NON SCHOLAE, SED VITAE DISCIMUS

A nevelés néhiny ellentmonddsdrél

e

A pedagogia azon tudomanyok kozé tartozik, amelyek kozvetlenil szolgéljgék az
emberformalds gyakorlatat. Ezért fejlédésének legfontosabb rugoéjat a nevelés gya-
korlatanak problémaja, illetve a megolddsara irdnyuld torekvés alkotja. Honnan
ered a nevelés gyakorlatinak problémaja? ElsGsorban a tarsadalom Kkitlizte neve-
1ési célrendszer és a nevelés adott lehetbségei (mddszerei, eszkozei) kozt el6allod
ellentmondasokbdl. Ezek kéziil igyekszem néhanyat — réviden, mondhatni tétele-
sen — felvazolni, mintegy izelitét nydjtva a mai pedagégia kutatdsi programjabdl.

A tudomanyos-miiszaki forradalom révén gyorsulé mozgasban tartott vilagban
nyilvanvald tény a tarsadalmi kévetelmények ,,megugrasa®. Es vitatott kérdés, hogy
e megnévekedett kivetelményeknek eleget tud-e tenni a nevelés. El6legezziik azt
az optimista végkOvetkeztetést, hogy az emberi létkériilmények allandé valtozasabol
ered§ nevelési problémdkkal parhuzamosan és megkézelitéleg ugyanabban az {item-
ben megmutatkoznak a megoldas lehetdségei is. A neveléstudomany feladata e lehe-
toségek felderitése és megfelel$ kiaknazasa.

4
G

Az informdcié-robbands pedagdgiai kovetkezményei

Az emberiség felderitette ismeretek mennyisége robbandsszerlien novekedik, és
e névekedésnek — a megismerési folyamat végtelen jellegéb6l kovetkezben — nincs
felsé hatdra. Az emberi agy befogaddképessége viszont korlatozott. Ez a mai peda-
goégia legszembetlinébb problémadaja, amely a milt emléktaraba utalta a ,,mindent
megtanulni® (lényegében sohasem teljesen megvaldsitott) imperativuszat. Keérdés
tehat, hogy a véges—végtelen ellentmondasnak egy megoldhatatlan, konkrét valto-
zataval allunk-e szemben, vagy van kitt.

A véalaszt két oldalrdl kell megkdzeliteniink,

A megoldas egyrészt a tudomdny fejlédésének és logikajanak bels§ térvényei-
b6l fakad. A tények rohamos szaporodasabdl kévetkezd diverzifikacid (szétagazas)
felett dllanddan ott miikddnek a tudomdny integraldé (6tvozd) tényezéi: az a torek-
vés, hogy a tudomdnyt axiomatikus alapon deduktive f8lépitsiik; az atfogo, szinteti-
kus elméletekre vald torekvés. A tudomdny nemcsak gyiijti az ismereteket, hanem
értékeli is Oket, felbecsiili lehetséges (tudomanyos és miiszaki) kdvetkezményeiket.
Az ismeretek — értékiiket tekintve — kettévaltak, s feladatuk e kettévalds allandé
t0kéletesitése: a lényeges alapismeretek szintézisének kiemelése a részlet-adatok
tomkelegébdl és az elméleti, illetve gyakorlati fontossagd ismeretek elkiilonitése a
belathaté idén beliil jelentSségre szert nem tevé ismeretekt6l. A tudomiany lényeges
tartalma nem kumulativ tdton, hanem mind magasabb szinteken térténd szintézi-
secken at fejlédik; nem Osszegezi egyszer(ien az informacié-robbanads eredményeit,
hanem abbdl kristalyosodik ki. Ennek a {fejlédésnek a kovetkezménye, hogy az
oktatdi-nevelsi tevékenység tartalmanak korszeriisitése, dinamizildsa, valtozd vild-
gunk igényeihez torténé alkalmazasa az ismeretrendszernek mint egésznek a val-
1ozasaval, a tantdrgy szemiéletének, felfogdsdnak a meg@jitasaval valésithaté meg,
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A tantervek toldozdsa-foldozasa (barmilyen WGjszer{i ismeretanyaggal torténjék az)
csak széthulld, megemészthetetlen informdcié-halmazhoz vezet, és nem a tudomany
korszer(i, dontfen 4j szemléletéhez. Eppen ezért drémmel vesziink tudomadst arrdl,
hogy egyetemeink és tanarképzé féiskoldink egyes karain megindultak a szaktudo-
manyok filozéfiai kérdéseit megvilagité tanfolyamok. Meggydz6désiink, hogy ezek
az elbadasok — az illeté tudomany modszertandnak, logikajanak, felépitésének é3
elvi tartalmanak megvilagitasaval — az oktatas tartalmanak és felfogasanak meg-
Gjulasat is el fogjak segiteni.

A tudomanynak mint olyannak a vizsgalata, az az értékeld és szintetizdlo folya-
mat, amelynek sordan a tudomdny lényeges, alkalmazhaté és értékes alkotéelemeit
és a koztik levd kapcsolatokat kiemeljiik, jelent8sen csokkenti az informacié-rob-
banas hatasat. Egyrészt, mert egy viszonylag kis szamd alapvetd ismeretre iranyitja
figyelmiinket, madsrészt, mert sz emberi memdria anndl t8bb informaciét képes
befogadni, minél rendszerezettebbek azok. Szamolnunk kell azonban mindenképpen
a tananyag novekedésével. E probléma megolddsanak kiils6 lehetéségei (példaul a
tanitds tartamanak noOvelése) igen korlatozottak, igy hat a belsé er6forrasokhoz,
az emberi agy rejtett tartalékaihoz kell fordulnunk.

A gondolkodast kutaté tudomanyok eredményei, legaldbbis, ami a lehetdsége-
ket illeti, biztatéak. Az emberi agy épitéelemeinek, a neuronoknak szdma 1010 nagy-
sagrendli — mar ebbdl az egyszerli mennyiségi szemponibdl is tdlhaladja a vilagon
fellelhetd Osszes szamitogépeket egylittvéve! Igaza van 1. A. Jefremovnak, amikor
azt allitja, hogy az 4atlagos munka- és életfeltételek kozt tevékenykedd ember csak
egy toredékét hasznositja gondolkodé apparatusa képességeinek. Ahhoz azonban,
hogy a tanulds és daltalaban a gondolkodas teljesitményét névelhessiik, egy infor-
macio-elmélettel megerésitett és kibernetizalt lélektanon nyugvé didaktikai méd-
szertanra van szlikséglink — ennek a korvonalai azonban még alig bontakoznak
ki. (A tanulasi folyamat mennyiségi elemzésének eddig inkabb negativ k&vetkez-
tetései mutatkoztak meg, ezek azonban figyelemre méltdak és meggondolkoziatoak.
Roger Gal emliti, hogy a hagyomanyos nyelvoktatds megkévetelte, 6rarél orara tor-
ténd szoékincsgyarapodas pontos felmérések szerint meghaladja a gyermekek memo-
ridjanak befogadoképességét. H. Franknak, a kibernetikai lélektan egyik uttdréjé-
nek véleménye szerint az ember érzékszerveit masodpercenként bombazé 101t bit
informaciobdl csak 16 bitnyi jut a tudatba. Hogyan tudjuk hat azt elérni, hogy ez
a cstkkent informacidomennyiség az ember szdmara leglényegesebb ismeretekre
vonatkozzék? Ez is a megoldandé problémak kézé tartozik.)

Koponydn kiviili ,,agyunk®

Abban, hogy egyesek bordlaton itélik meg az informacié-robbanads kdvetkez-
ményeit, szerepe van a gondolkodasrol alkotott, jobbara spiritualista véleményiik-
nek is. Eszerint a gondolkodds olyan sajatos funkcidéja az embernek, amelyet nem
lehet muszaki alkotasokkal helyettesiteni vagy akar részben kiegésziteni, mint aho-
gyan izomtevékenységiink jelentés részét atruhdztuk a gépekre. Az elmult két évti-
zed azonban dontden racafolt erre a véleményre. Mert vitatkozhatunk azon, hogy
milyen (mechanikus vagy alkotd) jellegliek a szamitogépek végezte milveletek, a tény
azonban megdonthetetlen: helyettiink szadmitanak. Egy elég ,régi“ (1961-bdl szar-
mazd) kimutatds szerint mar tébb mint 500 foglalkozdsi dgban alkalmazzdk a sza-
mitogépeket, mikézben kézépiskolainkban még a logarléc haszndlatat sem tanitjak.
Mi hat a teendd? Mindenki legyen matematikus is? Nem, de azért, hogy a nagy
mennyisegli rutinmunkatol megkiméljik magunkat, érdemes annyi matematikat
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tudni, hogy sz6t érisiink a szamitogépek kezelSivel, igényeinket a szamitégépek
,,Szamdra“ megfogalmazhassuk. Az oktatogépek magukra vallaljdk a begyakorolta-
tds és a vizsgaztatds rutin jellegli fazisait. A példakat még sorolhatnék. Lehet6ség
van tehat arra, hogy a ¢gépies és alkotd jellegl munka ardnya az utoébbi javara
jelentésen valtozzék.

Ha tekintetbe vesszitkk még a szabadidé-robbandst is, akkor meg kell fordita-
nunk jovénk egyik problémajanak fogalmazasat: a rutinmunkdk tomegének gon-
dolatfojté hulldmatdl valé félelem helyett az alkotasra szant id6é kitoltésén kell gon-
dolkoznunk — meg kell tanulnunk alkotni. Jellemz8 Jean Fourastié legdjabb kényvé-
nek cime: Des loisirs: pour quoi faire? (A szabad idé: mire j67) A szakoktatds prob-
lémajaként megemlitjiik, hogy az automatizalds koriilményei kozt (mennél bizton-
sdgosabban miikddik egy automata, annal kevesebb felligyeletet igényel) a szabad-
id6-robbanas egy sajatos formaja a munkaid6 keretén belll is megnyilvanul! Mit
tegyen az, aki a technoldgiai folyamatot ellendrzi, hogy éberségét és tevékenységi
allapotat addig fenntartsa, ameddig az ellenérz6 rendszer nem jelez eltérést az
automata berendezés normadlis munkamenetétél és ezaltal nem készteti beavatko-
zésra? Mivel foglalkozzék, ha napokig nem sziikséges beavatkoznia? Ezzel nem
azt akarjuk 4allitani, hogy a gondolkodds-lélektannak egy érdekes és fejlédésben
levd fejezete, a heurisztika kitelezd tantargy lesz; a szemlélet megvdltozasarél van
sz0, arrdl, hogy a kész eredményeket befogaddé és halmozé jellegli tanulast alkoto
és operativ tanulas valtsa fel, amely nem a végeredmény megtanuldasara iranyul,
hanem a probléma felismerését, megfogalmazdsdt és megolddsdnak mddszereit szor-
galmazza. A kész megoldasok hasznossdgat sem lehet, adott esetekben, kétségbe
vonni — elraktarozasukat azonban nagyrészt a kiils6 memdéridkra bizhatjuk.

Az informadcid-robbanas elsésorban a memoriankra ré silyos terhet, azaz rona,
ha nem ismerndk (az iras felfedezése otal) a kills0 memdridk hasznalatat — az okta-
tasban ellenben kevés gondot forditottunk erre a kérdésre, mert dgy véltilk, hogy
a sziikséges ismereteket ki-ki a sajat emlékezetébe kell hogy vésse és be is vés-
heti (megnyilvanul ez az allaspont példdul abban, hogy a vizsgdkra segédeszkozik
nélkiil kell a tanulénak jelentkeznie). A jelenlegi helyzetben a memorizalast tdlbe-
csiilé oktatds hatdstalanna valt (nem, mintha valaha is nagyon hatékony lett volna),
mert memoriank nem tud megbirkézni azzal a hatalmas informacié-mennyiséggel,
amelyre szlikségiink van. Ez azonban — amint azt vazoltuk — még nem gatolja
jellegli ismeretek viszonylag, emlékezbképességiinkhoz mérten, kis mennyiséglick,
a tobbi (elsésorban adat jellegll) informaciot pedig gyorsan, biztosan és kezelhetéen
tarolhatjuk a — technikai megvaidsitasukat tekintve legvaltozatosabb jellegli —
kiils6 memodriakba: a konyvtSl és kartotéktdl kezdve a fényképen és magnoszalagon
tézetekben igy oldjak meg a szdzezernyi szerves vegyiiletre vonatkozé adathalmaz
taroldsat és a kutatashoz sziikséges adatok gyors kikeresését).

Ez az a teriilet, amelyen a legkénnyebben léphetnénk a jov6 felé és mégis
nagyon keveset teitiink. Az utdbbi két éviizedben a dokumentarisztika (az infor-
macidk gylijtésének, rogzitésének, osztilyozasanak, szelektalasanak és felhasznala-
sanak tudomanya) jelentés helyet vivott ki a tudomanyos tevékenységek rendszeré-
ben. S mi térténik az iskoldkban, sét sok esetben az egyetemeken? Megelégsziink
az elére Osszeallitott bibliografiai lajstromon feltiintetett miivek tartalmi kivonato-
lasaval. Az allamvizsga-dolgozat kesziiésekor dertil ki, hogy (leszamitva a ,,cédu-
1lazé* filologusokat) az egyetemi hallgatdk jelentés része alig ért a kartokékok keészi-
tésehez és felhaszndlasdhoz -- holott ez a miivelet a dokumentarisztika épliletének
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fsldszintjéhez tartozik — és most taldlkoznak egy téma bibliografiai nyomon k&ve-
tésének latokor-tdgité izgalmas folyamatdval. A mindent ,bevdgni® egyligyli mod-
szere helyett meg kellene tanulni az informaécidk kozt értékbeli killénbséget tenni:
mi az, amit szitkséges emlékezetiinkbe vésniink, és mit tadrolhatunk a kiils6 memo-
ridkban (az einlékezetbe vésés folyamatat sziikségszerlien értékelés elSzi meg!). Igy
vagy 1gy, de meg kell tanulni a kiils6 memdridk és altaldban a dokumentarisztika
valtozatos eszkGzeinek és mddszereinek hatékony alkalmazasat.

Nem zarhatjuk le a gondolatsort anélkiil, hogy megemliten6k — tudlzdk okuld-
saul — az emlékezetbe vésés formativ hatasait, amelyek fliggetlenek az informacio-
robbands teremtette helyzettél. Elképzelhetd-e példdul nyelvtanulds és esztétikai
nevelés verstanuldas nélkil? Nem, mert a verstanulds nem egyszer(i adatrdgzités
(akkor nyugodtan megelégedhetnénk azzal, hogy a verseskétet a kinyvespolcon ma-

radjon), hanem egy komplex szépség-modell és esztétikai értékméré kialakitasahoz
is hozzajarul.

A szemlélet és az ,uj, mds vildgok® ellentéte

Az emberi tudat, fejlédésének évmillidja soran, mint végs6 forrasbdl, az érzéki
megismerés adataibdl taplalkozott. Megismerésének és gyakorlatanak targya a latott,
tapintott, egyszéval a kodzvetlenlil érzékeit vildg volt. Ezen az allapoton a mikroszkép
és a teleszkép sem valtoztatott mindségileg: a mikroszkdp és a teleszkdp nydjtotta
kép, minden viszonylagos részletgazdagsdga mellett, a szemléletességnek ugyanazo-
kat a jegyeit viseli, mint a szabad szemmel észlelt kép. Egy évmillion at minden
vizsgalédasunk kiindulépontja a legtdgabb értelemben vett szemlélheté volt. Any-
nyira hozzaszoktunk ehhez az &allapothoz, hogy hajlamosak vagyunk a szemlélhetS-
séget a lét-lehetdség kritériumaként elfogadni (nyelviink is tukrozi ezt a felfogast:
beszéliink olyan targyakrdl, illetve eseményekrél, amelyek léte elképzelheté vagy
elképzelhetetlen).

A nagy vallozas szazdtven évvel ezel6tt indult meg, amikor Bolyai Janos,
Lobacsevszkij, majd Riemann megvetették a nem-euklideszi geometridk alapjat, és
ezzel deduktiv Gton igazoltak, hogy létezhetnek a szemléletiink megszokta eukli-
deszi tértél eltérd szerkezetl terek. Mig ezek az eredmények csak kevesek gondol-
kodasat érintették, addig a szdzadforduldkor megindult tudomanyos folyamat tudat-
formalé méreteiben megérdemli a fizika forradalma elnevezést. R&jdttiink arra,
hogy a nem-euklideszi terek nem egyszeri logikai konstrukciék, hanem fizikai
realitassal birnak, s a mikrokozmosz leirasara, térvényeinek megfogalmazdsara
alkalmatlanok a klasszikus fizika olyan szemléletes fogalmai, mint a palya, részecske,
mag. S ez a raddbbenés nem maradt csak a szakemberek szlik kérének sajatja; szét-
szivargott, t6bbé-kevésbé behatoit minden miivelt ember tudatdba.

A bonyolult mfiszerekkel felfegyverzett tapasztalasbél kiindulé tudomény a
Valbségnak mennyiségileg és mindségileg jelentésen nagyobb részét tarta fel, mint
amire az ember a kozvetlen érzéki tapasztalas segitségével képes.

Ha arra gondolunk, hogy a szemléltetés a neveléslélektanbdl ismert okok alap-
Jan milyen fontos szerepet t6lt be az oktatds gyakorlatdban, kénnyen beldthatjuk a
kévetkez8 keérdés stiyossdgal: hogyan vezethetjik be a vildgnak a tudomany fel-
tarta, nem szemléletes részeibe a tanuldt, akinek teljes élettapasztalata a kdzvetlen
érzéki megismerésen alapszik? A problédma bonyolult, de nem megoldhatatlan (kii-
lénben a tudomanycs megismerés sem volna lehetséges olyan teriileteken, ahol a
szemlélet cserbenhagy). De merre kell keresniink a kibontakozas ttjait?
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Az elsé és legkézenfekviébb lehetdség az, hogy a szemléletes modellek hidjan
at kozelitsik meg a szemlélhetetlent (ilyen szemléletes modellek példdul az atom-
elmeletbd]l ismert orbital dbrazolasok). Itt nem a szemléletesség elvének mindendron
torténé megmentésérdl van sz6, erre nincs is. sziikség, hiszen az a didaktika egyik
lélektanilag legjobban megalapozott elve, hanem egy, a tudomanyos kutatasban
gylimdOleséz6 modszernek oktatdsi hasznositasardl.

A masodik lehet&ség az absztrakt és deduktiv gondolkodads fejlesztése, annak
a képességnek a fokozdsa, hogy a lényeget képletekbe foglalva tudjuk megragadni.
Ebben a tekintetben reménytkelibek a matematika-oktatds korszer(isitéseért végzett
kisérletek bizcnyos eredményei, amelyek a tanuldk absztrakt gondolkodasanak rej-
tett lehetdségeire mutatiak rd. Nem feledkezhetiink meg a fejlédéslélektannak egyik
— pedagégiai szempontbdl talan legfontosabb — megallapitdsardl, amely szerint a
gyermek nem kicsiny felndétt (a hagyomdnyos, empirikus pedagégia szamos kudar-
cat- erre a feltevésre lehet visszavezetni), hanem egy kibontakozdsban levs, mind-
segileg kiilonbozd életszakaszokon 4t fejlédd egyéniség. 11—12 éves kor eldtt, amikor
a kisiskoldas még a ,konkrét értelmi miiveletek* fejlodési szakaszaban él (Piaget),
oOvatosan kell ,adagolnunk® az els§ absztrakcidkat. De mi gatol meg abban, hogy
ezt a periddust — egy tevékenyebb és intuitiv oktatas segitségével — jobban kihasz-
naljuk a konkrét ismerctek szempontjabol? Ennek eredményeként példdul a vegy-
tantandrnak nem kellene azzal bibelédnie, hogy megtanitsa a fehér és a szintelen
kozti kiildnbséget.

Az egyéni és kollektiv dialektikdja
a tanulds folyamatdban

A legeredetibb és legegyénibb emberi cselekvés (alkotas vagy felfedezés) is a
tarsadalom tobbé-kevésbé dinamikus kézegében gydkerezik, a jelen és a mult tapasz-
talatara téamaszkodik (kozvetlen segitség formajaban vagy kozvetve, kiilonbozs
informéacié-hordozékhoz — példaul kényvekhez - folyamodva). A mai kutatdk és
tervezdk el6tt allo feladatok meéretei a kdzvetlen kapcsolatot, a munkakézdsségekbe
valo szervezddést teszik szlikségessé. Az egyéni alkotétevékenységek Osztonzilk, ki-
egészitik és tdmogatjdk egymadst a szervezeit és megfelelSen tervszeriisitett kozdsség,
illetve kozdsségi cselekvés keretében.

Milyen az iskola ebbél a szempontb6l?

A szlikebb értelemben vett neveldi folyamatban, mind az iskolaban, mind
az ifjisdgi szervezetekben, mar rég meghonosodott a gyermek-, illetve tanulé-kozds-
ségekre valé alapozas gyakorlata, és nem eredményteleniil (l4sd Makarenko és sok
méas jeles neveld tevékenységét). Az oktatas gyakorlata azonban még mindig az
egyéni tanuldsra és annak eredményeire épit. Ennek két oka van. Az elsé az, hogy
a tanulds alapjat valéban a tudatos egyéni tevékenység alkotja, és az oktatds egyik
{6 feladata az, hogy ennek az egvéni tevékenységnek a hatasfokat novelje. A maso-
dik ok az, hogy a vulgarisan értelmezett kollektiv tanulds (amelynek ,kollektiv
jellegét pusztan az indokolta, hogy tébb tanuld gyllt 8ssze egy helyen, és az egyik
hangosan elmondta a leckét) nem 4llta ki a gyakorlat probajat. Az egyéni tanulast
kiegészité és az azzal valtakozo kollektiv tanulds lényege az a szervezett tevékeny-
seg-megosztds, amellyel egy didkcsoport valamilyen jol meghatdrozott tanulmanyi célt
akar elérni. A kutatds és a tanulds kozti kétségtelen hasonldsag alapjan (tanulds
= Ujrafeliedezés) allithatjuk, hogy egy didkkézosség akkor alkalmas kollektiv tanu-
lasra, ha szervezettségében a kutatécsoportokhoz hasonié. Hangstlyozandd, hogy
nem az egy helyen és egyszerre cselekvésrSl, hanem a kéz8s tanulmanyi cél érde-
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kében végzett killonféle tevékenységek egybekapcsoldsardl, az egyéni eredmények-
nek a kollektfvat dsszekapcsolé informadcichalézatba bocsatasardl és kozhasznid 6tvo-
zésérdl van szo.

Megfelel a tanitdsi éra ennek a kévetelménynek? Ugy véljiik, csak kis mérték-
ben, mivel az esetek tdbbségében még az Ugynevezett aktivizalt érak is egyes did-
koknak a tanarral folytatott parbeszédére redukalédnak, olyan parbeszédre, amelyet
a tobbiek t&bb-kevesebb érdekl8déssel kOvetnek, végigszurkolnak. Kimeriiltek a
tandra lehetéségei? Nem, de megszokott sémai nem elég dinamikusak ahhoz, hogy
az alkotokészség kibontakozasat serkentsék és a fejlédésnek a szocialista nevelés
céljai megkivanta medrébe tereljék.

Nem a tanitdsi d6ra lehetdségei meriiltek ki, hanem nevelési rutinunk néhany
szokvanya elégtelen ahhoz, hogy az oktatds széles skalajd feladat-komplexumaéanak
megfeleljen. Tartalékait a soron kovetkez8 pedagogiai kutatasnak kell felderitenie.
A szakkorok tevékenvségét — hogy az alkoto tanulas és az alkotas-tanulas leheté-
ségeinél maradjunk — még mindig nem becsiiljik fontossdgdhoz mérten (erre utal
az a tény, hogy pedagégiai szakirodalmunkban viszonylag kevesen foglalkoznak
ezzel a kérdéssel). S végezetill, de nem utolsésorban, szocialista viszonyainkhoz
mérten at kellene értékelniink az ,,4j iskola“ kiilénbdzd iranyzatainak hasznosithaté
eredményeit. Az ,,0j iskola“ tevékenységi formai példiaul a tantargyak nagyfokd
koncentracidjat tették lehetévé., A tantargyak koncentracidja pedig nem 6ncél, hanem
olyan koévetelmény, amely a tudomdny jelen és jovébeli fejifdési irdnyabdl kovet-
kezik, amint azt mar egy masik alkalommal megprobaltuk kimutatni (A hatdr-tudo-
mdnyok és a pedagdégia. Korunk, 1968. 1378—1385).

A programozott oktatds vitathatatlan eldényei az egyéni, sét az egyénre sza-
bott oktatas bizonyos mozzanatainak érvényesiilését segitik elé. Ha Onmagaban
tekintjiitk (ismételjitk: minden eldénye mellett!), szemiinkbe O6tlik jellegzetes hianyos-
sdga: a tanuldk kozdsségét tanulé—program kett@sOkre atomizalja. Megvailtozik azon-
ban a helyzet, ha a programozott oktatdst nem tekintjuk kizdrdlagos médszernek;
a programozott oktatds — megroviditve bizonyos ismeretek és készségek elsajali-
tasanak idejét — megnéveli a sz6 mélyebb értelmében vett kollektiv és alkoto
tanuldsra szant idé tartamdt. Eppen a programozott oktatiasban elért eredmények
0sztonoznek arra, hogy alaposabban tanulmanyozzuk az imént meghatarozott kozos
tanulas lehetdségeit.

Meggondolkoztaté R. Dottrensnek az a véleménye is, hogy az iskoldinkban
elfogadott ellendrzé és értékel6 moddszerek nagy része (érdemjegyek, osztdlyozas,
vizsgéztatds) az individualista versengés szellemét tamogatja, viszont azt sem felejt-
hetjik el, hogy nem minden versengés ellentéte a szolidaritasnak. Ime egy djabb
kérdés a decimoldgia (,,0sztalyzdstan®) ellentmonddsos probléma-témkelegéb6i.

A felsorolast folytathatnék — meg kell majd emlitenlink az informacié-aramy
Legyeniranyitasat®, a miltba tekinté bolcsesség csédjét, az egymasra siklo gene-
raciék és életperiddusck iskolaszociolégiai kovetkezményeit, s tovabb menve: fog-
lalkoznunk kell még a szakositas és altaldnos miiveltség, az anyany=lv és vilag-
nyelvek pedagogiai kapcsolatdval —, feladatunk ezidttal azonban csupan az volt,
hogy az informaécio-robbands kévetkeztében elballott oktatasi ellentmondasokra
figyeljiink s azok feloldasan gondolkozzunk.

Sallé Ervin
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