolt eredménnyel teljesen azonos végeredményt kapta. Teljesen nyil-
vanvalo, hogy a tobbszor is elkdvetett hiba nagyon sulyos, nem maradhat
sz nélkal. De a tanuld nem veszi észre, ha az ellendrzési ponton csak ezt
a végeredményt talalja.

Az éltalanos iskolakban matematika feladat volt a kdvetkez6:

Hany méter 90 cm széles lindleum sziikséges ahhoz, hogy egy 4,8 m-
szer, 2,4 méteres szoba padldjat befedjik gy, hogy a lindleumot a lehe-
t6 legkevesebb részre kelljen elvagni?

A megoldas ellendrzésére csupan az az adat szerepelt, hogy 14,4 m.
Ebbél az adatbdl azonban nem deriilhet ki, hogy teljesiilt-e az a kovetel-
mény, hogy a lehetd legkevesebb darabra kelljen elvagni. Lassuk ugyanis
a lehetséges megoldasokat:

68m 6,6 m

Az els6 elrendezésnél a sziikséges lindleum hosszat a 3 x 4,8 szorzas adja,
ami azonos a 14,4-del. A mésodik elrendezés esetén a 6 x 2,4 szorzat
eredménye a megoldas, ami ugyancsak 14,4, de ebben az esetben kétszer
annyi darabra kell vagni a lindleumot. Ez a visszacsatolashol tehat nem de-
rilt ki.

Sulyosabb kdvetkezményekkel jar az ilyen feladatmegoldas, ha ezt hazi
feladatként kell a tanuldnak elvégeznie, és senki nem ellendrzi az ered-
ményhez vezet§ utat. Minddssze azzal a kérdéssel intézzik el a kdvetkez6
tanitasi oran, hogy "kijott-e az eredmény".

A tanulni tudas harmadik komponenseként a tanuldk olvasasmegértését
emlitjik. Nem vitathatd, hogy ennek a képességnek igen fejlettnek kell
lennie az 6nallg, iskola utani permanens tanulas esetében is. Az IEA nem-
zetkdzi felmérés tanulsaga szerint Magyarorszag rossz helyezést ért el a
tanuldk olvasasmegértését illet6en. A programokkal tanité tanarok is sok-
szor tapasztaltdk, hogy az eredménytelen 6nall6 tanuldsnak a rossz olvasa-
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si készség volt az oka. Az 0nalld tanulds kezdetén gyakoriak az olyan kér-
dések, amelyekre nem keriilne sor, ha figyelmesen olvasnanak a tanuldk.

Egyik egész évre kiterjed6 programozott oktatasi kisérletiink longitudina-
lis vizsgalatot tett lehet6vé. Az altalanos iskolak hatodik osztalyosai egész
tanéven at programbol tanultdk a magyar nyelvtant. Majd nyolcadikos ko-
rukban ismét programozott tankényv késziilt a nyelvtan tanulasahoz. Ezek-
nél a tanuldknal tapasztaltuk', hogy olvasdsmegértési képességik szignifi-
kansan jobb és jobban fejlédott az 6nalld olvasas-tanulas soran, mint az
ellen6rzd csoportok tanuloié. S6t, az IEA nemzetkdzi standardjai szerinti
orszagos atlagot is felilmultak, a mar emlitett sokkal kisebb egyéni telje-
sitményingadozas jelensége mellett.

Fontos 0sszetevdje a tanulni tudasnak a megismerési modszerek elsaja-
titdsa, a problémamegoldas eddig feltart algoritmusainak, modelljeinek
megismerése. Az iskolai gyakorlatot ezen a téren Walter FUCHS "Az
0j tanuldsi maédszerek” c¢. kdnyvében SKINNER szavaival jellemzi: "Ha
példaul bedobjuk a gyereket az Uszdmedencébe, néhanyan bizonyara el-
vergddnek a partig, s mi azt allithatjuk, hogy megtanitottuk ket Uszni,
bar azok kozil is, akik meg tudtdk menteni magukat, a legtébben rossz
Uszok, és ezen a mdédon nem is tanulnak meg jobban Uszni. A tobbiek
azonban elmerllnek, s nézhetjik, hogy mentsik ki &ket. .." Az igen gon-
dos munkaval, szakemberek (pszichologus, szaktanar, programozd, didak-
tikus stb. ) csoportja altal Osszeallitott programozott tankényv, tanulési
csomagok felhasznalasaval a jol felkészilt szaktanar a jo Gszémesterrel ér
fel; a tanulék megtanulnak megismerni anélkiil, hogy kimondottan az ké-
pezné a tanulds targyat. Mint RUBINSTEIN irja ".. .a tanulas két modsze-
rét ismerjik, két olyan tevékenységfajtat, amely (j ismeretek és készsé-
gek elsajatitasat eredményezi. Az egyik specialisan ezen ismeretek és
készségek elsajatitasara iranyul mint kdzvetlen céljara; a masik ezen
ismeretek és készségek elsajatitasat eredményezi, mialatt mas célokat va-
16sit meg; ez utébbi esetben nem 6nallé tevékenység, hanem olyan folya-
mat, amely egy masik tevékenység komponenseként és eredményekeént
megy végbe ... ”

Az optimalizalas eredményeinek hasznositasa

A tantervkésziték a jovoére vald tekintettel Ggy jarnak el, "mint valami
szakképzett ijasz, aki nyilvessz6jét - szdmolva a gravitacié leh(zo ere-
jével - a cél folé iranyitja, hogy célba talaljon. " (P. H COOMBS, Az
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oktatas vilagvalsaga, Bp. 1971. 104.) Olyan koriilmények kozott szerzett
tapasztalatokra épitik (j terveiket, melyek a tervezett idészakban jellem-
z6ek lesznek az iskolak tobbségében. Ezeket a tapasztalatokat tudatosan
szervezett médszertani kisérletek adhatjak meg, amelyekben a jovében
hasznalatos technikai eszkdzoket és eljarasokat probalnak ki kiilonbdz6
feltételek mellett a tervezett tartalmi valtoztatasokra felkészitett peda-
gbgusok.

Az (jj tantervek egyik 6 részét képezik majd a modszertani alapelvek,
a kiilénbdz8, de nagy gyakorisaggal el6forduld oktatési szituacidkban fel-
hasznalhaté taneszkozokre, oktatastechnikai eszkdzokre utald javaslatok.
A javaslatokat az allandé didaktikai kutatasoknal optimalizalt mddszerek
kozil kell kivélasztani.

A tanterv ebben a részben utasitast ad az elkészitendd tankdnyvekrdl,
amelyek egyike lehet pl. programozott fejezeteket tartalmazd koényv is.
Abban az esetben, ha csak egy konyv késziil, akkor is megjeldli azokat
a témakdroket, amelyeket célszer(i individualizal6 mddszerekkel feldol-
gozni programozott munkafiizetek vagy tanul6i eszkdzegyittes felhaszna-
lasaval. Segitséget ad az elkészitendd, az oktatési folyamatba illeszked6
ITV adasokhoz, hangos filmekhez, radi6 adasokhoz.

A javasolt tanitasi-tanulasi technoldgiaknal tekintettel kell lenni ter-
mészetesen a minden iskola szaméara hozzaférhet6 eszkdzokre. A tanterv
csak azoknal a témakoroknél javasolhat tanuloi kisérleteket, csoportmun-
kat, feladatlapos foglalkoztatast stb., ahol a feltételek is biztositottak.
Még akkor is, ha az ajanlott technikakat mar hivatalosan is forgalmazza
a TANERT, lesznek olyan iskolak, ahol nem rendelkeznek azokkal, vagy
az iskola specialis koriilményei, a tanuldk felkésziiltsége stb. nem teszik
lehet6vé azok alkalmazasat. Eppen ezért az a tény, hogy a tanterv tartal-
mazza a minden korilmények kozott feldolgozando tanitasi anyagot, a torzs-
anyagot, abban a fogalmak kialakitasanak sorrendjét, a tanév végére tel-
jesitendd kdvetelményeket, és mindehhez nydjtja a kiilénbodz6 eljarasok
leirdsat a kdvetelmények teljesithetségéhez, biztositja a "pedagdgus sza-
badsag" érvényesiilését. A tanari szabadsagot els6sorban féleg gy kell értel-
mezni, hogy a tanar maga valaszthatja meg a célok eléréséhez szikséges
modszereket, eszkdzoket a javasoltakbol. Ez felelésségteljes munka, mert
a tanulasi feltételeket, az iskola lehet6ségeit, korilményeit kell diagnosz-
tizalnia, s arra alapozva donteni a modszertani kérdésekben. A javaslatok
meghatarozott feltételek kozotti optimalis eredmény elérésére késziltek.
De kozismert, hogy nincs két egyforma oktatasi szituacié, nagyon valdszi-
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nU, hogy a tantervekben tipizalt esetekkel nem talalkozik minden neveld.
Ezért mindig szlikség lesz a tanarok minél gazdagabb egyéni tapasztalataira.

Két példat emlitek meg a sajat vizsgalatainkbdl, melyek elGsegithetik
a tantervkészit6k emlitett ajanlasait, dontéseit. Az 1971-72-es tanévben
felmeriilt az a kérdés, hogy az akkor rendelkezésiinkre all6 taneszkdzok
milyen kombindacidja, milyen tanitasi stratégia lenne alkalmas az altala-
nos iskolai hetedikes fizika tananyag egyik fejezetének optimalis eredmény-
nyel valé tanitasara. Rendelkezésiinkre allt a hivatalos tankényv, annak
egy programozott valtozata, melyet a Tankényvkiadd 3000 példanyban je-
lentetett meg, egy hangos oktatofilm s a szokésos demonstracios eszkdzok.
A téma A mozgasok c. fejezet volt.

A stratégiak kialakitdsa és a modszerek megvalasztasanak kérdése is
mar nehéz dontési feladatot tartalmazott. Lehetséges volt az iskolak tobb-
ségében szokasos tanitasi eljards alkalmazasa; ugyanannak az oktato film
felhasznalasaval kialakithaté valtozata, ahol tovabbi kérdés lehetett, hogy
mikor hasznaljuk a filmet: a fejezet targyalasanak megkezdésekor, vagy
ahogy éaltaldban szokésos volt, a fejezet végén; alkalmazhattuk a progra-
mozott oktatds modszerét; ennél is az el6bbi kombinacidk a filmmel. Va-
lamennyi véltozatot megszerveztik egy-egy iskolai osztalyban. A tovabbi
nehézségeket az jelentette, amikor azt kellett eldénteni, hogy hany tanitasi
Oréban torténjen a tanulds, konkrétan mi legyen a tananyag, mivel és ho-
gyan allapitsuk meg a kiilénbdz6 stratégiak eredményességét. Mar a terve-
zés soran kideriilt, hogy nem lehet egyértelm(ien értelmezni a kialakitan-
dé ismereteket és tevékenységeket. Mas fogalmakat, mas-mas sorrendben
irt el§ a tanterv, a tankdnyv és a tanari kézikdnyv. Mig a tanari kézikdnyv
kész oravazlatokkal is ellatta a tanart, a tantervben szerepl6 fogalmak csak
strukturalatlan halmazt képeztek. Megint mas eljarast sugalmazott a tan-
kényv. Pl. a tantervben feladatként szerepelt az id6mérés stopperoraval.
(Sok iskolaban egyetlen stopper volt, az is a testnevel6k tulajdona! ) A tan-
kdnyvben az idémérés elmaradt, csupan egy “"emlékeztetd" abra (tankdnyv
77. old.) és egy mondat a stopper mutatoirol jelezte ezt a feladatot. A ta-
nari kézikdnyv kész oravazlatai és oraleirasa szerint lehet, hogy a demonst-
racios kisérletnél a tanér hasznal stoppert, de ez nem szerepelt explicite.
Mas példa. A mozgas relativ voltara a tanterv nem tért ki, a tankényvben
a hazi feladatok céljara szolgalé olvasmany azonban tartalmazott ilyen ele-
met. Az olvasmany cime; Van-e nyugalom? Ennek befejez§ mondata kiemelt
nagybetiis szedéssel "A VILAGON MINDEN MOZOG!" (Az a véleményiink, hogy
az altalanos iskolai oktatas szintjén, az el6zmények ismeretében ez még
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kimondhatatlan altalanosités. ) A tanari kézikényv dravazlata eleve a
MINDEN MOZGASBAN VAN kijelentéshél indul ki, elhanyagolva a sziiksé-
ges belatast. A tartalom és a kdvetelmények kozotti kdlcsonhatast probal-
tuk segitségként felhasznalni a tartalom kialakitdsdban. Ez sem segitett.
Az egész tanévre vonatkozdan a kovetkezd kdvetelmények szerepeltek a
tantervben: "Ismerjék a tanulok a tantervben felsorolt mechanikai és
hétani jelenségeket, fogalmakat, mennyiségeket, kvalitativ és kvantita-
tiv dsszefliggéseket, fizikai és technikai eszkdzoket, tovabba a mechanikai
és hétani ismeretek gyakorlati alkalmazasat és a szocializmus nagy épitke-
zésein vald felhasznalasat.

Szerezzenek jartassagot ahosszlsag, a teriilet, a nyomas, az
id6 mérésében és ezek eszkdzeinek hasznalatdban; tablazatok, fizikai
mennyiségek kozotti dsszefiiggéseket abrazolo grafikonok értelmezésében,
hasznalataban és készitésében; a fizikai jelenségek tanulmanyozasanak
modszereiben; a fizikai ismereteik gyakorlati alkalmazasaban, egyszer(ibb
gyakorlati kérdések, feladatok és gyakorlati foglalkozas keretében ad6do
problémak megoldasaban. "

A mozgasok megfigyelése, a jelenséget jellemz8 mennyiségek kozotti
Osszefliggések méréses feltarasa, az adatok tablazatba, grafikonon térténd
elrendezése alkalmasnak latszott a kdvetelményekben szerepld kdvetelmé-
nyek teljesitéséhez. Ehhez azonban sokkal tébb tanitasi dra valt szilkséges-
sé a tervezés és kisérletek tapasztalatai szerint is, mint azt az oraterv el6-
irta. Masrészt egészen mas Oravezetést kellett feltételezniink, mas tevé-
kenységek megszervezésével, mint azt akér a tankdényv, akar a tanari ké-
zikdnyv informéaciodi sugalmaztak. Az elvart kdvetelményekbdl kiindulva
sokkal tobb igazi mérésre, megfigyelésre, a megfigyelések altalanositasa-
ra kellett torekedniink. Nem érhettiik be azzal, hogy csak a tanar kisérle
tezzen. De a tervezés soran az a feltevésiink alakult ki, hogy nem lehet
csupan a meglevé programozott tankdnyv segitségével ezeket a feladato-
kat megvaldsitani. Az lényegében azonos volt a meglevé tankdnywvvel,
csak a linearis programozés technikai megoldasaival dolgozték fel a tan-
anyagot. Nem szerepelt benne tanul6i kisérlet sem. Feltevéseink szerint
a kovetkezd lépésekre volt szilkség: osztalyfoglalkoztatas keretében prob-
lémafelvetés utdn a mozgas relativitasat kialakitandd j kisérleti eszkoz-
zel val6 szemléltetés. Ezt azért terveztiik frontalis foglalkozasra, mert
az volt a szandékunk, hogy egy és ugyanazon jelenségr6l kialakulé egy-
mésnak ellentmond¢ allitasokat konfrontalhassunk, ezzel formélva a rela-
tivitas képzetét. Tovabba ezen az 6ran adhatunk modellt a mozgo testek
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megfigyelésének maodjara, a méréeszkdzok hasznalatara. Ezt nem gazda-
sagos egyénenként megtenni. Ellenben a kdvetkez6kben feltétlen tanuldi
kisérletekre van sziikség. Ennek szervezeti formaja csoportmunka lehet
csak, mégpedig azonos cél érdekében szervezett j6 munkamegosztéssal.
Az egyik tanul6 végzi a test inditasat, megallitadsat, a masik az id6t mé-
ri, a harmadik a mért adatokat regisztralja. Természetesen a szilkséges
tobbszOri mérés a szerepcserét is lehet6vé teszi, A megfigyeléseknél szer-
zett tapasztalatok altalanositasa, konvenciok elfogadasa (pl. az egyenle-
tes mozgas fogalma, a sebesség, a mértékegységek stb.) ismét frontalis
foglalkoztatast igényel. A megallapodasokat kovetd szdmitasos feladatok
gyakorlasa a tanulasi folyamat individualizalasat tette szilkségessé. Ehhez
el kellett késziteni a megfelel§ egy-két 6rds programot.

Tovabbi gondot okozott azoknak a feladatoknak a megszerkesztése,
amelyek a célok elérését ellendrizték. Ez a témazar6 tantargyproba elké-
szitését igényelte. Ezt kdvethette aztan az igazi empirikus tesztelés. Az
el6zetes felméréshez az akkor szokasos feladatokbdl dsszeédllitott feladat-
lapot hasznaltuk. A feladatlap szerkeszt6i azokat a feladatokat épitették
be a mér6eszkdzbe, melyek véleményiik szerint a tanitas eredményeként
oldhaték majd meg a tanulok altal. Tehat az el6tesztelésnél igen gyenge
eredményeket vartak. Atapasztalat nem volt meglepd a mi elvarasaink sze-
rint. A felmért 548 tanuld kozill 477, azaz a tanuldk 87%-a a kdvetelmé-
nyek tdbb mint 20%-at hibatlanul teljesitette. A kisérletbe bevont oszta-
lyok csaknem fele 60%-on felil teljesitette a kdvetelményeket. Ez is
egyik bizonyitéka annak, hogy tanitdsunk nem veszi kell6en figyelembe
az elBismereteket.

VEégsé elemzésiink és megfigyeléseink 0sszegezéseként megbizhatd
javaslatokat adhattunk volna egy akkor készitendd Uj tantervhez.

Az elmdlt tanévben szerveztilk meg "laboratdriumi méretekben” az
alabbi kisérletet, ez a masik példank.

Arra kivantunk valaszt, hogy az angol nyelv tanulasanal alkalmazhatd
Ujszer(i szines képeskdnyvben (Longmans’ Structural Readers) kényszer-
kapcsolatban lev6é hang- és képinforméaciok (Un. hangositott diaképek a
Brillematic Roto nev( késziilék felhasznalasaval) milyen életkorban,
milyen tantervi felépitésben, milyen elénydkkel hasznalhatok az eddigi
gyakorlatban szokasos abra nélkiili szovegfeldolgozassal dsszehasonlitva.
A kisérletet hdromszor harom, azaz 9 osztalyban végeztik. A harmas
csoportokra azért volt sziikség, mert harom "stratégiat" vizsgaltunk
harom tantervi valtozatban. Az angol nyelv tanulaséban egyenld fejlett-
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séget tételeztiink fel az altalanos iskoldk hatodik osztalydban angolt ta-
nuloknal és a gimnaziumok masodik osztalyaban heti két draban angolt
tanuloknal szeptemberben és a tagozatos nyelvei gimnaziumok els§
osztalyosainal a masodik félév vége felé. A tanuloknal specialis tantargy-
teszteket alkalmaztunk az irasban mérhet6 tudas regisztralasara, és mag-
netofonos felvételeltet készitettiink minden osztalybdl vett kisebb tanulo-
csoportokkal. Tapasztalatokat szereztiink az angol mint idegen nyelv ta-
nitdsanak tartalmi kérdéseiben, és valaszthattunk optimalis eljarast egyes
célok elérésére. A tapasztalatok részben megerdsitették az el6z6ket (de
nemcsak szubjektiv véleményekre alapozva azokat), masrészt megkdny-
nyithetik dontéseinket, hogy melyik eszkdz gazdasagosabb, és el6nyd-
sebb adott célok elérésénél. Példaul a szovegkonyv nélkili tanitas,
ahol szines diaképek s a sz6vegkonyvvel azonos szoveget tartalmazo
eredeti angol hangszalag alkotta a tanitasi eszkozt, eredményesebbnek
bizonyult az &ltalanos iskolasoknal alkalmazott tdbbi modszernél. A ta-
nulok mind nyelvtani ismeretekben, mind lexikai tudasban, mind pedig
helyes kiejtésben és a hallott szdveg megértésében is eredményesebben ta-
nultak, mint azok, akik csak kép nélkili szbveget és - természetesen -
hangszalagot hasznalhattak a megszokott tanitasi eljaras soran, vagy
akar az eredeti angol kiadasu szines képeskdnyvet és hangszalagot. A ki-
sérletben hasznalt hangositott diaképet a hanggal szinkronban elGre és
hatra automata lizemben vetithette a tanar, egy kis kézi kapcsold rend-
szerrel. Kezelésének megtanuldsa minddssze egy oOrdig tartott a tanarnak.
Nem jelentkezett ez a hatds a gimnaziumi osztalyokban tanulékndl. lgaz,
hogy a hangositott diaképeket egy nyelvi laboratériumban hasznaltak fel.
A képeket nélkiil6z6 hagyomanyosnak tekintett eljaras ebben az életkor-
ban ugyanolyan eredményesnek bizonyult, mint az (j technika. Meglep6,
hogy azok az altalanos iskolai tanuldk, akik az automataval dolgoztak,
a gimnaziumi tanulokat is utolérték teljesitményeikben. Természetesen
a tagozatos gimnaziumi osztalyokkal nem kelhettek versenyre. Az alta-
lanos iskolaban hasznalt automata diavetitd magnetofonnal és szinkroni-
zétorral egyutt kb. 15 ezer forint beruhdzést igényel, ahol mind a dia-
vetitd, mind a magnetofon kiilén-kiilén is hasznalhaté eszkdz. Ezzel
szemben a nyelvi laboratérium @sszehasonlithatatlanul dragéabb, igaz,
sokkal tobb szolgaltatasra képes, de a szaktanarok véleménye szerint
nem annyival hasznosabb az oktatasi folyamatban.

Meggy&z6désiink, hogy a tantervek készit6inek minél tdbb ilyen vizs-
galat eredményére lenne szilkségiik, melyeket a gyakorlat prébajanak



vetettek ald. A permanens vizsgalodasra mar csak azeért is sziikség van,
mert - mint a bemutatott példak illusztraljak - nagyon sok lehetséges
eljarast kell empirikusan tesztelni, és a lehetséges eljarasok a technika
fejl6désével, a célok alakuldsaval valtoznak.
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Gyaraki F. Frigyes

A PROGRAMOZAS, A MULTIMEDIA-RENDSZEREK,
AZ OPTIMALIZALAS EREDMENYEINEK
ERVENYESITHETOSEGE AZ OKTATASI FOLYAMAT
TERVEZESEBEN

A kozelmultban lezajlott nemzetkdzi tanacskozasok, megjelent tanul-
manyok egyarant felvetették a programozott oktatas jelenének és jové-
jének kérdését. A 60-as évek és a 70-es évek els§ felének programo-
zott anyagokkal folytatott nagy kisérleti vonulatai, azok eredményei
inspiralnak kérdésekre, meditaciokra. Ezek egy része a programozott
anyagok gyakorlatban val6 szélesebb korii elterjesztést kdveteli/1., 2/*
masik része az oktatas-technologian belili elhelyezkedésében latja a
j6vot/a.4.l. Egy harmadik csoport egy magasabb szint(i, az oktatas
egészére (tervezése, folyamata, eredményeinek értékelése) kivanja
Kiterjeszteni a programozas elveit/5/. Végil vannak olyanok, akik

a ma gyakorlata részére a programozott oktatas eddigi tapasztalataibol
adodott altalanosithatd jelenségeket, Osszefliggéseket és torvényszer(-
ségeket akarjadk a holnap tantervei, tankonyvei, egyéb ismerethordo-
z0i, munka- és feladatlapjai készitésénél/6.,7. ,8. ,9./ hasznositani.
A programozott anyagok gyorsitott tempdju, szélesebb elterjesztése

sem ma, sem pedig a jov6ben nem realizalhatd. Ennek azonban nem
az ezzel jar6 bonyolult szervezési kérdések athidalasa az egyediili aka-
dalya, hanem az emlitett kisérletek eredményeinek summazasa sem
nyujtott elégséges alapot egy ilyen nagy horderejli dontéshez. Redlis
megfontolasok a programozott anyagokat csak az oktatas-technologian
belll mint a multimédia-rendszerek "kelléktaranak" egy nélkilozhetet-
len elemét fogadhatjak el. Az oktatas egészének "magasabb szint(”
programozasa ma még a futurolégia problémaja. Ellenben feltételeit6l és

A zéréjelben levd szamok a tanulmany végén lev6 irodalom-
jegyzék sorszamait jelzik.
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minél hamarabb ki kell emelni a fenti "kisérleti vonulat" eredményeinek
inventarabél mindazokat az altalanosithatd elemeket, melyeket akar az
empiridk igazoltak, akar az Uj szemléletb6l adddo eljarasok soran pszichol6-
giai, didaktikai sth. kritériumok alapjan bevaltak. Ezek azok a "mellék-
termékek", melyek leginkabb alkalmasak a régi és (j szintézisére. Ezért
vallalkozunk a holnap tanligyi dokumentumai készitésének munkajat kor-
szer(ibbé, eredményesebbé tevd eljarasok, szempontok, ill. apparatusok
vézlatos ismertetésére.

A programozott anyagokkal folytatott kisérletekbdl nyert altalanosithato
és a gyakorlatban azonnal alkalmazhato elvek és eljarasok kiemelésére mar
tobb szerzg vallalkozott. A.M. SZOHOR (1974. 166-167.) példaul az
alabbiakat tartja emlitésre méltdknak:

a) A programozott oktatas minden kétséget kizaréan Gjszer(i, haladd és
érdekes maédszer a pedagdgiaban.

b) A programozott oktatds meghatarozza az ismeretek, tudas elsajatita-
sénak optimalis iranyitasat, szabalyozasat. Ennek érdekében kidolgozza a
kibernetika és pszichologia egyittes felhasznalasanak lehetdségeit.

c) A programozott oktatas "zaszlova" valt, mely alatt gytlekeznek
mindazok a torekvések, amelyek az oktatds tudomanyos bazisanak megte-
remtését és ezzel egylitt megujitasat tlizték célul.

Mindebbdl kovetkezik, hogy a programozott oktatds egyuttal fontos 6sz-
tonz6je és egyben "fogyasztdja" is a didaktikai kutatdsoknak. Ezért jelen-
t6sége nem a gyakorlatban bevezetett programok szdman keresztil, hanem
az egész komplex programozott oktatast érinté szemlélet hatdsan mérhet6
le. Mar keletkezésétdl fogva a programozott anyagok készitdi kiilonos fi-
gyelmet szenteltek a tananyag elemei kozotti logikai 6sszefliggések felta-
rasara. Erre a gyakorlat tdbb eljarast is kifejlesztett. A legelsé a RULEG-
mddszer néven ismert eljaras/10. ,11./.

K-H. WALTER (1975. 2.) szerint" A programozott oktatassal kapcsolatos
eredmeények gyakorlati hasznositdsanak f6 Utvonala nem a programozott anya-
gok tdmeges el6allitasa és bevezetése az iskolai gyakorlatban, hanem sokkal
inkabb jelenti a programozasi elveknek és mddszereknek az alabbi teriilete-
ken valé felhasznalasat:

a) tanitast segit6 kiadvanyok (tanari kézikényvek, maédszertani Gtmuta-
tok) készitése,

b) a tanulést segit6 mddszerek (tankdnyvszerkezetek sth.) kidolgozasa,

c) egyes anyagok algoritmikus feldolgozasa,

d) a tananyag mélyrehat6 strukturalis elemzése.
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G-B REINERT, ésJ. THIELE (1976. 103.) is a programozott oktatassal
kapcsolatos kutatasok egyik f6 eredményeként a tananyag szisztematikus
rendelésére kidolgozott eljarasokat jeldlik meg.

Voltak, akik megforditottak a folyamatot és az alapok kutatasa feldl
kozelitettek a programozott oktatas problémai felé/12. ,13.,14./. De van-
nak példak arra is, hogy a kutatok a programozott oktatastol fiiggetlendil
kutattak olyan egzaktabb eljarasok utan - éppen a strukturalis tervezés te-
riletén -, amelyekre masok a programozott oktatas felél kozelitve bukkan-
tak r&/15.,16.,17., 18.,19., 20./.

A kovetkezkben részben a mar emlitett, altalanositasra érdemes elvek-
re tamaszkodva - olyan problémakdrokre vonatkoztatva ismertetjik zémmel
sajat kutatasaink eredmeényeit, melyek leginkdbb adhatnak tajékoztato jel-
zéseket a kulénbdz6 szint(i dokumentumok mindenkori készit6i részére.

1. A programozéasban érvényesulé szemlélet Kiterjedése
az oktatasi folyamat tervezésére

Itt két irany( megkdzelités mutatkozik célszerlinek: meg kell kiilénboz-
tetni a tervezést és a stratégiakat. A "tervezés" zommel a
dokumentumok készitésénél alkalmazhat6 eljarasokat hasznosithatja, mig
a “"stratégiak" inkabb a folyamat iranyitasanal, szabalyozasanal nyujthat-
nak segitséget.

A programozott anyagok irasaval kapcsolatos az els6 strukturalis terve4
zési eljaras keletkezése. C.A. THOMAS. 1 K. DAWES, D. OPENSHAW,
J. B BIRD: A Guide to Program Writing, (Chicago, 1964.) cim({ munkajuk-
ban ismertették a RULEG-mddszert. Céljuk egy program "vaz” felépitésére
szolgalé egzakt modszer kidolgozasa volt, mely a programiras igen dssze-
tett és nehezen attekinthet6 folyamatat a lehet6séghez mérten egyszerd-
siti.

Az eljaras az 6t szakaszra bontott programirasi folyamat harom szakaszat
formalizalta. Az els6 szakasz a szabalyok (rules) és a példak (examples)
szekvenciajanak felirdsa. Ezt a program ir6ja allapitja meg. A masodik
a szabalyok és példak kozott fennallo asszociaciokat /A/ és diszkriminacio-
kat /D/ feltiintetd matrix (RULEG-maétrix - az elnevezés a szabaly és példa
angol megfeleldi els§ szotagjainak dsszevonasabdl keletkezett). A harma-
dik a RULEG-métrix alapjan készitett "generalizalt méatrix", mely a prog-
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ramblokkok kialakitasara jellemzd adatokkal szolgdl. A negyedik a
RULEG és "generalizalt" matrixok segitségével késziil§ flow-(folyamat-)
diagram készitése, mely egy algoritmikus el&irds szerint Iényegében el6-
allitja a program lépéseit és felépitésik vazat. Végil az 6tédik az igy
kialakitott struktira szoveges megformaldsa, ami mar maga a program.
Ezekb6l a 2., 3., 4. szakaszok teljesen formalizalt menetet jelentenek.
Mig az 1. és 5. teljesen a programkészit6k tapasztalataira épil. Ez az 5.
esetében teljesen elfogadhatd, hiszen a szévegezés fordulatai, motivalo
elemeinek kiakndzasa nem képzelhetd el eléregyartott sablonok alapjan.
Nem igy azonban az 1. esetében, ahol semmi biztositék sincs arra, hogy
egyrészt a programirék valoban felirtdk-e mindazokat a szabalyokat, pél-
dakat, ezeken beliil fogalmakat, melyek feltétleniil szilkségesek, masrészt,
hogy ezek valéban a kozottik lev asszociacioknak vagy diszkriminaciok-
nak (nevezzilk 6ket ezutan kozos néven reldcioknak) megfeleléen kiala-
kitott szekvenciak-e.

Az aldbbi RULEG-matrix egy fiktiv téma szekvenciaelemei kozotti
Osszefiiggéseket mutatja, ahol példaul 2. fogalom asszocial az 1.,3.,
4., 5., fogalmakkal és diszkriminal a 6., fogalommal:

A matrixon jol kiveheték a "generalizalt matrix" blokkjait képezd
asszociacios blokkok, ill. diszkriminacios savok (vastag vonall keretezés-
sel jeldltik), melyek a szabalyok, példak, fogalmak bevezetését jelentd
(szamokkal jeldlt) fédiagonalis mentén helyezkednek el vagy parhuzamo-
sak ezzel. Nehezen képzelhet6 el, hogy a mintapéldan lathato "tokéle-
tes" rend alapjat jelent6 szekvencia kilénésebb nehézség nélkil felirhato.
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Csak fokozza a kétségeket az a tény, hogy egy és
ugyanazon témakor felépitésére ugyanazokbol a szaba-
lyokbdl, példadkbol és fogalmakbol tébb szekvencia is
létezik, nem beszélve a kiulonbdz6 szabaly, példa, ill.
fogalmi megkozelitéshdl adodé eltérésekrdl.

Eppen ezért tobb szerz6 is felveti a fogalmak (tananyagegységek, feje-
zetek stb.) hierarchikus felépitésére szolgald egzakt, jol attekinthet6 elja-
rasok kifejlesztésének szikségességét /15.,16.,17.,18.,19.,20, ,21. ,22./.
S6t megtalalhato ez az igény még a didaktikai alapok kutatdinal is/23.,
24.,25.,26.,27./.

A fogalmak (tananyagegységek stb. ) hierarchikus rendezésénél a matrix-
elmélettel szoros kapcsolatban levd graf-elmélethez nydltak a kutatok.

Ez a pontokbdl és vonalakbol all6 alakzatok altalanos tulajdonségait
vizsgalé matematikai diszciplina. Itt a pontok (Q, S,J,R... ) a fogalmakat,
a vonalak a nyil iranyaba torténd felhasznalasukat jeldlik, A M. SZOHOR
(1967,93-106.) példaként az Ohm-tdrveny tanitasara négy eltérd struktirat
mutatott be. Kisérleti eredményei alapjan az a struktira sajatithatd el leg-
kdnnyebben, melynek grafjan a zart kontlrok szdma a legkevesebb. Az
alabbi graf ezt a struktarat abrézolja, ahol a zart kontdrokat (z*, )
megszamoztuk.

A felhasznalt jeldlések az alabbi fogalmakat jelolik: Q =a keresztmet-
szeten egységnyi id6 alatt athaladd tdltések szama,
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S=a vezetd keresztmetszete,

| =a vezetd darabban fellép6 elektromos aramerdsség,

U =az er6tér a és Bpontjai kdzotti potencidlkiilonbség vagy elektromos
feszliltség,

R =a vezetd darab ellenallasa.

Azart kontdr az x-szel jeldlt pontokbdl kiindulé kiilénbéz6, ugyanahhoz
a végponthoz vezetd utak szamat (esetlinkben : 2) jelenti.

Nyitva marad azonban még itt is egy kérdés, mégpedig az, hogy az
igy optimalisnak megitélt struktdra fogalmaibol hogyan éplljén fel a fen-
tiek soran emlitett szekvencia. Ennek kivitelezésére a fenti szerz6k egy
része ismét a matrixelméleti megfontolasokat javasolja. Az igy kialakit-
hat6 transzforméacids algoritmusok segitségével ugyanis felkutathatd egy
optimalis sorrend. Ehhez az eddigi statikus eljarasok helyett kdnnyebben
mozgathatd, dinamikus eljarasok mutatkoznak alkalmasabbaknak. A haldk»
kai (grafokkal) térténd atalakitasok (transzforméaciok) elvileg kivitelezhe-
t6k, de a gyakorlatban mégis mozgékonyabbnak tlnnek erre a célra a tisz-
tan 0, és 1-bol allé szdmok elhelyezésére, ill. athelyezésére épulé mat-
ri xmodszerek. Az ezekre valo attérés sem okoz nehézséget, hiszen minden
haléhoz (grafhoz) hozzarendelhetd egy ilyen matrix. Ez azt jelenti, hogy a
halokbol kdnnydiszerrel attérhetiink az 6ket reprezentaldé matrixokra. A ko-
vetkez6kben példaképpen az "Ohm-térvénye" - most megismert - optima-
lis struktGrajanak maétrix alakjat mutatjuk be.

Az atiras szabalya:

Vegyik az alabbi tablazatos elrendezést a 3. varians betliinek barmilyen
sorrendje szerint (esetlinkben mondjuk balrél jobbra haladva: S, 1,Q,R, O, K|
U, az | = U;R helyett "0"-t és az "Elektromos allapotok kiilonbsége" helyett
"K"-t irva az egyszer(iség érdekében! )

S I Q R 0 K "
S 0 1 0 0 0 0 0
| 0 0 0 1 1 1 0
Q 0 1 0 o 0 0 0
R 0 0 0 0 1 0 0
0 0 0 0 0 0 0 0
K 0 0 0 0 0 1
U 0 0 0 0 1 0 0
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Ezt az alakzatot nevezziik méatrixnak, smivel elemei kozll az 1-esek
azoknal a sor-oszlop metszéseknél talalhaték, amelyik oszlopanal levé
elemet megel6zi a soranal lev6 elem, tehat relacio van kozottik. Ezt a
tovabbiakban relaciématrixnak nevezzik: Pl: az els6 sor (S) és ma-
sodik oszlop (I) metszéséhez 1-es keriilt, mivel az "S"-b6l vezet egy él
az 'T'-be.

Err6l a relaciomatrixrdl is megallapithatd mar néhany olyan jellemzé,
mely a tovabbiak soran is visszatérd lényeges elem.

a) A fdédiagonalisban (ahol az azonos jell sorok és oszlopok talalkoznak)
mindig "0" all. Ez természetes is hiszen a fogalomnak 6nmagéaval levd re-
laciéjat nem értelmezzik kilon.

b) Van olyan oszlop, amelyiknek mindegyik eleme "0" (tovabbiakban
0 oszlop!), ez azt mutatja, hogy ebben a rendszerben ez a fogalom feltéte-
lezett (el6-)fogalom, mivel nem el6zi meg semmi.

c) Van olyan sor, amelyiknek mindegyik eleme "0" (tovabbiakban
0 sor!), azt mutatja, hogy ebben a rendszerben ezt a fogalmat nem koveti
mas fogalom, tehat cél- vagy befejezd fogalom.
kitasaval) érhet6 el. Az erre szolgalo algoritmust (egyértelm( eljarasi me-
netet) esetlinkben Z algoritmusnak nevezziik. Az elnevezés alapja
az a torekvés, hogy a relaciokat jelzd 1-esek koziil minél tdbbet helyez-
ziink el a matrix fédiagondlisa folott "atlésan", azaz szorosan zarjuk (Z)
ezeket a fédiagonalis mellé. Ez egyuttal azt is jelenti, hogy ezzel egyiitt
valamennyi relécidt jelz6 "1"-es a fédiagonalis folé "kerll". Ezt megel6-
z6leg azonban meg kell vizsgalni, hogy egyéltalan kivitelezhet6-e ez,
azaz, hogy nincs-e kontdr (K) a haldban. Ennek a vizsgalatat is a relacio-
matrixon végezziik egy erre szolgalé masik algoritmus (eljaras) segitségé-
vel, amit K algoritmusnak nevezink. A kontdr itt a zart konttroktdl
eltér6en nem a tobb utas lehetdséget, hanem a circulus vitiosusokat jelenti.

K algoritmus:

1. Hagyja el az dsszes 0 sorokat vagy oszlopokat, oszlopaikkal, illetve
soraikkal egyutt!

2. Amegmaradt sorokbdl és oszlopokbdl allé al-matrix-szal tegye ugyan-
ezt mindaddig, amig olyan matrixhoz nem jut, amelyben mar nincs tébb
0 oszlop, illetve O sor!

3. Ha igy az dsszes sorokat és oszlopokat térolte, akkor a matrix kontar-
talan, ha nem akkor kontdros!



Z algoritmus:

1. Vizsgélja meg, hogy van-e tobb 0 oszlop? Ha csak egy van, torolje
ezt soraval egylitt és térjen vissza 1-hez! Ha egy sincs: Stop! Ha tobb is
van Ugy:

2. Vizsgalja meg, hogy a 0 oszlopok koziil melyik az, amelyiket az
elébb elhagyott elem sora 1-gyel metsz ! Ertelemszer(ien csak a masodik
torlési “ciklusban" veendd figyelembe! Ha csak egy van, torolje soraval
egyutt és térjen vissza 1-hez! Ha tébb is van, vagy egy sincs Ugy (tébb ese-
tén ezek kozil!) :

3. Vizsgalja meg, hogy eme 0 oszlopok kozil melyik az, amelyik so-
raban van olyan 1-es, mely egyuttal oszlopa egyetlen 1-ese! Ha csak egy
ilyet talal, dgy tordlje ezt sordval egyitt, majd térjen vissza 1-hez! Ha
tobb is van, vagy egy sincs, ugy (tobb esetén ezek kozil!).

4. Torolje az eredeti matrix sorrendje szerint kdvetkezd oszlopot sora-
val egyutt és térjen vissza 1-hez!

Az "Ohm-tdrvényéhez" tartozé elébbi varidnsra alkalmazva kimutat-
ja a Kalgoritmus, hogy a rendszer valéban kontdrtalan. Majd a Z algorit-
mus szerinti atalakitas utan kapjuk az alabbi matrixot:

S Q I R K " 0
S 0 0 1 0 0 0 0
Q 0 0 1 0o o0 0 0
| 0 0 0 1 1 0 1
R 0 0 0 0 1 0 0
K 0 0 0 0 1 0
u 0 0 0 0 0 0 1
0 0 0 0 0 0 0 0

ahol Za =5, ez a "zartsag” abszol(t mutat6ja, mely mindig egyenl6 a
fédiagonalis mentén elhelyezkedd 1-sek szamaval. A relativ mutat6 pe-
dig zr =5:(7—2) =5:6 = 0,83, mely ennek az elképzelhet6 maximumhoz
vald viszonyitasa.
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Ugy véljiuk, kideriilt az eddigiekb6l, hogy a "zéart-
sag" megvalositdsdval lényegében egy tanulaslélekta-
ni kévetelményt részesitettink elényben, mely abban
a torekvésben nyilvanul meg, hogy lehet6leg egymas-
sal relacidoban levé fogalmak kovessék egymast. igy
jobban biztositott az érdeklé6dés permanenciaja, mi-
vel az 0j fogalom kozvetlenil épul a megel6zdbre.

Annak elddntése, hogy milyen tananyagrészeknél,
illetve milyen ismerettipusoknal hasznalhaté ez a modell,
minden esetben a tantargyon beliil mérlegelendd. Ugyanis kifejlesztettiink
mas tipust atrendezési célokat (p. a tomorség, kiemelés stb.) szolgalo
transzformacios algoritmusokat is. S6t legjobban K WELTNER (1976.
14-29.) ismerteti a LIZ algoritmust (Lemen im Zusammenhang). Itt a
matrix egymassal kdzvetlen vagy kozvetett Gton relacioban levé elemei-
hez hozzérendeli az atmenet "konny(iségét" jelent6 szamot. Ezt (gy kapja
meg, hogy példaul egy "I" fogalom ismeretében a "K" megértésének kony-
nytiségét (0-10-ig terjedd "mértékkel™) tobb szakemberrel megbecsiilteti.
Ezek atlaga kerl a matrix "I"-ik soranak "K” oszlopba es6 helyére. WELT-
NER relaciomatrixai tehat 0-10 kozotti érték( szamokbol épilnek fel. A
LIZ algoritmus segitésével végrehajtott transzformécio pedig megkeresi a
legkdnnyebb atmenetet (tanulast) biztosité utat. A RULEG-m&dszer viszony-
latdban igy a programkeészités els6 szakasza is egzaktabba tehet6. A szak-
emberekre csak a szekvenciaelemek felkutatasa és a kozottik levd relaciok
megallapitdsa marad. Ha azonban a programozott anyagok készitésének
(sztikebb) szemléletétdl elszakadva vizsgaljuk a rendelkezésiinkre allé is-
mertetett apparatusokat, akkor észre kell venniink, hogy itt ennél tébbrdl
van sz0. Nevezetesen barmilyen jol tervezett tananyagon beliil a fogalmak,
egységek, fejezetek, de még a tantargyak egymasra épiilését, parhuzamos
targyalasanak optimalis menetét biztosito utakat, modszereket kerestnk.
Ennek azonban csak egyik szakasza a most ismertetett eljarasok fellelte
tervezési tevékenység. Az ily mdédon rendezett tananyagok, tantargyak
szinkronba hozasa szintén fontos didaktikai kdvetelmény. FINACZY Ermnd-
nél (1935. 119.) és NAGY Sandornal (1967. 125.) kiilon kiemelve.

Aszinkronizacid biztositasara kidolgoztunk egy algoritmust<1970. 220-222.).
Ennek el6nye kénnyen kezelhet8sége, hatranya, hogy nem szamol az egyes
"egységek" (fogalmak, témakorok stb.) elsajatitasahoz sziikséges id6vel.

Az id6adatokat is figyelembe vev8 mddszerek végill is elvezetnek a
"kritikus (t” médszerének pedagdgiai applikéaciéjahoz (28., 19., a gyakor-
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latban a modszer altalanos megnevezése halds tervezés). Ezzel lehetbvé
valik a relaciématrix-transzformaciok segitségével "sorba fejtett” k-
16nb6z8 tananyagok (tantargyak) parhuzamositott (esetleg integralt) okta-
tasa optimalisanak kiszamitasa.

A modszer lényegének bemutatasara szolgaljon az alabbi leegyszerdisi-
tett, fiktiv eset:

Célunk a tanuldk elvezetése az 1-gyel jelzett "kiindul6 ismeret sta-
diumbol" a 20-szal jelzett "célismeret stddiumba" a legrévidebb id6n be-
1l (a kritikus aton). Legyen ez a célstadium az "M” tantargy els6 6t téma-
korének az elsajatitadsa utani allapot. Ehhez azonban nem elegend6 az
"M"-en bellli jol rendezett témakérok (MA,.., Mg) elsajatitadsa. Legyen
szilkség még az "A" tantargy (A4l,.., A43): a "B’ tantargy (Bgl, ..,
Bgg); a "C” tantargy (C21), ill. a "D" tantargy (Djj) témakdreinek is-
meretére is. Ugyanakkor rendelkezésiinkre allanak azok az id6adatok
(6rak, napok, hetek stb.), melyek ezen témakorok elsajatitasahoz kiilon-
kulén szlkségesek. (Nevezzilk ezeket aktivitdsoknak és jel6ljik az id6-
adattal ellatott nyillal. ) Egyben azt is tudjuk, hogy a "f6 tantargy"”, "M"
és a "melléktantargyak”, ill. alapoz¢ tantargyak (A,B,C,D) megfelel
témakorei hol kapcsolddnak egymashoz. Az egyes témak elsajatitasa
(mint aktivitdsok) mindig egy Ujabb stadiumhoz vezetnek (nevezzik
ezeket egyszer( stddiumoknak és jel6ljik korokkel!). Amikor egy vagy
tobb "melléktantargy (alapozé tantargy) egymashoz kapcsolddik, vagy
barmelyik kapcsolddik a "fétantargyhoz", létrejonnek az "Osszetett sta-
diumok™ (ezeket szivar alaku sikidomokkal jel6ljok). A kritikus Gt Kisza-
mitasa szempontjabol nélkuldzhetetlen idéadatokkal térténé muveleti
eredmények jel6lésére szolgalnak az egyes stddiumok alatti "kett6s négy-
zetek”. Ezt kovet6en mar felirhaté az a "hal6"”, mely rendelkezik a kri-
tikus Ut kiszamitasahoz szilkséges valamennyi "kellékkel™.



A szaggatott vonalakkal jelzett aktivitdsokat szaknyelven "latszattevékeny-
ségeknek" nevezzilk. Ezekkel szemben csak az a kovetelmény, hogy jelez-
z€k egy idében elébb bekdvetkezett stadiumnak egy kdvetkez6 stadiumhoz
vald kapcsolodasat. Maga a kritikus Gt az alabbi egyszeri! algoritmus sze-
rint "szamithato ki":

Az egyes stddiumoknal levé téglalapok bal oldali négyzeteibe irjuk
be a kiindulési stadiumbdl idevezetd aktivitdsok idGértékeinek osz-
szegét. Amennyiben tobb Ut is vezet ebbe astddiumba, Ggy a legna-
gyobb értéket irjuk be. Ezt folytassuk a befejezd stadiumig. Itt irjuk
at a kapott legnagyobb értéket a jobb oldali négyzetbe. Kezdjik meg
a tobbi stddiumoknal is a jobb oldali négyzetek kitoltését. Ez Ugy tor-
ténik, hogy mindegyik stadiumnal kiszamitjuk a befejez8 stadiumtol
valo "id6beni” tvolsagot (visszafele), és az igy kapott értéket kivon-
juk a befejezd stadiumnal levd jobb oldali négyzetben levd szambol.
A kiilénbség keriil a jobb oldali négyzetbe. A kritikus utat azok a
stddiumok adjak, melyeknél a téglalapokban azonos szdmok vannak.

A kritikus Ut (vastagvonallal jeldlt) Gjabb jelzésekkel szolgalhat a beve-
zetendd taniargy(M) tanitasa-tanulasa idejének tovabbcsokkentéséhez. Ese-
tinkben a Bgj, Bg2 és Bg3 témakdrok (mint alapozé témak) elsajatitasanak
elébbre-hozasaval a 11 id6egységnyi tanitas-tanulasi folyamat lecsokkent-
hetd lenne 8 id6egységre. Az itt végrehajtando transzformacidt a szagga-
tott vastag vonalakkal jel6ltiik. Ebben az esetben a kritikus Gt egybeesik
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maganak a f6tantargynak (M)-nek a tanitas-tanulasi menetével (“sajat ide-
jével”).

Ez az igen leegyszer(sitett halds-tervezési eljaras pedagdgiai applikacio-
ja A A OVCSINNYIKOV, V. Sz. PUGINSZKL, G. F PETROV (1972. 157 ol-
dalas) munkajaban teljesedik Ki.

A most ismertetett rendezési és szinkronizacios eljarasok teljes funkciona-
lasanak feltétele, hogy az ehhez sziikséges redlis adatok (a fogalmak, egyse-
gek elsajatitasa "konnydlségének" meértékei, ill. az ehhez sziikséges megkd-
zelitéleg pontos id6adatok) rendelkezésre alljanak. Itt is a teljesitmények
mérése, értékelése szolgalhat nélkiilozhetetlen adatokat a tervezés részére.
A gyakorlati felhasznalas teriiletét elsésorban a fels6oktatasban a szakmai
jellegli (f6leg szakoktatasi) tantargyak tanterveinek felbontaséban, ill. a
feln6ttképzés tantargyainak tervezésében latjuk. Az 1980-as éveket kove-
t6 idészakban altalanosabb alkalmazasuk is lehetséges, amennyiben az er-
re alkalmas apparatusok létrejonnek. OCSINNYIKOV-PUGNISZKIJ-PETROV
(1974) emlitést tesznek a felsGoktatasban erre a célre létrehozott "tantervi
adminisztrativ apparatusrol”.

2. Az egyéni kulonbségekkel szamold kdzdsségi —
osztalytanitas tervezése

A programozott oktatas kutatdi el6tt hamar vilagossa valt, hogy a mdd-
szer eredményessége nagymértékben annak a fliggvénye, hogy mennyire si-
keriil az egyéni kiilonbségekbdl adodo nehézségek athidalasa. A rendszerint
egyszint( tanuldkra szabott programozott anyagok nem biztosithattak vala-
mennyi tanulo részére a kivant eredmény elérését. E nehézség lekiizdését
két iranybol kisérelték meg. Az egyik az elagaztaté programok bevezeté-
sével kivanta adaptivabba tenni a tdl merev programokat. A masik egy
segédtudomanyhoz, a kibernetikahoz nydlt. Ez mint a szabalyozas altala-
nos tudomanya résztudomanyain (rendszerelmélet, szabalyozaselmélet,
informéacidelmélet, jatékelmélet és algoritmuselmélet) keresztill biztosi-
totta a probléma sokoldalibb és mélyebb megkdzelitését.

A "programozon oktatas mint kutatasi aramlat" tehat az egész pedago-
giai kutatas rendelkezésére bocsatotta azokat a segédtudomanyokat, me-
lyekhez nélkiile talan soha sem jutott volna el. Ma mér ezek a segédtudo-
manyok, ill. az altaluk koélcsdnzoétt kutatasi metodikdk messze tuln6tték
a programozott oktatas altal elfoglalt sziik kereteket. Ragadjuk ki ebbdl az
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algoritmusok elméletét. Tdbben mar a programozott anyagokkal folyé ku-
tatasok kezdetén hangsulyoztak, hogy ennek igazan tudomanyos alapjat
éppen az algoritmusok elméletére éplld pszicholdgiai és egyéb kibernetikai
megfontolasok képezhetik /12.,29.,13./. Szémos kiilfoldi /14. ,30./ és
az 1968-1973 kozott altalunk végrehajtott hazai kisérletek /20./ eredmé-
nyeib6l kiderilt, hogy az algoritmusok a programozott anyagoktdl fiigget-
lendl hasznalhato, 6nallé elemei lehetnek a tankdnyvcsaladoknak. Ennek
elérése érdekében szakitanunk kellett a kezdetben a szamitégépektdl kol-
csonzdtt merev algoritmusokkal, és ki kellett alakitanunk az emberi gondol-
kodas flexibilitdsanak jobban megfeleld algoritmikus el8irastipust, amelyet
- céljara valo tekintettel - humanizalt algoritmusnak neveztiink. Ma-
guknak az algoritmusoknak bemutatasa helyett egyrészt utalunk azokra a
tanulmanyokra, melyek béven nydjtanak ilyen algoritmusokat (31.,32.,
33.,34.,35.). Masrészt felsoroljuk azokat a kovetelményeket, melyeket
ezekkel az algoritmusokkal szemben tdmasztottunk. EI16szor; az éltala-
nos célok fel6l kdzelitve képessé kell tenniik a tanul6kat az algoritmus
meneten belili valamennyi egyszer(sitési, roviditési Ut felismerésére és
igénybevételére, vagyis az egész megoldasi menet atlatasara, amennyiben
megoldasi algoritmusokrdl van sz6. Masodszor; amennyiben felismerési
algoritmusokrol van sz6, gy lehetévé kell tenni, hogy a tanuld a legrovi-
debb dton és id6n beliil a legkevesebb energiafelhasznalassal felismerje az
adott problémat, lehet6leg gy, hogy annak Osszes variansaival is tisztaban,
legyen. Ennek elérésére ma mar - fizioldgiai, pszicholégiai, ismeretelmé-
leti kritériumokra visszavezethet6 - kiilonboz6 egzakt eljarasok iranyulnak
/14.,20./. Ennél a véltozatnal a kilénbdz6 tanul6i tulajdonsagok figyelem-
bevétele mellett eltér6 nehézségi foki felismerési algoritmusok biztosithat-
jak az optimalis eredményt.

Akotetméretti megfontolasok, elméletek és eljarasok koziil ma még csak
néhany maodszer tekinthetd annyira érettnek, hogy a gyakorlat részére arany-
lag bonyolult szamitasok nélkil mar alkalmazhat6. Példaként tekintsiik az
alabbi fadiagramot.

M
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Ez a graf (fadiagram) az "er6s (nével6 nélkili) ragozasé" melléknév
alanyesetének végzddéseit ismerteti fel a német nyelvben.

(A fadiagram betiinek jelentései: M =a melléknév alanyesetben van;
H=a fénév him nem(, N =a f6név né nem(, S=a f6név semleges nemii,
E =a f6név egyes szdmban van, T =a fénév tobbes szamban van. )

Pszichologusok megfigyelései alapjan ugy tlinik, hogy az "operativ
memoria" friss (pihent) allapotban nagyobb biztonsdggal mozog a nagy-
szamu (politomikus) dontéseknél /36.,37./. Kés6bb ugyanis éppen a don-
tések miatt fellépd faradtsag kovetkeztében mar csak a kisebb szamu (op-
timalis esetekben dichotdmikus) dontések biztonsadgosak. Ebb6l az kovet-
kezik, hogy amennyiben egy nemiiek a ddntések (azaz mindegy,
hogy az egyes, tobbes szamot vagy a nemeket vizsgaljuk el6bb), akkor
a fenti sorrend akar fel is cserélhetd. Ebben az esetben a nagyobb dontési-
szamot tartalmazd eset (a nemekr6l val6 doéntés /politdbmikus/ harom ese-
te) kerdl els helyre, majd ezt kdveti az egyes, illetve tobbes szam elddn-
tése (dichotémikus).

Ennek megfelelGen az elébbi algoritmus a kdvetkez6keéppen alakul:

Kiloénben ez a "fadiagram” sem végleges formaja az algoritmusnak.
Ha figyelembe vesszik, hogy az M- n- T- "e" ésazM- N- E-
7-e" utak a "T” és "E” dontések ellenére is ugyanarra a végeredményre
vezetnek, akkor megfogalmazhaté az alabbi "kdzos dtvonal” is; M - N -
"e". Ennek figyelembevétele mellett az eredeti fa tovabb egyszer(sodik:

M
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Harmadszor: az el6bbi algoritmusok elsajatitasanak modja is Ié-
nyeges faktora a humanizalas fokanak. Ennek értelmében be kell vonni
a tanuldkat az ilyen algoritmusok épitésébe. Tudatositani kell veliik az
elébb felvazolt kritériumokat. igy az algoritmus-szerkesztés egyben a
problémakdr mélyébe vald behatolast, ezen keresztiil mélyebb és tartd-
sabb megismerését is jelenti. Az algoritmusok elsajatitasat is lehet tehat
humanizalni e modon, amit mi kisérleti tanitasaink soran "konstruktiv”
madszernek neveztiink és sikerrel alkalmaztunk. A kisérleti eredmények-
b6l adodo kovetkeztetések - melyek részletes ismertetését mell6zzik -
harom f6 megallapitasat ragadjuk ki:

1. A humanizalt megtanulandd algoritmusok megkénnyithetik a meg-
oldasi (atalakitasi) és felismerési folyamatok elsajatitasat azokban a targy-
korokben, melyek alkalmasak és célszer(ek algoritmikus el6irasok készi-
tésére.

2. Ez a segitség kiléndsen akkor jelent teljesitményndvekedést, ha a
tanulok sajat maguk isrészt vesznek az algoritmikus el6irasok épitésében.
Erdekes jelenségként regisztralhattuk, hogy ez kiiléndsen a "kdzepes szint(i"
tanuloknal jelentkezett erGsebben.

3. Az algoritmusok prezentalasanak leghatékonyabb kozlési formaja a
SZMIRNOV-féle blokkdiagram vagy a fadiagram.

Felmertilhet a kérdés, milyen médon épiiljenek be a nem "programo-
zott" tananyagba az algoritmusok. Az eddigi gyakorlat tobb valtozattal
is szolgalt. Elképzelhet6k onallo feladatlapokhoz hasonlé "Gtmutatoként
(kisérleteink sordn mi is igy neveztilk az algoritmusainkat!). Beépithetdk
a tankdnyvbe is. A legalkalmasabbak azonban erre a célra a munkafiize-
tek /38.,39./. Az alabbi példa egy ilyen lehet6ségre mutat ra

Kémiai képleteket allitunk fel.

Példa: Fejtsd ki az aluminiumoxid képletét! E képleten vilagitsd
meg a munkamenetet!

1. Milyen elemekbdl &ll a vegylilét? Al @]

2. Milyen vegyértékiik van ezeknek az ele-
meknek? (Nézz utdna a tankdnyved tabla-
zatdban !) AlHI gH

3. Szémitsd ki a vegyértékek legkisebb ko-
20s tobbszorosét ! 6



4. Hanyszor van meg a vegyérték a legkisebb

kozos tobbszorosben? kétszer haromszor
Hany atomot kell a molekulanak ennek 2 atom 3 atom
alapjan tartalmaznia? aluminium oxigén
5 Aképlet
P A%

Eme egyszer(i algoritmust kovetve ird fel az alabbi vegyiletek képleteit !

Natriumoxid ~ Magnéziumoxid Kénoxid  Kéntrioxid

> won

3. Multimédia-rendszerek tervezésénél kovetendd
néhany szempont

Az utobbi idében egyre tdbb tanulmany ad konkrét segitséget - az elmé-
leti kérdések, a kisérletek eredményeinek ismertetésével parhuzamosan -
multimédia-rendszerek tervezéséhez. Ezek az altalanosithatonak igérkez6
tdmpontok rendszerint dontési tablazatokba foglaljak az eddigi tapasztalati
eredmeényeket /40., 41. /. Akdvetkez6kben két ilyen tablazatot ismerte-
tink, ezek kozil az egyik az eszkdzok pedagdgiai funkcidk szerinti
kivalasztasahoz, a masik a tanulasi célnak megfelel§ eszkdz megha-
tarozasahoz nyujt segitséget. A pedagogiai céloknak megfelel§ eszkozki-
vélasztas alapja GAGNE "Az eszkdzok és pedagdgiai funkcidik” cimtii eld-
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adasa. Ennek alapjan az eszkdzok felhasznalhat6saganak mértékét "igen",
"korlatozott", "nem" fokozatokkal jelezzik:

FUNKCIOK ESZKOZOK

Bemu- Szobeli Nyom- All6 Mozgé Hangos Oktato
tatds kozlés tatott kép kép kép  kép
anyagok

korla-  korla-

I i i igen i igen

Inger adasara igen tozott  tozott igen g igen g
A figyelem és
tevékenység ira- nem  igen igen nem nem igen igen
nyitasara
Qf'eesl:'ﬁrrlaér;do korla- oo igen  Korla- korla- G e

JesiEmeny tozott '9° 9N tozott tozott 'O 'Y
aktivizalasa
Kiils6 segitség korla- . . korla- korla- . .

Ry igen  igen
nyujtasara tozott 1gen 1gen tozott tozott g g
Gon,do!k(,)das nem igen igen nem nem igen igen
vezérlésére
Transzferre va- korla- igen korla- korla- korla- korian korla-
16 Bsztdnzésre tozott 'Y tozott tozott tozott tozott tozott
Eredmények fe- . . . .
P nem igen igen nem nem igen igen
lulvizsgalatara
Visszajelzés koz- korla- . . korla- . .

igen igen  nem igen igen

vetitésére tozott tozott

A tanulasi célnak megfelel6 eszkdzdk kivalasztasat segitd dontési tablazat
az egyes tanulasi célokhoz, ill. korilményekhez ajanl eszk6zvaltozatokat.
A téblazatban hasznalt roviditések: M - modell vagy makett, D =dia (all6-
kép-vetitési, F= film (mozgoképvetités).
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Atanulas célja vagy korilményei

Komplex attekintés vagy bels6 részletek attekintése
a cél

Sok bels@ dsszefiiggés egymas kozti viszonya a fontos
Arészek funkciéjanak a meglattatasa a cél
A meéretek aranyanak a megértetése a fontos

Annyira dsszetett, hogy csak részekre bontéssal
érthet6

Atargynak vagy részeinek a mozgasa tanulmanyo-
zando

Atevékenységek sora tanulmanyozandd
Egy manipulativ jartassag kdvetése a cél

Atanuléknak a tanultakat azonos szituaci6ban
keli alkalmaznia

Atanulénak a tanultakat csak mint altalanos el-
vet kell alkalmaznia azonos szituaciéban

Magasabb el6képzettség(i a tanuld

Alacsonyabb el6képzettségii a tanuld
Alacsonyabban motivalt a tanul6
Magasabban motivalt a tanulo

Mér hallott a'téméarol a tanuld

Nagyobb hianyossagai vannak a tanulonak a
témat illetden

Auditiv, vizuélis vagy manipulativ tipus a
tanuld

Egy miszaki téma esetében, jo mlszaki érzé-
ki a tanuld

Az el6bbi témanal a miszaki érzékkel nem
rendelkez6 tanul6

Ajanlott eszk6zok
Mvagy F

Mvagy D
M vagy F
M vagy D

M vagy D

Mvagy D

Mvagy D
F

Mvagy F

D vagy Fvagy M

D vagy F

M



Abemutatott eljarasokon tul szamos kisérleti, tapasztalti eredmény, ill.
eljaras ismert, melyek zdmmel mind a "programozott oktatas és oktatogé-
pek" cimszdval jelzett kisérleti szakasz eredményeiként adddtak. Ezek
ismertetése a terjedelmi korlatok miatt még vazlatosan sem oldhatd meg.
Ezért inkdbb csak néhany elv és eljaras részletesebb kifejtésére szoritkoz-
tunk. Abemutatott dontési tdblazatok a tovabbi tantervi munkalatoknal,

a tantervek - audio-vizualis eszk6zok hasznalatara kitér6 implementacio-
jaban nyujthatnak segitséget. Példaul az adott témakdrokb6l adédé célok
vagy pedagogiai funkcidk alapjan eszkdzok, vagy eszkdz-kombinaciok
ajanlasanal.
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