
A tanulás dinamikája 

A tanulás dinamikája az iskola, a család és az élet a lkalmaiban történő ta­
nulás mik ro - és makrov i lágába vezet . Ebben a v i lágban a tanuló e m b e r gazdag arc-
képtárlata fogad, s a tekintetek mögöt t ősi ember i történések sej lenek fel : vágyak és 
erőfeszítések, b izonyta lanságok és félelmek, megtorpanások és helytállások, levere-
tések és győze lmek , lankadtság és célratörő akarat, egyszóva l : b i rkózás önmagunk­
kal és másokkal , kü lönál lón és együtt a do lgozó , igaz és szabad emberér t . 

A tanulás dinamikai tényezőit sokfé leképpen megfogalmazták . A nevelés tör­
ténet feltárja a kérdés f ő b b vonulatát hol a köznapi tapasztalat, hol a pedagógiai 
gyakorlat szintjén, hol pedig i rodalmi vagy fi lozófiai arcéllel . A pedagógia segédtu­
dományai fe j lődésüknek polgári fokán is értékes hipotéziseket és model leke t d o l ­
goztak ki. A z élettani és pszichológiai ér te lmezések kü lönböző fo lyamatok és mecha ­
nizmusok neve alatt szerepelnek (alkalmazkodás, ösztön, szükséglet, f igyelem, ér­
deklődés, akarat, cél, magatartás, mot ivác ió , akt iváció) . A kortársi kutatások fi­
ziológiai és lélektani, szociológiai és szociálpszichológiai , antropológiai , e rgonómia i 
és gazdasági vona tkozásban mélyi t ik el a kérdést. 

A tanulás dinamikája a tanuló személynek és a feladatnak mint helyzetnek a 
koordinátáiban alakul. 

A tanulási tevékenység vál tozói tárgyi, személyi , i l letve személyi közvetí tésű 
környezeti eredetű okok , ame lyek hatásukat mindig biológiai és társadalmi kontex­
tusban érvényesít ik, j obbá ra statisztikai je l legű ér tékelhetőséggel . Számuk rendkívül 
nagy hatásszintjük is vá l tozó . Így például tárgyi vonatkozásban a tanulási felada­
tok var iá lódnak típus szerint, a lecke célja, tartalma és ter jedelme szerint, a p r o b ­
léma nehézségi foka szerint. Vál toz ik a tel jesí tmény a tanulási tevékenység szer­
vezettségének, a tanulási szakaszok számának, halmozódásának, elosztásának, a ta­
nulási helyzetek és a lka lmak szociális és tárgyi légkörének, továbbá a tanulási in­
formációs anyag logikai elrendezet tségének függvényében. Személyi vonatkozásban 
döntő lehet a tanulók kora, szervezeti , ér telmi, érzelmi, akarati ál lapota, örökle te­
sen és elsajátítás útján ható mechan izmusok (vérmérséklet , készségek, szokások, é l­
mények, gátlások, t raumák), a személy érdeklődése , tanulási kedve , igényszintje, esz­
ményei és távlatai, feladat- és felelősségtudata, személyi ér tékrendje és meggyőződése , 
i l letve világnézeti beágyazottsága. De befolyásolhat ja a teljesítményt a külső utasí-
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tás, segítség, vezetés vagy a tevékenységet , próbálkozás t és fe lmondást követő m o z ­
zanat: ju ta lom, büntetés, siker és sikertelenség. 

Tovább i csoportját a lkot ják a vá l tozóknak az o lyan személyi közvetítéssel ható 
környezet i feltételek és helyzetek, mint a társadalmi rendszer és osztály, a család, 
baráti kör, az iskola, iskolai osztály és tanítási óra, a látens csopor tok, i l letve szub­
kultúrák mikrostruktúrája, a tanuló szerephelyzete a csopor ton belül , a környező 
társadalom makrostrukturális képződménye i vagy pedig a személyközi k o m m u n i k á ­
c ióban a kü lönböző értéktartalmakat közvet í tő jelrendszerek. 

A tanulás dinamikája a tanulási tevékenység szerkezeti összetevőinek m ű k ö ­
dése — a tevékenység indításától a te l jes í tmény kialakításáig. Ez a külső és belső 
v ise lkedés-model lek szerint történik. A külső vise lkedés kü lönböző helyvál tozta­
tásokból , koordinál t mozgásokból , látásos, hallásos és mozgásos tör ténésekből áll. 
A külső vise lkedésnek belső vezérlés felel meg, m e l y szerveződéseket mozgós í t az 
információs anyag elsajátítására belső szükségletek, igények és külső e lvárások és 
késztetések e rőmeze jében próbálgatásokon, sikereken és sikertelenségeken, megsza­
kításokon, folytatásokon és ismétléseken keresztül. Más szóval a tanulás törekvés­
mezőt hoz létre, me lynek kifejlete, a te l jesí tmény belső és külső, szubjekt iv és o b ­
jektív, tartalmi és formai , személyi és társadalmi mozzana tok függvényében je len ik 
meg tárgyi, i l letve eszmei-nyelvi tevékenység formájában, A folyamatot ál talában a 
szükségelt idő lerövidülése , i l letve az időegységre eső tel jesí tmény növekedése j e l ­
lemzi, továbbá a te l jesí tmény minőségének javulása, a hibaszám, a személyi feszült­
ség, a mozgások csökkenése s a végrehajtási módoza tok tökéletesedése. 

Itt jut é rvényre a tanulási szokások jó l vagy rosszul szervezett munkamenete , a 
ki n e m alakult, i l letve az elsajátított tanulási készség, tanulási magatartás és mot i ­
vác ió , hogy n y o m u k b a n előt tünk ál l jon a tanuló egyéniségek gazdag változata: az 
öntudatos, a szorgalmas, az alapos tanuló v a g y ezek ellentétei: a kényszeredett , a 
lusta, a felületes, a zavart s ezek átmeneteinek széles skálája. 

Tanulási magatartás és motiváció 

Ennek a két dinamikai vá l tozónak a szerepe a tanuláshelyzetekben sok te­
kintetben hasonló a termelési helyzetek munkamagatar tásához és mo t ivác ió ­
j á h o z : mindket tő lélektani-erkölcsi természetű, s kihatásaik a tel jesí tményt 
érintik. Gork i j szerint „ az életben nincsen semmi fontosabb és é rdekesebb az ember i 
cse lekvés mot ívumainál" . A z ember i lé lek mélysége inek nagy i smerője e sorokat b i ­
zonyára okkal vetette papírra. Meggyőződésünk , hogy kora zseniális mege leven í tő je 
műve i alakjainak hiteles ábrázolását az ember i v ise lkedés mot ívumainak megf igye­
lése és sokrétű tanulmányozása alapján alkotta meg. 

A tanulási tevékenység fo lyamán — tervszerű vagy alkalmi helyzetek során — 
a tanulás viselkedésrendszerének történései úgy alakulnak, hogy a tanulási feladatok 
( lecke, p rob léma) személyi beágyazottságot , személyi értelmet nyernek, i l letve poz i ­
tív vagy negat ív viszonyulás é rvényesül i rányukban. A beágyazódás lehet intellektu­
ális, érzelmi ós akarati fogantatású. A d o t t esetben például a számtan gyakorlat i f on ­
tosságának fel ismerése indí tó oka lehet a matematika megkedve lésének . Más eset­
ben a j ó l adagol t dicséret v a g y feddés érzelmi a lapból erősítheti fel a tanulási tevé­
kenységet . A tanulási cél kitűzése és állhatatos fenntartása pedig minden elterelő 
és csábí tó kö rü lmény el lenére ugyancsak alapja lehet egyéb feltételek fennállása 
esetén a j ó hatásfokú tanulásnak. 

A kortársi lélektan a tanulási indí tékban a tanulási tevékenység során tuda­
tosodott je lenségek szubjekt ív feldolgozását , személyi értelmét látja, me ly a tanu-



lási tevékenységet kivaltja, fenntartja és irányítja, a tanulási magatartáson pedig 
a tanuló és a tanulási feladat közötti cselekvéses v iszonyulási módot érti. A két 
pszichológiai szféra összeműködő egységet alkot, melyben az egyetemes determiniz­
mus pszichés változata tör felszínre. 

A valóságban minden oktatási helyzet előzetesen, egyidejűleg és utólagosan in­
gerek sokaságával szólit fel tanulásra. Ebben a folyamatban jellegzetes körülmény, 
hogy a tanuló társadalmi feladattal áll szemben, s erre indítékaiban és magatartá-
silag is személyközi kapcsolatokban, tárgyi és eszmei tevékenységű közegben, nyelvi 
úton ráhangolódik. Statikus nézetben a tanulási magatartás és motívum sok válto­
zatot mutat. Az előbbi lehet például pozitív, elutasító, közömbös, kényszeredett, za­
vart és ezek kombinációi. Az utóbbira sokrétűség és fokozott dinamicitás jellemző, s 
ennek megfelelően lehet: öröklött, szerzett, külső, belső, értelmi, érzelmi és akarati, 
egyéni és társadalmi, aktuális és távlati, anyagi, tárgyi, személyi és eszmei, tudatos 
és nem tudatos, látszólagos és valós elemek szerveződése. Ez a szerveződés azonban 
mindig rangsorosan tagolt, a szervezet és környezet meghatározott erőitől függően. 
Legmagasabbrendű formáit a tudatosult érték és eszménybeli társadalmi jellegű el­
kötelezettségek alkotják. Ezek célratörő finom vezérlésként kötelesség- és felelősség­
tudat, illetve lelkiismeretesség alakjában a cél és az akarati elhatározás közé ikta­
tódnak, s váltják erre vagy arra a sínre a cselekvést. Az indíték ebben a formájában 
a felismert szükségszerűség, mely a keretei között érvényesülhető szabadság tudatát 
is magába foglalja, s a cselekvést a meggyőződésen alapuló magatartás szintjéről ve­
zérli. 

A z indíték és magatartás nem egyszer s mindenkorra adott statikus szervező­
dés. A tanulási tevékenység folyamán sztereotipizálódott indítói, fenntartói és ve­
zérlői ugyan a cselekvésnek, de a mindenkori tevékenységi változók függvényében 
alakulnak: felerősödnek, gyengülnek, átminősülnek, felcserélődnek, beszűkülnek vagy 
kikapcsolódnak. 

A tanulási dinamika egyik legalapvetőbb kérdése, hogyan alakulnak át a szer­
vezeti és környezeti determinánsok személyes lelki motívumokká, illetve magatartá­
sokká. A kérdés megválaszolása tanulásszociológiai és pszichológiai megfontolások 
alapján közelíthető meg. A feladatokkal tárgyi és eszmei cselekvéses viszonyban 
álló magatartások és indítékok társadalmiasultságáról van szó, vagyis a külső kör­
nyezet igényelte tanulás belső személyi síkon történő szükségszerűvé válásáról. Az 
átalakulás a társadalmiasulás folyamatában zajlik le, melynek eredményeképpen az 
egyén a társadalmi követelményt saját feladatának érzi. A nevelő gyakorlati mun­
kájában a motiváció és magatartás társadalmiasultságának legalább két dimenzióját 
kell hogy ismerje: mélységét és terjedelmét. A mélység kezdő szakasza a kényszer-
jellegű feladatvégzés, legbensőbb rétege pedig a meggyőződéses tanulási feladattudat. 
A terjedelem a tanulási magatartást és indítékrendszert tápláló információs mezők 
(család, iskola) számának a függvénye. A tanuló cselekvéses viszony alapján kerül 
kapcsolatba családjával, iskolájával és egyéb társadalmi alakulatokkal. Ennek ered­
ményeképpen az információs mezők részéről érkező és különböző jelzések által köz­
vetített értékfelhívások és elvárások személyi motivációs és magatartásbeli beépülé­
sük arányában a tanulót érzelmileg hozzákötik egy vagy több információs mezőhöz. 

Jól motivált és beállított tanulási tevékenység jól motivált és beállított sze­
mélyi viselkedésrendszert feltételez. Jelenti ez nem csupán a tanuló pillanatnyi ked­
vező hangulatát vagy serkentettségét aktuális külső vagy belső indítékok függvé­
nyében, hanem az egész motivációs és magatartásbeli rendszer optimális irányba 



mélyülő, kiterjedő, i l letve szi lárduló tendenciáját szocialista eszményeink koord i ­
nátáiban. A gye rmek az iskola hatósugarába sajátos indíték- és magatartásbeli 
rendszerrel lép, kezdeti munkáját a sikerre törekvés, a tetszés elnyerése, ismeret­
szerzési vágy, utánzás és más mechan izmusok egyéni szintje mozgat ja . A h h o z , hogy 
ezek és más m o t í v u m o k ne maradjanak csupán külső kényszer jel legű késztetések, az 
szükséges, hogy a tanulóban a mot ivác ió és magatartás önkéntes szándékkal célként 
je lentkezzék. Ehhez azonban megerősí tések kellenek, sikerek és e redmények közös ­
ségi szinten. Mindez nagymér tékben biztosít ja a j o b b te l jes í tmény vágyát . 

A z elsős és másodikos tanulóknál már je lentkezik a tanulás iránti kötelesség, 
összeszövődve az iskola, az oktató és a szülők iránti szeretet és tisztelet érzésével . 
Ez a kötelesség azonban kötelező magatartásként még nagyrészt külső indítású. A 
III—VII. osztályos gyermeknél indí tékvál tódás következik be , egyrészt a belső in­
dítás erősödése, másrészt az alakuló ob jek t ív önértékelési készség (az osztályzat iránti 
érzékenység, a tanulói méltóságtudat) s az é rdeklődés e lmélyülése (kedvenc tantárgy) 
jegyében . Ú j a b b átszerveződés mutatkozik a VI I I . osztályos tanulóknál : a tanulási 
magatartás mind inkább távlati m o t í v u m o k j egyében bontakoz ik ki (iskolaválasztási­
pályaválasztási terv) az életfeladatok és kötelességek egyre fokozódó társadalmiasu-
lásának kíséretében. 

A z ifjú- és felnőt tkorban a tanulási magatartás a szenvedélyig fokozódha tó tu­
dásvágy, az önkifejtési , i l letve önszituáló törekvések, a szakmai tökéletesedés, utód 
és közszolgálat , építő és alkotói kedv mindegyre je lentkező lökései hatására ala­
kul, hogy környezeti , távlati és a szervezet feltételeitől is függően az öregkorban 
a rendszerezett egyéni tudásanyag bölcsességben fe le rősödve továbbí tódjék , adott 
esetben pedig a tanulás dinamikai tényezőinek buktatói (elterelődés, szóródás, l e ­
morzsolódás , kal lódás) folytán fokozatosan beköve tkezzék a tanulási kedv lanyhulása, 
beszűkülése, meddősülése , i l letve a tanulási készség lebomlása . 

Programozott tanulás és kiaknázatlan dimamikai tartalékok 
A cselekvéselmélet i és dinamikai fogantatású mai tanuláslélektani szempontok 

és e r edmények hasznosítása tekintetében biztató az a körü lmény , hogy a p e d a g ó ­
gusok és psz ichológusok sem polgári , sem szocialista keretben n e m ál lnak m e g hi­
potetikus elvontságoknál , hanem azokat ki is kísérletezik és a lkalmazzák is a tanu­
lás hatásfokának növelése végett . Bizonyí ték erre századunk nagy oktatási kísérlete, 
a programozott oktatás, v a g y a p rogramozot t tárgyi modellek alkalmazása. 

Mindké t mego ldás a tanulási tevékenység dinamikus tényezőive l (mot ivác ió , 
magatartás, megerősítés, vezérlés, tárgyi-eszmei tevékenység, je lrendszer) kapcsola tos 
törvényszerűségek tudatos alkalmazásának az e redménye . Hatásfokban muta tkozó f ö ­
lényük a klasszikus oktatási módszerekkel szemben m a már nagyrészt b izonyí tot t 
tény. A programozot t oktatás mindegy ik válfaja s a p rogramozot t tárgyi mode l l ek 
a lkalmazói szigorú logikai rendszere ikbe igyekeznek ugyan beszerkeszteni a tanulás 
akt ivizáló erőit, azonban arra gondolva , hogy a tanuló mindké t mego ldás tanulási 
helyzeteiben önvezérlő is, számolnunk kell zavarási, i l le tve bizonytalansági együttha­
tókkal. Ez más szavakkal a tanuló tanuláscselekvesi d inamikája kü lönböző mérvű ki-
aknázatlanságát jelenti . 

Egyébként is: a megtör tént ér tékelések alapján úgy tűnik, h o g y a programozot t 
oktatás szerepsávján kívül rengeteg o lyan tanulásdinamikai p rob l éma van, amit 
belátható időn belül kibernetikai lag n e m lehet megoldani . Ez ösztönző arra, hogy 
megvizsgá l juk ok ta tómunkánk konkrét adottságait, fedezzük fel bennük tanulásdina-
mikai kiaknázatlanságukat, s az adott lehetőségek határain belül szervezzük dina-
mikai lag e lőnyössé pedagógia i helyzeteinket . 



A tanítási óra 

A tanítási óra n e m a tanítással kezdődik , és n e m is azzal fe jeződik be . E lőz ­
ményei és köve tkezményei , múlt ja és távlata van. Szereplő i : tanuló és oktató múl t juk­
ból pozi t ív és negat ív ráhatásokkal terhelten l épnek a pedagógia i aktus közve t len­
ségébe, A távlat kettős é r te lemben érinti a tanórai tanulást: a szereplők aktuális 
munkájának tartalmilag lemér t j ö v ő b e n i értéke tekintetében, s o lyan m ó d o n , hogy az 
adott tanóra munkája mega lapozó ja a következő lépcsőfoknak. 

Tanulásdinamikai lag alapvető sajátossága ennek a tanulásnak a kettős vezérlés 
és a visszacsatolás. A tanuló tanulását ö n m a g a és az oktató is irányítja, s ugyan­
akkor az oktató á l landóan tá jékozódik a tanulónál az általa továbbí tot t in formációs 
anyag átvételének eredményessége felől , a tanuló ped ig ugyanezt végzi önmaga v i ­
szonylatában. 

A tanítási óra az iskolai munka l egdön tőbb láncszeme, ahol személyközi k o o p e ­
rációban társadalmilag szervezett, tervszerűsített és el lenőrzött kö rü lmények közöt t 
valósul m e g a tör ténelmileg fe lha lmozódot t társadalmi tapasztalatok kü lönböző szintű 
elsajátítása, i l letve az iskolai tanulás által megvalósí tható egyéni és társadalmi képes­
ségnövekedés . 

A tanítási óra a tanulásért van. Sikere vagy sikertelensége nagyrészben peda­
gógiai, szociológiai , személy- és szociá lpszichológia i természetű vá l tozók függvényé­
ben valósul meg. A tanuló többfaj ta m i k r o - és makroszociá l is in formációs mező (tár­
sadalmi rendszer és osztály, család, iskolai osztály, szervezetek, spontán gye rmek­
alakulatok, szubkultúrák) magatartás- és indi tékformáló hatását aktualizálhatja tan­
órai tanulásban. Ezek lehetnek ellentétesek és összehangzók, pozi t ív vagy negatív 
hatásúak. Tel jes í tményalakí tó szerepük nagy felületen bizonyítot t . 

A tanítási óra cél ja az elsajátítás, me ly személyközi közlés, i l letve k o m m u n i ­
káció útján je l rendszer segítségével történik csopor td inamikai lag kialakult szerepkö­
rökben. Ez a kapcsolat informat ív , i l letve format ív jel legű és a tanulási órán első­
sorban nyelv i úton valósul meg. A z így értelmezett kommunikác ió t azonban ún. 
me takommunikác ió kíséri (arcjáték, testtartás, mozdula tok , hanghordozások) , ami 
jelezheti a kapcsolatban álló személyek kooperác ió jának jel legét , érzelmi viszonyát 
vagy értékelését. Mind a kommunikác ió , mind ped ig a me takommunikác ió társadalmi 
normákhoz kötött. A me takommunikác ió zavartsága esetén előállhat egyrészt a he ly­
zetekhez n e m illő me takommunikác iós viselkedés, másrészt a másik fél m e t a k o m ­
munikác ió jának hibás értékelése, félreértése. 

A z oktató és a tanuló a tanítási óra szerkezetében elfoglal t státusuknak m e g ­
felelően szerephelyzetből kooperálnak. A szerepkörök v ise lkedésmodel leke t előíró sza­
bályrendszer t foglalnak magukban. Mindezek a személy- és társaslélektani össze­
függések jelentős tanulásdinamikai vonatkozásokat hordoznak. G o n d o l j u n k a tanulói 
vagy oktatói szerepkör hivatásszerű betöltésére, i l letve e szerepkörökből v a l ó ki ­
esésre, elferdülésre, mozdula tok , tekintetek hibás értelmezésére, előírt m e t a k o m m u ­
nikációs no rmák be n e m tartására s az ezekből származó konfl iktusokra, vagy az 
anyanyelven történő információközlés magasfokú hatékonyságára. Ugyancsak e b ­
ben az összefüggésben juthat é rvényre a tanórai d inamika o lyan komponense , min t 
az oktató egyénisége, a r o k o n - és el lenszenv, s n e m utolsósorban a tanórai légkör. 

Tengelykérdését alkotja az elsajátítás dinamikájának a tanulási óra op t imá­
lis motiváltsági szintje. Sokrétű kérdés, me lynek megközel í tése rendkívül sok vá l tozó 
tekintetbevételétől függ. A z oktatónak gondoskodnia kell i lyen vonatkozásban m i n ­
denekelőtt a fej lődési törvényszerűségek szemmeltartása mellet t az információadás , 
-vétel és - fe ldolgozás fo lyamatában a visszajelentések szemmeltartásáról , az érzelmi 



ráhangolás, a hangulat, az é rdeklődés és megfele lő munka légkör megteremtéséről , a 
jutalmazás, az elismerés, az értékelés és egyéb megerősí tések kellő alkalmazásáról , 
aktuális belső és távlati indí tékok és magatartások betáplálásáról a tanuló cse lekvő 
részvételének biztosítása során. 

Terhelés és foglalkoztatás 

Mindez kapcsolatban áll a tanulásdinamika egy másik arculatával, a terhelés­
sel, i l letve foglalkoztatással. A többi ember i tevékenységhez hasonlóan a tanulás is 
élettani és társadalmi kontextusba ágyazott történés. Tel jes í tményi szintje határok 
között m o z o g idegrendszeri-élettani, társadalmi és pszichikai vá l tozók függvényében . 
A tanulást dinamikai rendszerként ér te lmezve, terhelést jelent a tanuló idegrendszere 
és egész személyisége számára. Ez az összefüggés veti fel a terhelhetőség és a foglal­
koztatás kérdését. A közérdeklődés t ezzel kapcsola tban inkább a túlterhelés kérdése 
vonzza, jó l lehet a je lenség tengelyében az opt imál is terhelés és a tanulási teljesít­
mény e redménye , a tudás, i l letve a beépül t opt imális indí ték és magatartásrendszer 
foglalkoztatásának kérdése áll. Itt ve tőd ik fel a képességek és ha j l amok függvényé ­
ben a max imá l i s és téves terhelések, i l letve foglalkoztatások, a távlatok és e szmé­
nyek függvényében a távlattalanodás, az eszménytelenedés, t ovábbá az üres terhe­
lés folyamata s az igényszint alatti terhelés p rob lémája . De szálak veze tnek innen 
o lyan je lenségekhez is, mint a lemorzsolódás , beszűkülés, kal lódás v a g y a tanulással 
szemben bekövetkezet t e l idegenedés és a meddősülés . 

A korszerű indítású és beál l í tódású tanulás n e m jelenthet konformis ta je l legű 
információszerzést az a lka lmazkodás vegetat ív szintjén. Szerepsávja kiszélesül és át­
fogja a tanulási tevékenység keretében egyrészt magának a tanulási készségnek a 
megtanulását, másrészt az a lkalmazó, feltaláló, és felfedező, egyszóva l : az alkotó 
készség elsajátítását is, ami alapvető biztosítéka lehet a műszaki , gazdasági és e rkö l ­
csi-polit ikai robbanásos megvalós í tásoknak az egyéni és kol lekt ív cse lekvések d ina­
mikai alapját be táplá ló információs m e z ő k függvényében . 

Alapve tő nevelésszociológia i terület a tanulási lehetőségek biztosításának s a 
tudás foglalkoztatásának összefüggése a társadalmi rendszerekkel s ezen belül a 
konkrét ál lamhatalmi törekvésekkel . 

A polgár i fogantatású pedagógia híján van a tudományos lélektan, szoc io lógia 
és szociálpol i t ika mögö t t fe lzárkózó pozi t ív társadalmi erőknek, s a tanulási d inamika 
tartalmi betáplálását és foglalkoztatását n e m irányíthatja az igazságosság j egyében 
kialakított ér tékrend távlatában. Va lós társadalmi helyzetre vonatkozta tva : a j og fosz ­
tott néger ifjú h iába mot ivál t pozi t íven a tanulás tekintetében (tudásvágy, tanulási 
kedv, építő közösségi szándék), az osztá lykor iá tokon kívül nemzet i d iszkr iminációs 
szempontok torzíthatják pozi t ív indí tékú magatartása leterhelését: megalázzák, me l lő ­
zik, e lveszik kedvé t a tanulástól, esetleg társadalomellenes akc iókba kényszerí t ik. 

A szocia l izmusban elvi leg el tűnnek a pedagógia út jából azok a torzító erők, 
ame lyek szükségképpen akadályoznák az opt imál is magatartás és tudás pozi t ív fogla l ­
koztatását a kommunis ta értékszférák j egyében . Ez n e m jelenti azt, h o g y szocia­
lista társadalmaink gyakorla tában ennek a kérdésnek minden vonatkozása súr lódás­
mentesen m ű k ö d ő csapágyrendszeren mozog . 

Ergonómiai és oktatásgazdaságtani meggondolások 

Mezőgazdaságunkban ügyelünk minden búzaszemre, á l la tá l lományunk egészsé­
gét, táplálkozását és értékesítését a zootechnikusok népes tömege ésszerű el járásokkal 



irányítja, az ipar jó működtetése érdekében kutatóállomások gazdag hálózata buz­
gólkodik, a selejtet üzemgazdaságtanilag számon tartják, és miatta anyagi felelős­
séggel tartoznak. Az embert a legértékesebb tőkének nyilvánítottuk, de senki sem 
vonhatja kétségbe, hogy létét még mindig sok emberi eredetű ésszerűtlen, véletlen és 
meggondolatlan körülmény bizonytalanítja. 

Napjainkban újabb tudományok kerültek az érdeklődés élvonalába. Szempont­
jaik hasznosíthatók a tanulási tevékenység megjavításában is. A z ergonómiáról és 
az oktatásgazdaságtanról van szó. A z ergonómiai szempont műszaki, gazdasági, szo­
ciológiai, biológiai, pszichológiai, egészségügyi és pedagógiai vonatkozások értékesí­
tésével a tanuló munkájának tudományosabb megszervezését segítheti elő. A tanu­
lást és oktatást, illetve ezek feltételeit funkcionális egységnek tekintve s a tanuló 
tanulási helyzetét mikro- és makroszociális környezetében biológiai, lélektani és tár­
sadalmi funkciók egységében elemezve, szempontokat nyerhetünk, hogy a tanulás 
tudományosabb vezérlésével a tanuló optimális terhelődése mellett fokozza tevé­
kenységét. Ergonómiailag oldható meg ezek szerint a tanulás, a tanítás, a tanuló és 
oktató terhelése, a tanulás és pihenés arányosítása, a személyközi kapcsolatok s nem 
utolsósorban a tankönyvek, tanszerek s az egész tárgyi környezet kérdése. 

Míg az ergonómiai megfontolás a tanulási munkában képességnövekedést ered­
ményezhet, az oktatásgazdaságtan értékösszefüggést és távlati betájolódási kérdést 
világít meg. A z előbbi hangsúlyozza az oktató- és tanulási munka értéktermelő jel­
legét, gazdasági hatékonyságát és ennek keretében az optimális gazdasági hatékony­
ságot a költségráfordítások függvényében, az utóbbi pedig arra figyelmeztet, hogy 
oktatómunkánkat a pályairányítás tekintetében egyrészt a népgazdaság munkaerő­
szükségletének, másrészt a szakmai ismeretek és képzettségi fok összefüggésében vé­
gezzük. 

Kutató gyakorlat 

Mindezek tájékozódást nyújtanak a tanulási dinamika elméleti kérdéseiben, ér­
velhetnek iskoláinkban a kérdéskör vizsgálatának fontossága mellett, és sok tekintet­
ben képletként szolgálhatnak konkrét nevelői feladatok idevágó problémái számára. 
Egy dolog tény: a pedagógiának ezen a részlegén is el kellett kezdenie az elmélet 
alkotó alkalmazását s továbbmenően: a gyakorló nevelőnek is kötelessége az alkalma­
zott kutatás szintjén megoldania konkrét idevágó kérdéseit. 

A tanulás dinamikája nem lehet közömbös kérdés. Nem lehet mindegy a ne­
velő, a nevelt, de a közösség számára sem, hogyan viszonyul tanulóink serege a ta­
nuláshoz, s az sem, hogy miért viszonyul így vagy úgy. A kortársi vizsgálatok egy­
öntetűen kimutatták a kérdés fontosságát az oktatási folyamatban, s pedagógiánk ér­
tékesítheti is ezt a konklúziót. 

A z UNESCO a nevelés, a tudomány és a kultúra korszerű tartalmait és az új 
oktatási eljárásokat értékesítendő, az igazságosság, a tolerancia és a béke összemberi 
értékei alapján kívánja csökkenteni a népek közötti társadalmi-történelmi és föld­
rajzi okok miatt fennálló nívókülönbséget (René Maheu: Civilizaţia universalului, 
Bucureşti, 1968). A tanulás indítékainak világméretű dinamizálása van kibontako­
zóban. Új közoktatásügyi törvényünk, egyéb állami intézkedések s a pedagógiai köz­
gondolkozásunk a felnőtt korosztályok vonatkozásában is a tanulás és oktatás hatás­
fokának növelésével egyöntetűen a hagyományozott, aktuális és távlati népi, nem­
zeti és összemberi pozitív művelődési értékek hatékonyabb birtokbavételére moz­
gósít. 



A lélektani és pedagógiai technika kortársi szakaszában az új oktatási el járá­
sok megfordíthatatlan fej lődése n e m jelenti , hogy iskoláinkban és más művelődés i 
helyzetekben a konkrét feltáró kutatásoknak nincs pedagógia i értékük. El lenkező­
leg, tájékoztatnak a soron levő p rob lémákró l , az oktatás iskolai és a tanulás egyéni 
vonatkozásában. A tanulmányi színvonal javításáért végzett munka számára a ta­
nulási d inamikának a legkisebb iskolában is kiaknázatlan tartalékai vannak. N e m 
kétséges, hogy csökkent rendű színvonal esetén a tanulók és okta tók erkölcsi és 
pszichikai erőtartalékainak lappangásáról , el terelődéséről , lemorzsolódásáról , k ö z ö m -
bösödéséről vagy éppen kallódásáról is van szó. A nevelési és oktatási helyzetekben 
ennek az egyaránt fontos és érdekes kérdéskörnek konkrét feltárásával, negat ívumai­
nak és pozi t ívumainak korszerű kezelésével a szocialista értékrend vonzásában fe l ­
gyorsí thatjuk tanuló ifjúságunk és do lgozó tömegeink integrálódását. 

Demény Dezső 

Ismerethalmazt vagy önálló gondolkodást? 

AT. oktatás vizsgálatakor l ényegbevágóan csakis a társadalmi fe j lődés és az 
ebbő l következő tudományos-kul turál is vá l tozások köve te lményének a mércé jéve l 
lehet értékítéletet mondani . A lényeg-szemléle tnek sajátos, ob jek t ív érték- és mér­
tékrendszere van, míg a mennyiségi szemlélet pusztán csak az ismeretek, a maga­
tartás és cselekvés indí tékok nélküli , statisztikai felmérésére törekszik. N e m jelent­
heti a valóság teljességét a mode l l sem. A vizsgálódás könnyebb ik mód ja az egy­
szerű viszonyítás a mode l lhez ; a valóságot szembesíteni azzal, aminek lennie kel ­
lene. Ez az eljárás sarkítaná a valóságot, de n e m mérné fel. Hasznosabbnak tartom, 
ha a model ] aspektusait a mode l lhez és a va lósághoz tapadó kettős kötöt tségükben 
tapintjuk ki, s így je lö l jük ki a feladatokat, amelyek minden vizsgálódásból szük­
ségképpen következnek. 

A kovásznai l í ceumban felmérést végez tem, hogy megál lapí tsam: va jon a tu­
dományos-műszaki forradalmat j e l l emző gyorsu ló időben hogyan fo rmá lód ik itt a 
tudományos igényű gondo lkodás és ezzel összefüggésben a személyiség? Felhasznált 
eszköze im: interjúk, kérdőíves ankét, szociográfiai-statisztikai v izsgálódások, a ma­
gatartás és cselekvés pszichés okainak keresése tesztekkel is. 

A kutatásba 57 tanulót von tam be, de az ál talánosabb je l legű vizsgálódást ki­
terjesztettem tanulóink je lentős hányadára. A b b ó l a szociológiai igazságból indul­
tam ki, hogy a válasz azonos kö rü lmények között mindig azokra az alternatí­
vákra reagál, amelyeket a valóság állít fel számára. A mode rn élet köve te lménye i ­
nek megfe le lően a következő kérdéscsoportokat alakítot tam ki: 

a) világnézeti tájékozottság, ennek keretében az ember iség feladatainak — a 
tanulók vélt feladatainak — felvázolása, mindennapja ink időszerű kérdései ; 

b) az általános és alapismeretek jelhasználása és hasznosítása önálló gondol 
kodással, szoros összefüggésben a természeti és társadalmi környezet megí té lésével ; 
a modern tudomány és é le t forma v ívmánya inak ember i jelentése és az ezekről al­
kotott vé l emény ; 



c) o tájékozottság mértéke a t udományban és kultúrában; a mode rn i roda lom 
és művészet ismerete; 

d) az emberi létre adott gondolati-érzelmi válasz, kü lönös tekintettel a tanu-
lók státusára (itt kísérel tem meg konkrét formában meghatározni az iskolában ható 
el idegenítő tényezőket és a d iákok közérzetét) ; 

e) személyiség-vizsgálatok azzal a szándékkal, hogy megál lapí tsam az azonosu­
lás mértékét a társadalmi-természeti környezet tel v a g y az ettől e l távol í tó tényezők 
milyenségét . 

A világnézeti problémakör 

A kérdésekre adott vá laszok a szocialista fe j lődés és v í v m á n y o k értékeléséről 
tanúskodnak. Ezt a megállapítást kü lönösképpen igazolják az ember iség feladataira 
adott vá laszok; 57 tanuló közül 55 poli t ikailag és vi lágnézet i leg e l fogadható vá ­
laszt adott. 

Olvashatunk nagyon érdekes megfogalmazásokat is, amelyek m é l y erkölcsi 
tartásról val lanak. A z egyik kitűnő e lőmenete lű tanuló így fogalmazza meg vé l e ­
ményé t : „ Igazán ember ré kell hogy vá l jon az ember iség. Tűn jön el a kétszínűség. 
Legyenek végre őszinték az e m b e r e k — le az álarcokkal , s főleg a gumipofákkal ! Le 
a m e r e v korlátokkal ! Szel lemi, lelki és testi b á t o r s á g o t . . . " 

F igye lemre mél tó , hogy a tanuló ifjúság művel tebbje i t n e m elégítik ki a szo­
cial izmus pusztán társadalmi-gazdasági megvalósí tásai ; szükségesnek tartják a szo­
cialista v í v m á n y o k etikai elmélyítését, mondha tnám így is: mindezek beépítését az 
emberbe , a szocialista erkölcs köve te lménye i szerint. 

A szocialista lét te l jességének igénye é rződ ik ezekben a sorokban; harc a 
nyárspolgári é le t forma maradványai el len; az ember i kapcsola tokban m é g jelen 
levő a lakoskodásokkal szemben. Ez a hang rokon fiatal kö l tő inknek merev kon­
venc ióka t r o m b o l ó , a régivel megbékülés t n e m tűrő hangvételével . (Sajnos, vannak 
még pedagógusok , akik behunyt szemmel m e n n e k el az őszinteség megnyi lvánulásai 
mellett, vagy ami még rosszabb, dorgálással illetik az i lyen inditású ifjúi tö rekvé­
seket.) 

Más tanulók érzik, hogy a tudományos-műszaki fo r rada lomban élnek, s ezért 
sokan a tudomány fejlesztésében és a tanulásban látják az ember iség feladatát. Ha 
mindehhez hozzávesszük, hogy az ifjúság igényli a te l jesebb erkölcsi tartást és cse­
lekvést, akkor csak helyeselni tudjuk a feladatok távlati áttekintését. 

A világnézeti nevelés e redményei tehát a lapvonalakban megfe le lnek a k ö v e ­
te lményeknek, a feladatok távlati szemlélése jelzi a korszerű tá jékozódás igényét is. 
A gondolkodás , érzés világnézeti alapozottsága azonban önmagában n e m elégítheti 
ki a modern ember -mode l l tel jességéhez kapcso lódó elképzeléseinket . 

A gondola t i -érze lmi azonosulás a haladás i rányába mutató társadalmi-gazda­
sági vál tozásokkal — elsősorban magatartás. Á m az e m b e r társadalmi léte nemcsak 
magatartás, hanem épp a lét teljessége meghatározta cselekvés is, a képességek, a 
szellemi tőke felhasználása és társadalmi síkú hasznosítása. K é r d é s : a vi lágnézet i leg 
helyesen látó tanulók — az iskola után — hogyan tudják cse lekvően a haladás irá­
nyában tovább vinni a társadalmat; tudásbeli leg, erkölcsi leg eleget tesznek-e majd 
a politikai, tudományos-műve lődés i köve te lményeknek? Egyszerűbb szavakkal: mit 
tud ma a középiskolás? Tudása összhangban áll-e a tudomány fe j lődéséve l? 

A tudományos-műszaki fo r rada lom több , mint egyszerű vál tozás az ismeretek 
növekedésében és felhasználásában. Jelentőségét S n o w angol í ró és tudós híres ta-



nulmányában így fogalmazta meg: „Ez a legeslegnagyobb forradalom, amelyet faj­
tánk ismer." Az oktató számára tehát nem közömbös, hogy az iskolában tanult ada­
tokat és ismereteket a tanulók hogyan használják fel önálló arcélű látásra, tájéko­
zódásra, a szétszórt ismeretek szintézisére. A kérdés, persze, nem egészen új, hiszen 
Konfucius már régen megfogalmazta a tanulás bölcsességét: „Gondolkodás nélkül ta­
nulni haszontalanság; tanulás nélkül gondolkozni — veszélyes." 

A gondolkodás jelentőségét a tudományos-műszaki forradalom hatványozot­
tan megnövelte. A z ismeretek és képességek már nem stabilak, a diploma már nem 
több évtizedre szóló belépőjegy a hasznos társadalmi gyakorlatba. Újabb és újabb 
belépőjegyeket kell váltani a növekvő tudáshalmaz megismeréséhez, felhasználásához. 
Ilyen meggondolások alapján célul tűztem ki azt is, hogy felmérjem az egy taní­
tási napra jutó tények és ismeretek mennyiségét. Az eredmény: egy tanulónak na­
ponta 60—70 tényt és ismeretet kell elsajátítania, s emiatt inkább adatokat, ismere­
teket sajátít el — a gondolkodás rovására. 

A kísérlet második felében olyan kérdéseket fogalmaztunk meg, amelyekre a 
tanulóknak az elsajátított tényekkel és ismeretekkel kapcsolatosan az összefüggések 
kimutatásával kellett volna válaszolniuk. A z eredmény: a tanulók nagy többsége nem 
tudott kielégítően válaszolni. A kísérlet módosított, többszöri megismétlése sem ho­
zott jobb eredményt. 

Mindebből az következik, hogy az elsajátított információk mennyisége nincs 
egyenes arányban a gondolkodás fejlődésével, ezért aztán nem alakulhat ki önálló 
látásmód és véleményalkotás. A z információk nagy tömege ránehezedik a gondol­
kodásra, bénítja a felhasználást. Ezt az érettségi vizsgák írásbeli dolgozatai is iga­
zolják. A z írásbeli feladatok ugyanis szintetikus kérdések, s az információk logikus 
felhasználását, gondolkodást követelnek a tanulótól. A z általam ismert néhány 
más líceum tanulói sem értek el jobbat az ötös általánosnál a számtan-írásbelin; 
a dolgozatok jelentős része évről évre hármas és négyes. 

A román és magyar írásbeli dolgozatok a tanult adatokat és ismereteket egy­
szerűen felsorolják, önálló stílus, logikus felépítés, sajátos véleményalkotás nélkül; 
még a hármas aranyszabályt — bevezetés, tárgyalás, következtetés — sem igen ve­
szik figyelembe. Iskolánkban keresni fogjuk a módját annak, hogy az információ 
tömegével egyenes arányban növeljük a tanulók gondolkodás-képességét. 

A jelenségek okozati összefüggései 

E kérdést vizsgálva, arra a megállapításra jutottunk, hogy az önálló gondolko­
dás fejlődését a tanítási óra hagyományos felépítése nagymértékben akadályozza. A 
tanítási órák szerkezete elsősorban az információk passzív asszimilációjának bizto­
sít lehetőséget. Méréseket végeztünk, vajon a tanítási óra milyen mértékben ad le­
hetőséget az információk felhasználására. Harminchat tagú osztályt véve alapul, a 
következő eredményeket kaptuk: 

— idegen nyelvek (orosz, francia, német); a legjobb órán is a 36 tanuló kö­
zül 20—25-nek van alkalma két-három önálló mondat megfogalmazására; 

— számtan: 8—10 tanuló gondolkoztatására van lehetőség (a feladatok megol­
dásába való bevonásukkal); 

— történelem, természetrajz, földrajz: itt sem lehet bevonni 10—12 tanulónál 
többet. 

Még gyengébb eredményt kapunk, ha az információk visszakapcsolását vizs­
gáljuk. Az elsajátítandó ismereteket évharmadonként csak kétszer-háromszor tud-



juk számon kérni, így aligha lehet a lka lom az önál ló gondo lkodás gyakorlására. 
Ha ehhez még hozzátesszük, h o g y a tanárok közül nagyon sokan mege légednek az in­
formációk egyszerű visszakérdezésével , akkor r e csodálkozzunk, hogy tanulóink 
szellemi prof i l jából sok tekintetben hiányzik a kor legfontosabb köve te lménye : a 
gondolkodás . 

A z i rodalmi és művészeti a lkotások ér te lmezése is in formáció , mennyiségi 
jel leggel . Ada tok , tények ura lkodnak a m é l y e b b rétegű, á t fogóbb é lmények , l é ­
nyeglátás helyett. Je l lemző, hogy Szophoklész Oidiposzából vagy Shakespeare Ham­
letiéből a tanulók csak a cse lekményt és a mű keletkezésének körü lményei t i sme­
rik; kizárólag adatokat rögzítenek, a lényeg elsikkad az ismeretek halmazában. Így 
aztán aligha tudják fel ismerni az expresszionista vagy szürrealista formát, avagy 
— ami az általános művel tségre j e l l emző —, a gót ikáról tanulnak, de egy gótikus 
kapu vagy osz lop megkülönbözte tése , a m ű e m l é k je l lemzése , ,megoldhatat lan nagy 
feladat". Sok tanuló számára a művészet mint az ember iség öntudata, mint katar­
zis, érzelmi tisztulás, embernemesí tés — még ismeret len terület. 

Bonyo lu l t abb je lenségek felé is kiterjesztettük kérdőíves ankétunkat. A fiata­
loknak felelniük kellett — fizikai, kémiai , matematikai ismereteik b i r tokában — 
arra a kérdésre, hogyan képzel ik el a fejlett élet más b io lógia i formáit a Vi lág ­
egye temben. A tudomány je lenlegi fejlettségi színvonalán mi lyen információ-cseré t 
lehetne lebonyol í tani más naprendszerek értelmes l énye ive l? A feleletek — egy-két 
kivétellel — az ismeretek ingatagságát, az alkalmazás-készség hiányát és a fantá­
zia szegénységét tükrözik. A tanulók n e m tudnak kilépni a fehérjékre és általában 
a szénvegyüle tekre alapozott élet i smeretköréből , nincs e lképzelésük a híradástech­
nikai információ-cseréről . 

Információ és egyéniség 

Hogyan hat a tanuló egyéniségére az in formác ió-ha lmaz fe lgyülemlése? Mi lyen 
mér tékben károsítja érze lmi-gondola t i v i lágukat? Mi lyen tényezők idegenít ik el a 
tanulókat az oktatástól és az iskolai élettől? A z 57 megkérdezet t tanuló közül 30 
úgy látja, h o g y — általában — „ b i z o n y o s tényezők" taszítóan hatnak. 

A lényeget a következő feleletek foglal ják magukba : „a túl sok ismerethalmaz 
idegenít el az iskolától" — „idegení t iskolánkban a merev o k t a t á s m ó d . . . " — 
„ . . . a m o n o t o n egyhangúság, á l landóan ugyanazt c s i n á l n i . . . " A tanítás 
szerkezetére vona tkozó megál lapí tásaink tehát megegyeznek a tanulókban tu­
datosult el idegenítő tényezőkkel . Ők érzik, hogy a középfokú oktatás b izonyos 
formái, módozata i n e m fe le lnek meg a kor több igényű köve te lményének . Ér te lmük 
n e m mindig képes á t fogó m ó d o n tá jékozódni a környezet bonyo lu l t szövevényében , 
n e m tudja önál ló vé l eménnye l is tárgyilagosan értékelni a tapasztalatot; ahol az 
információk halmazzá sűrűsödnek, a gondo lkodás a lárendelődik az in formáció t öme­
gének. „Fé le lemérze tem van attól, amit n e m ismerek" — „ A huszadik század e m ­
berét saját ereje tartja fé le lemben — az a tom" — „ . . . n e m tudom, hogyan fogok 
megfelelni az életben a n ö v e k v ő k ö v e t e l m é n y e k n e k " Természetesen a tanulónak 
nem egzisztencialista é r te lemben van féle lemérzete; ez n e m létszorongás, hanem az 
ismerethalmazok útvesztőiben e l tévedt tudat szorongása, a m é l y e b b összefüggések 
meglátásának hiányából eredő bizonytalanság. Mindezt csakis az emberi integritás 
tel jesebb tudata és az a lkotó gondo lkodásmód , a gondolat iságra törekvő készség 
o ldhat ja fel, semlegesítheti . 

E felmérés tanulságait a köve tkezőkben összegezhetem: 



a) Iskolánkban sok tekintetben hiányzik az önál ló látásmód, vé l eménya lko ­
tás; b ) korunk összetett kérdésköreiben felszínes, sematikus a tájékozottság; c) a ta­
nu lók n e m tudják e l fogadhatóan indokolni gondolataikat , érzelmeiket ; d) az i sme­
retek elsajátításának van prioritása, nem a gondo lkodás fejlesztésének. 

A konzervat iv izmus egyfajta elszakadás is a fe j lődő valóságtól , önmagunkra ­
maradás. A régihez va ló ragaszkodás be leneve lődhe t a tanulóba merev gondolat i és 
é rze lmi struktúrák kialakításával is, és még rosszabb, ha maradi tanárok a ha­
gyomány pózába m e r e v e d v e végz ik nevelőmunkájukat , elriasztva maguktól az ifjú­
ságot. A z olyan iskolában, ahol a tanított ismeretet természete szerint befejezet t ­
nek, a kutatások leszűrt konklúziói t pedig tö rvénynek tekintik, szülők és pedagó­
gusok erkölcsi követe lmény-rendszeré t megváltozhatat lan normaként tüntetik fel, 
ott ho lmi zárt, befejezett vi lág megtévesztő képe alakul ki, ame lybe kötelező a b e ­
il leszkedés. A zárt, befejezett v i lágkép, e lőre gyártott tudományos igazság merev 
el fogadásához vezet, egyféle dogmat izmushoz . 

A z iskolában a korszerű g o n d o l k o d á s m ó d és cselekvő magatartás kialakítá­
sával segíthetjük hozzá a tanulókat a szellemi önál lósághoz. 

S n o w szerint a „ké t kultúra" megront ja a vi lágról alkotott képünket , két kü­
lön szellemi vi lágra darabol ják: „Kul tu ránk megosztot tsága korlá tol tabbá tesz b e n ­
nünket, mint amilyennel lennünk kellene." A z iskolák a humán és reál ismeret­
anyag éles megkülönbözte tésével — v é l e m é n y e m szerint — tenyésztelepei ennek a 
megosztott szemléletnek. A tör ténelem egyet len időszakában sem különül t el ennyi ­
re a humán és reál műveltség. John Updike egyik elbeszélésében az azonos nye l ­
vet beszé lők sem értik egymást . Pedig a kultúrát és c ivi l izációt va ló jában n e m 
szakismeretek, hanem lényegbel i struktúrák alkotják: a kort j e l l emző gondolat iság, 
erkölcs, a bölcsele tben, művészetben testet öltött öntudat. Ha a humán művel t ­
ségű e m b e r n e m ismeri a t e rmésze t tudományok eredményei t , a tudomány és m ű ­
vészet logikáját, akkor el idegenül a c iv i l izáció lényegétől , beszűkül szakismeretei­
nek bék lyó jába , a v i lágot csak részleteiben fogja megismerni . Ez fordí tva is igaz. 

A z iskola S n o w szerint a „ké t kultúra" atmoszférájában tanít, és így b i zonyos 
fokig gátolja az egységes v i lágkép kialakítását, amikor kénytelen ezt a vi lágképet 
humán és reál részekre bontani. 

A tudományos-műszaki fo r rada lom „információ- túl termelésről" , az „ i n f o r m á ­
c ió- robbanásró l" már többször írt a Korunk. A mai e m b e r annyi változást ér meg 
élete fo lyamán, amennyi t régebben sok-sok egymást vál tó generác ió tapasztalha­
tott. A tudósok és m é r n ö k ö k ún. felezési ideje közel jár a 10 évhez ; fele mindan­
nak, amit az egye temen tanultak, elavul , s annak felét, amire tíz é v múlva lenne 
szükségük, még n e m ismerik. 

Ál landóan visszatérő oktatási kérdés: va jon a tantervben előírt in fo rmác ió­
mennyiség folytonos növekedéséve l az ember i agy be fogadó képessége lépést tart­
hat-e? A növekvő in formációmennyiségge l csakis az i smerethalmazok zárt rendsze­
rének a feltörése révén küzdhetünk meg. A tudományos-műszaki for rada lom poz i ­
tív hatása az oktatásra akkor kezd majd jelentkezni , amikor a lexikál is tudás elsa­
játí tásának he lyébe a logikus gondolkodás, az árnyalt kifejezésmód, a lényegkeresés 
igénye kerül. Hatékony, rugalmas, az újra természetesen reagáló oktatásra van szük­
ség, ame ly tudja, hogy „a tanítvány n e m edény, amelyet meg kell tölteni, hanem 
fáklya, amelyet meg kell gyújtani" (Tamm) . A n n a k az ember t ípusnak a kialakítá­
sára kell törekednünk, akinek személyiségétől az új iránti fogékonyság, az a lkotó­
kedv elválaszthatatlan. Avu lásnak elsősorban azok a „ tú lszakosodók" vannak ki­
téve, akiknek ismerete az a lapozó diszcipl ínákban (matematika, fizika, kémia) n e m 



eléggé szilárd. A mode rn ipar fe j lődésének belső dinamikája gyakran igényel szak­
maváltoztatásokat, éppen ezért sokkal inkább univerzális szakemberekre van szük­
ség, o lyan a lapművel tségű szel lemi és fizikai dolgozókra , akik n e m rekednek meg 
az egyszer megtanult tudásanyagnál, hanem kimunkál ják magukban az új iránti 
képességet, és egész életükben tanulnak. 

A tudományos-műszaki fo r rada lom objek t iv körü lményei új gondo lkodásmódo t 
igényelnek ennek széles körű alkalmazását, t öbbek közöt t az oktatásban is. A z 
elemzés továbbra is módszere a természet és társadalom vizsgálatának, de n e m 
felel meg teljesen a gyorsu ló idő köve te lménye inek . A z elemzett részek objek t ive 
ma csak már összefüggésükben közeli thetik m e g az egészet. A megismerés külter-
jessége b izonyos helyzetekben n e m sok időt hagy az aprólékos elemzésre, s az 
ebbő l leszűrt következtetések csak a t öbb síkban látó e lmének árulják el az 
„egye temes" titkokat. Kopern ikusz v i lágképe koncentr ikusan rendezett vi lág volt , a 
Wi l l i am Harvey-ó viszont o lyan, mint a részeire szedett óra. A z oktatásnak közép ­
fokon is nyújtania kell azt a gondo lkodásmódo t , ame ly a tudományos-műszaki for­
rada lom je l l emzője , s ame ly föltétlenül a szintetizálásra, öná l ló kutatásra törekszik. 

A mode rn élet munkaerkölcsé t természetesen n e m lehet teológiával te rem­
téssé „nemesí teni" ; az új munkamorá l t társadalmi rendszerünk, új lé t formánk e m ­
beri konklúz ió ibó l kell kialakítanunk. Egyetlen lehetőségünk az Énért és Másért 
végzett összetett munka ; a v i lág műhel lyé alakítása, mert „n incs az az állás, hely­
zet, csapás, ame lybő l egy kutatáshoz szokott e lme kutatóintézetet n e m tud csi­
nálni" (Németh László) . A z iskolának ki kell alakítania a kísérletező ember t ípu­
sát vagy legalábbis a kedvet a kísérletezésre, hogy köze lebb hozzuk a tudományos -
műszaki fo r rada lom társadalmi, gazdasági, t udományos köve te lménye i va lóra vá l ­
tásnak időszakát. A tanuló csakis egyéniséggé alakulásával válhat — társadalmi­
természeti környeze tünkhöz va ló a lkalmazkodással — a valóság tudatos tényezőjévé . 

M e g g y ő z ő d é s e m , hogy a vázol t szociológiai mérések e redményei más iskolák­
ban, többi kol legámat is meggondolkozta t ják . És talán szélesebb körben is egyet­
értünk abban, hogy iskolánkban a gondolat iság hiányát n e m lehet csak a szemlél te­
tőeszközök fo ly tonos növelésével , az óra módszer tani tagolásával, rendtartó intéz­
kedésekkel , szigorú viselkedési szabályokkal vagy új ismeretek tantervbe va ló ikta­
tásával megoldani . Mindez segíthet ugyan az oktatás korszerűsítésében, de a lapvető 
szerkezeti változást n e m hozhat. A z önál ló gondolkodásra , kutatásra nevelés nélkül 
a tölcsér tölcsér marad, amelyen át az ismereteket csak töl tögetjük a tanuló fe jébe. 
Természetes az is, hogy az alapvető módosí tások sem érnek semmit a tanári munka 
megjaví tása nélkül. Ehhez pedig az szükséges, hogy az oktató ne legyen pusztán 
„ tan terv- lebonyol í tó automata". 

Fábián Ernő 
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