Uros V. Mladenovié

OKTATASTERVEZES — A DIAKOK ES A TANAROK
ALKOTOTEVEKENYSEGE

A fiatalkortiak személyiségének fejlédésére és kialakulasdra a csalad
mellett az iskola gyakorolja a legnagyobb hatast. Ez a ,,... leghatéko-
nyabb kodzvetitd a tdrsadalom és az 0 nemzedék kozott, amikor az utdb-
biak bekapcsolédnak a tirsadalmi viszonyokba és egy adott kulturalis
kozOsségbe” (Havelka, 1974.).

Az oktatds didaktikusan megszervezett, sokoldali és intézményesitett
tirsadalmi tevékenység, az el6addk irdnyitdsival, a didkok egyiittmi-
kodésével megy végbe, s ezaltal megfeleld pedagbgiai, pszicholdgiai és
tarsadalmi feltételek jonnek létre a tudomdnyos vivminyok és az élet-
tapasztalatok elsajatitisdhoz, ugyanakkor elSkésziileteket tesznek a si-
keres egyéni, tdrsadalmi és hivatdsszeri munkavégzésre.

Az oktatas altal valdsulnak meg a tdrsadalmi-gazdasigi rendszer
értékrendje, valamint a didkok személyisége 4ltal megkovetelt alakitd,
tdjékoztatd és gyakorlati feladatok. Brunner szerint a tanulds és az ok-
tatas alapvetS feladata a kultira és az egyén kozotti kozvetités. Ezért
az iskolinak nyomon kell kdvetnie a tirsadalmi viltozisokat, Gjnak és
korszerlinek kell lennie.

Az oktatdsnak mint irdnyitdsi folyamatnak 4ltaldnos jellemzdje, hogy
iranyitdsinak tirgya — azaz a tanuld — egyiddben alany is, képes
sajat tevékenységét irdnyitani, célokatr kitlizni és feladatokat teljesiteni.
Az oktatds egyszerre interiorizdci6 — azaz az informicidk, ismeretek,
értékek és magatartdsmdédok felfedése és 4tvitele — és exteriorizdcié —
az egyén tevékeny visszahatdsa a kiilvildg jelenségeire és folyamataira.

Iskolarendszeriink és id8szerli valtozdsai vilidgos tagaddsa a régi iskola-
rendszer irdnyvételének, a didaktikus materializmusnak és a didaktikus
funkcionalizmusnak. Poljak (1970.) szerint a korszer képzés a tudis és
a képességek dialektikus egysége, az oktatds anyagi és gyakorlati fel-
adatainak egysége.

Ha az oktat4s passziv, akkor hidnyzik bel6le az alkoté jelleg, ha csak
a tények és a tudomanyos igazsigok ismétlésén alapul — anélkiil, hogy
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kapcsolatot teremtene a tirsadalmi gyakorlattal és valdsiggal, és nem
érzékeli a munkdsosztilyhoz valdé tartozdsit —, akkor egykettdre sem-
leges és tdrsadalmunktdl elidegeniilt tevékenységgé valik.

Iskolarendszeriink sikeresen megoldott bizonyos szervezési és alapvetd
kérdéseket, amelyek nélkiil el sem képzelhetd a korszeri oktatd-nevels-
munka (az iskoldnak alkalmazkodnia kell t4rsadalmunk és a tdrsult
munka kdvetelményeihez, érvényesitenie kell a korszerl oktatdsi méd-
szereket, az oktatd és neveldmunka korszerd szervezeti formditr, vala-
mint olyan figyelmet kell szentelnie a didkoknak, ami a lehetd legjob-
ban megfelel fizikai, szellemi és érzelmi adottsdgaiknak). Ehhez nagy-
mértékben hozzdjirultak és jarulnak mind a pedagdégusok, mind a pszi-
cholégusok. Ezek a véltozdsok pedig 4llandéak és parhuzamosak tir-
sadalmi-gazdasagi 4talakuldsunkkal.

Megkiilonboztetett figyelmet kell forditani az el6adék és a didkok
kozotti informécidcserére, az eredményes oktatdsi médszerek érvényesi-
tésére, az alkotd jellegli ismeretszerzésre, az eredményesség mércéinek
meghatarozasira, a didkok munkajinak értékelésére és onértékelésére, az
eredmények kiértékelésére, a személyiség egyéni képességeinek és megha-
tarozott jellemvondsainak a fejlesztésére, a tanulék motivaldsira stb.

A modell és a tervezés fogalma nincs szabatosan meghatirozva

Az emlitett kérdések megolddsa sordn a pedagbgiai és pszicholdgiai
elmélet és gyakorlat a legjobb megolddsokat keresi az oktatds megszer-
vezésében. Ezért gyakoriak a kisérletek egy olyan oktatdsi forma vagy
rendszer kialakitdsdra, ami elméleti alappal rendelkezik, és ami a lehetd
legjobban oldja meg a tevékenység, az alkotbkészség, a motivicid és a
személyiség kialakuldsdnak kérdéseit.

Manapsidg a modell és a tervezés fogalma nincs szabatosan meghaté-
rozva, ami bizonyos helyzetekben nehézséget okoz.

»A modell terminusnak a mindennapi és a tudomanyos nyelvben olyan
sokféle jelentése van és olyan sokféle modell 1étezik, hogy szinte lehetet-
len univerzélis {téletet alkotni réla” (Radonji¢, 1968.). ,,A modell gyak-
ran olyan sok mindenre vonatkozik, hogy végiill mir semmilyen hati-
rozott jelentése sincs” (Radonjié, 1968.).

A modellt azonban ennek ellenére sem mell8zhetjiik, mert a modell
olyan példa, amit utdnoznak, de olyan prébalkozdsok is vannak, ame-
lyek megkisérlik kiegyenliteni az elmélettel (példdul a térmodell vagy
a térelmélet).

Radonji¢ (1968.) azt hangstlyozza, hogy a pszicholdgidban Ggy lehet
modellr8! beszélni mint leutdnzott példardl (példaul a térmodelirdl, amit
az alaklélektanban haszndlnak, vagy 4llandé energiamodellrdl, amit a
pszichoanalitikusok alkalmaznak).
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A modelleket elmeéleti, ismeretszerzd, felmérd vagy vizudlis érzékel-
tet§ szerepiik szerint lehet megkiilonboztetni.

A j6 modell mércéi az alkalmazhatdsdg, az atfogd jelleg és a pontos
tervezés. Alkalmazisinak legnagyobb veszélye pedig az a torekvés, ha
a modellt az eredeti tikorképének tartjak. Az ilyen hibat tdlzott 4ltala-
nositdsnak hivjak.

A pedagbgia és a pszicholégia napjainkban igen komolyan foglalkozik
a természet tanulmanyozdsaval, a kiilonbozé tanuldsi lehetSségekkel, hogy
fellelje, meghatdrozza és alkalmazza a tanulds legjobb médszereit, és mi-
nél jobban el8segitse az oktatdsi-nevelési munka alkotd jellegli megko-
zelitését.

Manapsag példdul a tanuldsi, a gondolkodési és a megismerési folya-
mat modellezésérdl, a személyiség modellezésérdl stb. beszéliink. Landa
kidolgozta a szellemi tevékenység, s azonbelil a heurisztikus moddszer
modelljét. Egyes szerz8k ugy vélik, hogy a tanulbk szellemi tevékeny-
sége modelljének a kialakitdsa lényeges el6feltétel az oktatds és a tanulas
sikeres programozisahoz.

A tanuldsnak és az oktatdsnak az alkotdkészség serkentésére irdnyuld
optimélis modellezési kérdése rendkiviil sokrétll. Pedagdgiai és pszichold-
gial gyakorlatunkban egy olyan kedvezd irdnyvétel érvényesiil, hogy az
idegen példikat és modelleket nem vessziik 4t készen, hanem pedagdgiai
és pszicholdgiai elméletiink, valamint oktatdsi és nevelési gyakorlatunk
elméleti és gyakorlati vizsgdlatnak veti ala.

Az alkoté jeliegé tanitds a tanulé érvényesiilésének forrisa

Az alkotétevékenység mindig sokat foglalkoztatta az embereket. Ma
az élet minden teriiletén alkotdtevékenységrél beszéliink. Az alkotétevé-
kenységet fokozza az orszdgok kozotti versengés, ami kiilondsen az or-
venes évek 6ta jut kifejezésre. Az Egyesiilt Allamokban akkor valr idé-
szerlvé, amikor a Szovjetuni6 feljutott a vildglirbe, amit az USA-ban
»szputnyik-sokk”-nak neveztek.

Manapsig gy vélik, hogy ha 1 millié lakosra évente csak korilbeliil
300 bejelentetr taldlminy jut, akkor az a tarsadalom alkotbkészségének
az alsd hatdrit jelenti (Poljak, 1978.).

Iskoldinknak gyakran réjdk fel, hogy nem eléggé alkotd jellegliek, s
s ugyanilyen okokbol birdlnak egyes pedagdgiai és pszicholdgiai elmé-
leteket is. Vannak olyan vélemények, hogy a tanitids még nem elég kor-
szerl; hogy a didkok nem elég tevékenyek; hogy a reproduktiv tanuldst
szorgalmazzak, nem pedig problémafeltdrd ismeretszerzést. Nem serken-
tenek 6nalldsigra, alkotdtevékenységre, eredetiségre és intellektudlis dn-
allésdgra, ami nem érvényesiti megfelelen a tanuld szubjektivitdsar és
kedvezétlenii] hat személyiségére: a konformista reaktiv, passziv és me-
rev személyiségvonasok létrejottének kedvez. Egyes el6adék még mindig
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az enciklopédikus megkozelitést, a historicizmust és a tényszerdséget
szorgalmazzdk, ami a miszaki tudominyok és a gyartdsi folyamatok,
kiilonosen pedig az automatiz4cid, az elektronika és a kibernetika gyors
fejlédésének kordban mdr idejét malt. Ha a didk kész ismereteket kap,
illetve masok tevékenységének a kész eredményeit, anélkiil, hogy alkotd
modon bevezetnék ebbe a tevékenységbe, akkor ismeretei passzivak, al-
kalmatlanok és merevek maradnak, nehezen alkalmazhatja bket, és a
didk alkotbkészségével ellentétben az egész személyiség ballasztjavd val-
nak, holott az alkotképesség értékesebb a reproduktiv készségnél.

Marx az emberi személyiséget értelmezve a nembeli lényegbd! indult
ki, ami szabad, termel§ tevékenység, illetve munka. Vildgos kiilonbséget
tesz az emlitett létet igazold és elidegenitd munka kozott. Szerinte a
valédi értelemben vett munkit alkotétevékenység, sokoldalisig, tuda-
tossag, szabadsag, tdrsadalmi jelleg és elégedettség jellemzi. Marx tehét
1 szabad és alkotdtevékenységgel telitett munkat szorgalmazta, mert az
ember szabad és alkotd lény. Az ember gyakorlati lény, alkotétevékeny-
ségét belsd sziikséglet motivalja, nem pedig kiilsé er8szak és sziikségsze-
rdség, a bioldgiai sziikségletek kielégitése.

A tanitdsnak, mint ergoldgiai jellegd emberi tevékenységnek, alkotd-
nak kell lennie, hogy sikeres legyen. Ha a tanulé passzivan, kényszerbdl
tanul és dolgozik, azaz autokratikusan irdnyitjdk, akkor elidegenedik,
ami behatol lelkivildgédba és sziikségletei, motivumai, jellemvonisai, ér-
zései elidegenedéseként, valamint ideoldgiai elidegenedésként, a szemsé-
lyiség dehumanizildsaként fejez8dik ki.

Ha a didk passzivan tanul, ha nem l4tja tanuldsa értelmét és céljit,
ha nem érti meg a tanulds szabalyait és elveit, és ha a tanulds sordn nem
alkot, akkor Piaget szerint alkalmazkodik a meglévd sémikhoz, destruk-
ciéba vonul, ami nem mds, mint tdmadds értelmi képességei és szemé-
lyisége ellen, mds szdval a rosszul megszervezett tanulds és az alkotd-
tevékenység megkeriilése sajitos entrépidhoz vezet.

Az alkotétevékenység Osszetett és tobbdimenzids jelenség. A szerzSk
tobbsége megegyezik abban, hogy az alkotdtevékenység alapjan alakul-
nak ki az alkotéi magatartés, illetve meghatdrozotr intellektudlis tevé-
kenységek, meghatirozott személyiségvonadsok, a motivicié és a munka.
Ezek a tényez8k megfelelden csoportositva lehetvé teszik az alkotdte-
vékenység kibontakozisit.

Spirman szerint valami djnak a létrehozdsa az adott korreldcidk ko-
zotti viszonylatok megdllapitdsabdl és 4j korreldcidk felallitdsabdl 4ll.
»Az a tanulds, amely magdba foglalja a viszonylatok felfedését, a tanu-
lds legmagasabb forméajinak szdmit.” (Kvaslev, 1969.).

A kritikus gondolkodds lényeges eleme az alkotéi gondolkod4snak,
a tapasztalatok Ujjszervezése pedig az alkot6tevékenység alapvetd me-
chanizmusa. Gilford szerint az alkoté jellegli gondolkodis jellemz8je az
eredetiség, a spontin rugalmassig, az eszmei képlékenység, a kifejez6-
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készség, az asszociicid, a nyelvezet képlékenysége, az Gjraértékelési kész-
ség, a fogékonysdg és a kidolgozas.

Az alkotétevékenység természetét és szerkezetér vizsgilva Kvasev
(1976.) radmutatott, hogy az alkotétevékenység 4ltalanos kritériuma az
alkotas eredménye, kiilonbsz8 4j értékei, amelyeket empirikusan az ere-
detiségre, a spontdn és az adaptiv képlékenységre, a nyelvezet, az asszo-
cidcib, a kifejezd er6 és az eszmei képlékenységre, a figurativ és sze-
mantikus feldolgozasra, a kérdéskér irdnti fogékonysdgra és az Gjraér-
tékelési készségre vezet vissza.

A tanuldk alkotétevékenységének fejlesztése végett, a sablonos és rep-
roduktiv gondolkoddstdl eltérden, 4llanddan fejleszteni kell a kritikai
és alkotd jellegli gondolkodést, amelyet a kivetkezd gondolkodisi folya-
matok képeznek: Gsszehasonlitds, megkiilonboztetés, anticipacid, tervezés,
produktiv rendszerezés és osszefoglalds, kreativitas stb.

Az alkoté gondolkodds lényeges tartozéka az adat- és informécidgytj-
tés, illetve az adott teriilettel valé megismerkedés. ,,Egynapi alkotdshoz
legalabb egyévi eldtanulminyra van sziikség” (Reinach francia mlvészer-
torténész).

Kvasdev (1974., 1976.) bebizonyitotta, hogy a tanitds sordn befolya-
solhaté a kritikus és alkotd gondolkodés. Kutatdsai sordn fellelte azokart
a személyiségtulajdonsdgokat, amelyek kolcsonds viszonyban vannak az
alkotéi tevékenységgel és ily mddon jelentds mértékben hozzijirult a
szamos tényezd fiiggvényér képez8 alkotdtevékenység iskolai fejleszté-
séhez.

Az intelligencia elengedhetetlen, de nem elégséges feltétele az alkotd-
tevékenységnek. Ivié (1973.) szerint a hagyoményos tesztek — beleértve
Binet Simon rendszerét is — nem alkalmasak az alkotdsi folyamatok
vizsgdlatdra, s8t kérdéses, hogy a tesztmddszer egyéltalin mennyire al-
kalmas az ilyen tulajdonsigok felkutatdsira, hisz az ember nemcsak a
probléma megolddsira, hanem felfedésére és alkotisra is képes. A prob-
Iémafeltaras szintén alkotétevékenység.

A kivalé intelligencidji didkok egy része egyetlen tantirgy keretében
sem mutat kiillonosebb alkotéképességet, sét megkozelitfleg sem olyan
a tanulminyi eredménye, mint amennyire a képességeibdl futna, tehdt
ez is azt bizonyitja, hogy az intelligencia sziikségszerll, de nem elégséges
feltétele az alkotdtevékenységnek. Ezért feltehetjiik a kérdést, hogy mi
van a mi tehetséges didkjainkkal? Az a benyomdsunk, hogy a tanulds
utdni foglalkozds a jelenlegi szervezettség mellett megkozelitdleg sem
nyljtja azt, amire a tehetséges didkoknak sziikségiik volna.

Napjainkban sokat foglalkoznak a személyiség nem-kognitiv tényezdi-
nek az alkotdsra gyakorolt hatdsival (Terman, Woodwort, Katel stb.).
Terman az ismert longitudindlis tanulminydban — 1921-ben kezdett
hozz4 — bebizonyitotta, hogy a tehetséges gyermekek (140 feletti IQ-
sel) a tobbihez viszonyitva egészségesebbek, érzelmileg kiegyensilyozot-
tabbak és tdrsadalmilag érettebbek, érdeklédésiik kiterjedt és sokoldalq,

100



iskolai ismereteik legaldbb két-hirom évvel meghaladjak kortdrsaikét, 85
szdzalékuk koribban befejezi tanulmdnyait, a tanulds és a gondolkodds
teriiletén fejlettebbek, gyors a felfogbképességiik, érdekld8dbek, tdjékozo-
dasuk szertedgazd, rendkiviil fejlett az emlékezOtehetségiik és szokatla-
nul gazdag a székincsiik, sokkal fejlettebb az elvont dolgok irdnti érdek-
16désiik, érdekeik rendkiviil Osszetettek és kiterjedtek (Kvadlev alapjan,
1976.).

Az 1j jelenségek feltirdsa, illetve az alkotétevékenység meghatdrozott
er6feszitéssel mindenekel8tt intellektudlis igyekezettel jir. Sztanyiszlavsz-
kij szerint ,az alkotds a kinok kinja”. Marx a kovetkezdket irja:,,... A
tudomanyhoz nem visz széles orszdght, s csak azok remélhetik, hogy
napsiitdtte ormait elérik, akik nem riadnak vissza attdl, hogy meredek
osvényeinek megmaszasa faradsigos.”

A rtanulé iskolai alkotétevékenységén nemcsak gondolkodédst értiink.
Filipovi¢ (1968.) a kovetkez8ket hangsilyozza: ,,A didkok és kozosségiik
érzelmeinek, gondolkodisi képességének, akaraterejének, munkaszokdsai-
nak, kivancsisiginak és érdekl6désének, ondllésoddsinak, valamint a sa-
jat fejlodésiik iranti felel8sségiiknek a fokozadsa jellemzi azt az alkotd
jellegli neveldmunkdat, amire tudatosan és képességeink teljes bevetésével
kell torekedniink.”

Az alkoté jellegli megkozelités fokozasa az oktaté-nevel6Smunkaban,
a tanuldsban nem egyszerG dolog. Ez a tanterv természetétOl és szerke-
zetétdl, valamint a pedagdégusnak a munka alkotd jellegli megszervezésére
val6 felkésziiltségétd] fiigg. A reproduktiv tanuldshoz alacsonyabb szintd
irdnyitds is elegendd és kisebb feleldsségel jar, mint a problémafeltard,
ami szakmai hozzdértést, ,mlvészi el6addst” igényel, kiilondsen akkor,
ha lehet6vé akarjdk tenni, hogy a didk megérezze az alkotds oromér.

Ez teszi sziikségessé, hogy minden oktatdsi-nevelési intézményben szer-
vezetten, rendszeresen és szakszerlen figyelemmel kisérjék a tanulok fej-
16désér és elbrehaladidsit, ami nemcsak az osztilyféndk feladata, mint
jelenlegi gyakorlatunkban, hanem minden pedagdgusé és a pszicholégusé.
Az elemz8 és kutatd jellegli megkozelités szintén elengedhetetlen kove-
telmény.

Tanulisi mddszerek és alkotd jellegh megkézelités az oktatasban

Figgetleniil attél, hogy modellrdl van sz6, a tanuldsi mddszertd! je-
lent8s mértékben fiigg a tanuldk tevékenysége és alkotd jellegli hozza-
4ildsa az ismeretszerzés folyamatdban.

Az aktlv tanulds olyan folyamat, amely lehetévé teszi a didk sza-
mara, hogy mozgdsitsa szellemi kapacitdsit, eréfeszitéseket tegyen, meg-
hatdrozott tényeket fedjen fel és ismereteket szerezzen. Ezzel ellentétben
a passziv tanulas soran kész ismereteket kap, amelyeket csak meg kell
jegyeznie és elismételnie. Az aktiv tanulds sordn a didk nem kész is-
mereteket sajatit el, ,,hanem részt vesz az ismeretek kialakitisiban &s
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roviditett formdban ismételten felfedi a tudomédny 4ltal méir korabban
megallapitott igazsigokat”. ,Ily mddon a gyermek azokat a logikai és
pszicholdgiai folyamatokat ismétli meg, amelyek segitségével az adott
ismereteket felfedték. Ez azt jelenti, hogy ezek nemcsak kisérleti, de hi-
potetikus és kovetkeztetd, valamint konvergens és divergens folyamatok
is, amelyek verbalis, vizudlis vagy gyakorlati szinten mennek végbe.”
(Ivi¢, 1976.)

Az a tanulds, amely mindent készen, befejezetten, megformiltan és
csak egyféleképpen nydjt anélkiil, hogy helyet adna a tanulénak a gon-
dolati megismerés 4téléséhez, az nem aktiv és nem alkotd. Az aktiv ta-
nulas kiilonboz8 program jellegl vonatkozdsokat tartalmaz, amelyek a
tanuldt 6nallé tevékenységre, megismerésre serkentik, nem csupan az
eredmények megismerésére, s a kész megolddsok elfogadisira. Ezt a ko-
vetkezOképp lehet megvaldsitani. A tuddsok és az alkotdk szellemi fej-
16désének bemutatdsaval, két ellentétes 4lldspont parharcdnak ismerte-
tésével, a mindennapi élet valamely problémajinak a megolddsival, on-
allé kisérletezéssel, kutatdssal, s annak a szorgalmazdsival, hogy pré-
balkozzanak a szerzett ismeretek gyakorlati alkalmazisival. Igy a didk
onként bekapcsolddik a szellemi felfedezés jatékdba, érzelmileg kotddik
és motivalt.

Ez a megkozelités alapvetSen eltér a mechanikus tanuldstél, a mago-
lastdl és a reproduktiv tanuldstél. Ezek a tanuldsi formak nem azonosak
a receptiv tanuldssal, mert nem a mechanikus tanuldson, magoldson ala-
pulnak. A receptiv tanulds szintén lehet aktiv (ha az ismereteket kriti-
kaval fogadjdk és Osszekapcsoljdk a régiekkel, ha djraériékelik és be-
illesztik 8ket az 4j rendszerbe, ha a gyakorlatban feliilvizsgaljdk Gket
stb.). A receptiv tanulds valddi természetét Ausubel hatdrozta meg leg-
jobban, aki ezt a tanuldsi mddszert ,,értelmi jellegli verbilis receptiv ta-
nulédsnak™ nevezte azzal a szindékkal, hogy ,,megvédje” a verbalis ta-
nuldssal valé azonositistdl.

A tanitasban és a korszerl tankdnyvek elkészitésekor feltétleniil sza-
mot kell vetni az aktiv tanulds jellemz8ivel: ,;a kérdés feltevésével, meg-
fogalmazdsidval és Gjrafogalmazdsival, a szemantikai képlékenység fej-
lesztésével a problémamegoldds médszereinek és azok valtozatainak a
keresésével, az informicidk megszerzéséhez sziikséges modszerek felkuta-
tasdval, a problémamegoldis sorin felvet6dS feltételezésekkel, kisérle-
tezési tervek készitésével, kisérletek végrehajtdsival, a bizonyitds és az
ellendrzés sziikségességének hangsilyozdsival, az ellenbrzési mddszerek
felkutatdsaval, a felndttekkel és a didktdrsakkal valé intellektudlis kap-
csolatteremtés fejlesztésével, és olyan koriilmények létrehozisival, ame-
lyek alkalmasak az ismeretek hasznositisira” (Ivié, 1976.).

A tanitdst tankGnyvek és segédkonyvek segitik el8. Mindaz, amit el-
mondtunk, és amit a tovabbiakban megdllapitunk az aktiv tanulasrdl
és a tanitds sordn kifejtett alkotétevékenységrSl, az vonatkozik a tan-
konyvekre és a segédkdnyvekre is, hisz azok is forrdsai lehetnek az aktiv
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és alkot6 jellegd, illetve passziv és alkotd hozzallastd! mentes tanuldsnak.
A tankdnyvnek az adott tantirgy tantervébdl, a tanuldk korinak meg-
feleld pszichofizikai jellegébdl és az aktiv, alkotd jellegl tanulis, illetve
ismeretszerzés biztositdsira vald torekvésbdl kell kiindulnia, ami azt je-
lenti, hogy a tanitidsban meghatirozott modellek vagy rendszerek ked-
vez$ oldalait kell figyelembe venni (pl. a heurisztikus, a programozotr,
a problémamegoldd tanitdsi modellt stb.). A j6 tankdnyv problémameg-
olddsra alkalmas, az ismeretszerzésben lehetdvé kell tennie az alkotd jei-
legli megkdzelitést (nem csupdn az 6ran, hanem otthon is, a hdzi fel-
adatok megoldasakor stb.). Logikai és pszicholégiai szempontbdl kii-
i6nb5z6 problémakat kellene tartalmaznia, illetve lehet8vé kellene tennie
minden olyan intellektualis tevékenységet, amely az alkotd jellegli meg-
ismerés elbfeltétele (dedukceid, indukcid, analdgia, elemzés, szintézis, dif-
ferenciacio, kérdésfeltevés, bizonyitds, ellendrzés, kisérletezés, divergens
¢s konvergens gondolkodas stb.).

A j6 tankdnyvnek kiegészitd irodalmat kellene tartalmaznia és kii-
16nb6z8 Osztonzési formdkat az 6ndlld alkotishoz (a jelenségek ©nalld
megfigyelését és vizsgdlatdt, gyljtemények készitését, kisérletek véghez
vitelét stb.), tekintettel az intellekudlis képességek terén mutatkozd nagy
eltérésekre, illetve a tanuldk értelmi szintjére. Furlan egy horvitorszagi
altaldnos iskoldban végzett intelligenciavizsglat alapjdn azt az ered-
ményt kapta, hogy egy elsd osztilyban az értelmi szint négytdl tizéves
korig terjedt, egy negyedik osztilyban pedig hattél tizenhirom évig.!
A tankonyvnek szdmitdsba kell vennie a tanuldé életkorit is, amikor az
ismeretszerzést meghatdrozott muveletekhez koti. Vosbern vizsgdlata
szerint példaul ,,a 6:5 és a 7:4 évesek kozotti értelmi szintd didkok sa-
jatitjak el legjobban a szdmoldst egytdl tizig, a tiznél nagyobb szdmok
Osszeaddsira 7:4 és 7:11 kozoui évek a legalkalmasabbak, a kiilonbsé-
gek megértésére a 9:0 és a 10:9, a tizedesek szorzisira pedig a 12:4 és
13:11 kodzotti évesek (Vudié alapjin, 1974.).

Tankonyviraskor nagy gondot kell forditani a feladatok fajstlydra és
a kovetelmények hatdrozottabb elkiilonitésére, hogv megfelelhessen az
emlitett feladatoknak, kiilonosen az értelmi szintbeli kiilonbségeknek.
Amennyiben ezek a kdvetelmények nem érvényesiilnek a tankdnyvben,
akkor az nem készteti megfelel szellemi eréfeszitésre a didkot, és tSbb-
nyire talterhelés forrdsava valik. ,Nincs gyengébb tankdnyv anndl, mint
amelyik semmilyen problémat sem vet fel, amelyik egyetlen nyilt kér-
déssel sem kelti fel a figyelmet, és nem ©sztondz valaszkeresésre.” (Ivié,
1976.)

Sz4dmos tantargybdl egészen j, s6t kitlind tankonyviink van, de azok
sem ritkdk, amelyek a legelemibb pszicholdgiai és pedagdgiai kovetel-
ményeknek sem tesznek eleget, és igy nem sok hasznukat veszik sem a
didkok, sem a tandrok. Nagyon sok koziiliik tdl terjedelmes, pontatlan
és tele van szakmai és egyéb hibaval, felesleges adatokkal, zavarosak,
utasitasaik homdlyosak, nem késztetnek aktiv tanuldsra és alkoté mun-
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kara, nincsenek a didkok szellemi képességéhez idomitva stb. Az elsa-
‘Atitani valét tobbnyire szdrazon, kozombdsen adja el6. Az ilyen tan-
konyv érdektelen, a didkok nem szeretik és nem szivesen tanulnak be-
18le. Hogy ilyen tankdnyvek valdéban léteznek, azt a belgradi Bolcsé-
szeti Kar pszicholdgia szakdn végzett tankonyvelemzések is igazoljik.

Egy j6 tankonyv megirdsa tehdt nem is olyan egyszerll, ezért nem is
kellene egy emberre bizni. Interdiszciplindris megkozelitést és csoport-
munkét igényel. A pedagbgusok és a pszicholdgusok ezen a téren sokkal
tobbet nydjthatndnak, mint jelenleg. A munkdjukra feltétleniil sziikség
van, ezért j6 lenne szakmai vizsgdlatnak aldvetni egyes tankdnyveket.
Eidfordul példdul, hogy egyes tankdnyvek alkalmassigit és alkotd jel-
legét maguk a szerz8k vizsgaljak feliil.

Mindennek alapjin arra kovetkeztetiink, hogy nem pusztdn alkoto
jellegli tanitdsrél, hanem alkotd jellegli iskolardl kell beszélni.

Erdemes lenne legaldbb részben elemezni egyes tanitdsi modelleket
vagy rendszereket — ahogyan egyesek nevezik — az aktiv tanulds és
az alkotdi megkozelités szempontjdbol.

A bheurisztikus médszer

A hatékony oktatdsi mddszerek utin kutatva kiilonb6z6 médszerek
alakultak ki: algoritmusos és félalgoritmusos, félheurisztikus és heurisz-
tikus stb. (Landa). Egyike a leggyakoribb modelleknek a heurisztikus
mddszer, amelynek megvannak az elényei, de a hdtrinyai is, s ezért a
kutaték igyekeznek kisérletileg ellendrizni és tovdbb fejleszteni.

A heurisztikus oktatdsi folyamat mds médszerektd] eltéréen figyelembe
veszi a didkok kozotti egyéni kiilonbségeket és lehetbséget nydjt a dia-
kok szdmdira legmegfeleldbb tanuldsi forma kivalasztdsira, a tananyag
individualizalasira, ami a feldolgozdsmddra és annak tartalmara is vo-
natkozik, valamint a tanitisi folyamatnak a didkok szellemi fejlettségi
szintje szerinti elkiilonitésére, a problémamegoldd készségre, tovibbd a
tanitdsnak a tanuld személyiségéhez vald alkalmazisara.

A rtanulds sordn sor keriil az intellektudlis, motivacids és didaktikus
osszetevOk szintézisére. Ezért Gjabban fejleszt6, kutaté és ismeretfeltird
tanitasrdl tesznek emlitést és hangstlyozzdk a rugalmas oktatdsi mo-
dellek jelentGségét, mert azok biztositjdk a legnagyobb ismeretatvitelt,
ugyanis ,,a kész modellek, rendszerek rier8szakoldsa semmivel sem ki-
rozabb, mint a kész fogalmak, szabdlyok és elvek elfogadtatdsa™ (Krk-
ljus, 1977.).

Furlan (1966.) példdul azt hangsilyozza, hogy a matematikatanités-
ban ,,megelégsziink a matematikai miveletek belsé modelljének kiala-
kitdsdval, de megfeledkeziink gyakorlati alkalmazasirdl. Ezért a tanuldk
egy részének a matematika értelmetlen tananyag”.

A problémafeltird tanitds mellett a heurisztikus médszernek lényeges
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eleme a tanitdsi folyamat, azaz a tanir é a didk kétirdnyd kommuni-
kacidjdnak az irdnyitdsa. A kérdés csak az: Miként kell megszervezni az
iranyitdst vagy vezetést? Egyes szerzOk a sajitsagos utasitdsok mellett
foglalnak 4llast, misok pedig olyan modellek mellett, amelyeket be kell
épiteni az oktatds tartalmdba, illetve a folyamatba, amely kifejezésre
juttatja a problémamegolddst. A vizsgiléddsok azt bizonyitjak, hogy
jobb eredményt lehet elérni, ha a problémamegoldds szabalyait és elveit
a feladatok megolddsakor elsajatitjak, illetve ha a tanulé azokra ma-
gatdl rdjon. Egy jél levezetett beszélgetés, amely a kérdés-felelet rend-
szeren alapul, Szokratész rdvezet6 médszeréhez hasonlban, szintén réve-
zetd jellegli lehet, azaz problémafeltardsra irdnyitd. (Krkljui, 1977.)

Altaldnos ravezetd mddszer nincs. Krklju$ (1977.) kutatdsai sordn be-
igazolta, hogy egyes didkoknak jobban megfelel az olyan problémafel-
tarasra iranyulé modszer, amelynek alapjat asszociativ mechanizmusuk
képezi, masoknak pedig az olyan problémafeltirisra irinyité médszer,
amely a problémamegoldds szervezett gyakorldsira épiil.

Kutatdsaiban, amelyeket Kvasdev Oktatastervezés ciml konyvében
tett kdzzé 1977-ben, a sajat heurisztikus mddszerét javasolja. Igyekezett
bevonni a tanulds irdnyitidsinak minden elemét és az algoritmusos prog-
ramozdsnak a hagyomanyos oktatdssal szembeni minden eldnyét. Az volt
a célja, hogy magasabb fokra emelje az alkoté gondolkoddst — ami ép-
pen az egyik alapvetd hidnyossiga volt a hagyomdnyos heurisztikus ta-
nitdsi moédszernek —, valamint, hogy kifejezettebbé tegye a tanulds in-
dividudlis jellegét.

Az elemi miveletek azonositdsanak az egyik legjobb mdédja — hang-
silyozza a szerzl, és kifejezi a Landdval valé egyetértését — a hangos
gondolkod4ds mddszerének a sajitos miveletek és azok anyagi eredmé-
nyeinek az elemzési médszerrel valé kombindldsa. Miutdn az elemi mu-
veleteket azonositottdk, a legbonyolultabb gondolkoddsi formdk, azaz
az alkotd gondolkodds esetében is irdnyitani lehet a tanuldst. Az emli-
tett szerz8 a heurisztikus mddszer egészét kovetkezetesen a gondolkodas
pszichikai jellegére alapozza, mikdzben nem tulajdonit kisebb jelentd-
séget a t6bbi mddszernek sem (az algoritmusosnak, a félalgoritmusosnak
¢s a félheurisztikusnak), fiiggetleniil attdl, hogy nem mindegyik modell
igényel azonos szellemi munk4t. Az algoritmusos modellek kdzelebb 4ll-
nak a konvergens, a heurisztikusak pedig a divergens gondolkod4shoz.

Kvaslev az emlitett kutatdsaiban vizsgilata tirgydva tette azokat a
feltételeket, amelyek lehet8vé teszik a heurisztikus médszert, és kivizs-
galta a heurisztikus mddszer pszicholégiai mechanizmusit, azt, hogy mi-
lyen koriilmények kozott gyakorolja a legnagyobb hatdst a tanuldé al-
kotokészségének fejlodésére. Ily mddon az algoritmusos médszerektSl el-
téréen, amelyek algoritmusos szabalyokra tanitjdk a didkokat, és feladat-
megoldds kozben gyakoroltatjdk azokat, a heurisztikus mddszer kuta-
tisra 0sztondz, kibontakoznak az alkoto gondolkodas folyamatai és ere-
deti, 4j problémamegoldas jon létre.
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A kisérlet soran a kisérleti csoport olyan rendszeres gyakorlatokat vég-
zett, melyeknek az volt a célja, hogy a feladat tartalminak a model-
lezésével hatdst gyakoroljanak a szellemi tevékenység modellezésére, hogy
a tanuldk felkésziiljenek a problémafeltdrd tanuldsra. A kisérleti csoport-
nal viszonylag konnyen alkalmazott médszereket a tanitdsba is be lehet
vonni: az Otletesség fejlesztése irott szovegen, az otletek 0j alkalmazdsi
lehetdségel, a dolgokat és jelenségeket szokatlan megvilagitisba helyezni
és eredeti valaszokat adni.

Kvadcev (1977.) a didkok egyéni kiilonbségeivel szdmolva bevezette az
Un. ugrasszerl tanuldsi mddszert, azaz a tehetségeseknek lehetdvé tette,
hogy 4tugorjak a programnak azt a részér, amely nélkiil a tobbi didk
nem értené meg az azt kdvetd tananyagot. Az ugrasszerQ tanuldsi mdd-
szer alkalmazisa mellett lehetdvé tette az egyén szdmira megfeleld ta-
nuldsi modell kivdlasztisit, a tananyag terjedelmének és Ssszetettségének,
feldolgozdsi médjanak és iitemének az egyénhez idomitésdt, a tanuldsi
folyamatnak a didk képességeihez valé alkalmazasit és a tanuldsnak a
dizk személyiségéhez valé igazitdsit. A kutatdsok beigazoltdk, hogy
ezekre a folyamatokra az iskoldban jelentds hatdst lehet gyakorolni, hisz
a gyakorlds nagy eredményeket hozott.

A heurisztikus médszernél az a lényeg, hogy a didk felcserélheti az
altala tanult tartalmak egyes elemeit és hatist gyakorolhat rijuk a fel-
taras folyamatdban. Piaget szerint a megismerés nem a valdsag mdsoldsa.
Ahhoz, hogy az egyén megismerhesse, hatdst kell gyakorolnia ra, 4t kell
alakitania. Engels A temészet dialektikdjdban kiemelte, hogy ,,az emberi
gondolkod4s lényeges és legkézenfekvlbb alakjit nem a természet mint
olyan képezi, hanem éppen a természetnek az ember altali megvaltozta-
tasa. Az ember intelligencidja azzal ardnyosan nd, ahogyan megtanui:a
megvaltoztatni a természetet”.

A heurisztikus médszernek vannak hatranyai is. Rendkiviil nehéz pél-
daul szellemileg iranyftani az osztdly minden didkjat, nehézségekbe iit-
kozik a didkokrdl vald tdjékozddas, a didk-tanar kozotti kommunikécidt
megnehezitik az introvertdlt és extrovertilt didkok, lelassul a tanuldk
ismeretszerzésének az Ondllésdga és képességeik fejlédése (megszokjik 2z
irdnyitdst).

Programozott tanitds

A program és a programozis fogalmit manapsag gyakorta és a leg-
kiilonboz8bb jelentésben hasznaljak. Legtobb esetben valamely tantdrgy
programozdsat az évi, altaldnos és tirgykorok szerinti, vagy pedig gya-
korlati munkaterv el6készitésére egyszerUsitik, illetve meghatdrozott ta-
nitdsi egység programozasira és elGkészitésére. Tehdr csak ritkdbb eset-
ben van szé programozott és félprogramozott tanitdsrdl, amelyeknek
szamos elénye van a hagyomdnyos tanitdsi modellekhez képest. A prog-
ramozott tanitdst individudlis mddszernek tartjdk és ezért nevezik ,,s0k-
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szorositott” individudlis tanitdsnak. Szintén raciondlis és korszerd mdd-
szernek tartjdk. ,A programozott tanitds alapjiban véve egy pszichold-
giai tanuldsi elmélet alkalmazdsit, Skinner behaviorista elméletének az
iskolai tanitdsban és tanuldsban valé alkalmazasit jelenti” (Vudié, 1977.).
Skinner birdlta a hagyomanyos iskolai tanitist, mert szerinte kedvezbtlen
irdnyba Osztonoz, hisz a didkokat ahelyett, hogy sikerélményre és elége-
dettségre Osztondznéd, inkabb azt igyekszik tudatositani benniik, hogy ke-
riilniiik kell a biintetést és a vele jard kellemetlenséget, illetve a gyenge
osztilyzatot. Skinner szerint a hagyomdinyos tanitds masik nagy fogya-
tékossiga, hogy rendkiviil nagy a tanulds és a tanulds eredményeivel vald
megismerkedés kozotti id6tartam.

Skinner linedris programozasi rendszerét — bar biztositja a tanulasi
eredményekke] valé iddbeli megismerkedést és ezdltal a jobb 8sztonzést
—— sokan birdltak, mert mechanikus tanuldsra késztet. Galjperin és mua-
katarsai, Vigotszkij és Leontyev tanitdsibél, a szellemi tevékenység fo-
kozatos kialakitdsabd] indultak ki, hangstilyozva a tanulds folyaméan vég-
bemend szellemi tevékenység megismerésének és figyelemmel kisérésének
a2 jelentSségét. Az emlitetr hidnyossigot a szertedgazd programozissal
nagyrészt sikeriilt kikiiszobolni (Krauder).

A programozott tanitdsnak szimos elénye van a hagyomanyos tani-
tasi modellhez képest: lehet6vé teszi, hogy a didkok egyéni képességeik
szerint fejlédjenek, a tanulé idejében informdldédhat, lehetSsége van egyé-
ni munkira és siker elérésére a tanuldsban. A munka eredményének is-
merete Osztonzbleg hatr, de még ennél is jelent8sebb a hatdsa a fokrdl
fokra haladé tevékenységnek (kiildndsen a gyengébb képességl tanuidk
korében), az 6nalld munkdnak és tanuldsnak, a sikertelenség masok eldeti
kihangsilyozdsa megsziintetésének stb. A programozott tanitdsnak is van-
nak azonban hatrinyai. A programozott anyagot ugyanis elég nehéz
el8késziteni, s ezt nem végezhetik csupdn a tandrok, hanem pedagdgu-
sokat, pszicholégusokat és egyéb szakembereket is be kell vonni. ,,Egyes
szamitdsok szerint egy Ora programozott tanitds elGkészitéséhez koriil-
beliil sziz munkadrira van sziikség” (Poljak, 1977.).

Emellett a programozott tanitds egyértelmien koti a didkokat az adout
tananyaghoz és igy nem jut kellSen kifejezésre alkotétevékenysége. Nem
jut benne kifejezésre a tandr és a didkok, valamint a didkok kozotti
kommunikacidés kapcsolar sem. Ezért a programozott tanitdst sem kell
talértékelni.

Komputeres tanitas

Manapsig nélunk is egyre t6bb sz6 esik a komputeres tanitis elényei-
r6l és hdtrinyairdl. Altaldban el8nye, hogy lehetdvé teszi az 0j isme-
retek bemutatdsit, azok ismétlését, valamint a visszatérd informaicidk-
nak a tanulé személyi képességeihez és tulajdonsigaihoz valé alkalma-
z4sat. Az egész tanuldsi folyamat kiilonbozik példdul a lassan, de biz-
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rosan tanulé didkokndl, a kapkodva tanuléknal, a gyorsan és biztosan
vagy a lassan és bizonytalanul tanulékndl. Fiiggetleniil attél, hogy a
komputeres tanulds mely formajirdl van szd, mindig az a cél, hogy még
a legtehetségesebb didk szdmdra se legyen unalmas, és hogy a leggyen-
gébb se végezze eredményteleniil. A komputer gy is programozhatd,
hogy kiegészit6 tananyagot kapjanak a gyorsan és eredményesebben ta-
nulék, de ugyanakkor kiilonboz8 hasznos utasitdsokat is adjon a tObbiek-
nek eredményességiik fokozdsa és a hiba kikiisz6bolése céljabol (Szokra-
tész tipusd program).

A komputer memdriaegységében tarolni képes a didkok tevékeny-
ségének egyes mozzanatait, amelyeket a programozott tananyag kivalasz-
tasakor hasznosan beépithet. Az ilyen tanuldsi médnal a didktdl vissza-
téré informiciénak hirom célja van: értesiteni a tanulét 4j vilasza he-
lyes vagy téves voltardl, értesiteni a komputert a didk elérehaladasirdl,
valamint a komputer és a didk kétoldald tijékoztatdsa a munkdban meg-
tett elérehaladdsukrol.

A komputeres tanitds tjdn az aldbbi mddszertani és pszicholégiai
eredmények valdsulnak meg: a tanitds teljes individualizdldsa, a didk
alkoté jellegll viszonyuldsa a tanuldshoz és a tanitdshoz, valamint a
didknak az 6nallé tanuldsra és onnevelésre vald felkészitése.

A mintavalasztasos tanitds

Az 4j modellek utini kutatds a tanuldk alkotdkészségének a fokozdsi
igénye életre hivta a mintavélasztdsos tanitdst. A mintavilasztisos ta-
nitds a tdl terjedelmes tananyag lerdviditésére vald torekvés eredménye-
ként jott létre. Kiindulépontja a hasonlé tartalmak kivalasztdsa, amelyek
alkalmasak az alapvetd, elemi, példis, illetve mintaszerli vonatkozdsok
kivalasztdsdra. A mintaszerd tartalmak kivdlasztdsinak célja az ered-
ményes oktatds és nevelés. A lényeges és tipikus modellként elfogadott
elemeknek szellemi kisugdrzdsa kell, hogy legyen.

A mintavalasztdsos tanitds a heurisztikus és a programozotthoz ké-
pest az analdg tartalmak feldolgozdsival sokkal alkalmasabb a didkok
alkototevékenységének érvényesitésére. Kozvetlen kapcsolatot teremt a
tanitds hirom tényezbje: a didk, a tanir és a tananyag kozott. A prog-
ramozott tanitdsban csak a didk és a tandr kozott, all fenn kdzvetlen
kommunikécids kapcsolat, de az el6adé és a tananyag kozdtt nem, s ez
a legnagyobb fogyatékossiga.

A problémamegoldd tanitas
A gondolkoddsi folyamatok és az alkototevékenység helyes fejlodé-

sének nagy lehetGséget biztosit a kérdések megolddsa dtjan valdé tanulds,
ilietve a problémamegoldd tanitds, melyet a szellemi Onirdnyitds jelle-
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mez. A problémamegoldads sorin elsdsorban a kritikus, alkoté jellegl és
dialektikus gondolkodds fejlédik, s ezért a problémamegoldd tanitds pd-
tolhatatlan értékli a didkok alkotdtevékenységének kibontakoztatdsibao.
A problémamegoldé tanitds alkalmasabb a magasabb szintd alkototevé-
kenység kibontakoztatidsira, mint a mintavélasztisos tanitds. A problé-
mamegoldé tanitds nem tudominyos kutatémunka, hanem olyan tanftis
folyamat, amelyben a didk szdméira addig ismeretlen 4j dolgokat fedez
fel és ismer meg, amelyek kordbban kérdésesek voltak. Ezért a heurisz-
tikus mddszer kedvezd mozzanatait be kell épiteni a programozott ta-
nitdsba.?

A problémamegolddsos tanulds dsztonzéséhez mindenekeldtt fejleszteni
kell a didkok konstruktiv képzel8erejét, valamint olyan meggy8z8dést
kell kialakitani benniik, hogy a problémamegoldishoz nemcsak szellemi
képességekre van sziikség, hanem szorgalmas és kitarté munkdra is.

A problémamegold6 tanitishoz hasonld a tandcsadd tanitds. Az el6-
add, azaz a mentor szerepe konzulticidkra korldtozédik és még jobban
kifejezésre jut a didk 6nallé munkija, kreativitdsa és alkotétevékenysége.
Ez a mddszer egyre nagyobb tért hédit a kozépiskoldk tehetséges didk-
jai korében (beszimolék, szemindriumi munkdk stb. formdjiban). A méd-
szer alkalmazdsdnak el6feltétele, hogy a didk elsajititsa az 6ndllé szel-
lemi tevékenység végzését.

A tanitds modellezési lehetOségeirdl, az el6add és a didk kozos tevé-
kenységérSl elmondotrakbdl az kovetkezik, hogy nincsenek idedlis és
altalanos érvényl médszerek. Dialektikus egységet képeznek, kolcsondsen
kiegészitik egymdst, és ezért nem kell kész és merev megolddsoknak te-
kinteni 8ket, hanem olyan lehetdségeknek, amelyek 4ltal az eladd ki-
egészitéseket, médositdsokat végezhet egy-egy osztilyhoz mérten, amikor
sajat modelljén, illetve egy-egy didk vagy didkcsoport szdmdra tervezett
mddszeren dolgozik.

A rtanuldk tevékenységének és alkotdkészségének a serkentéséhez nem-
csak j6 modellre, hanem egyéb olyan koriilményekre is sziikség van, ame-
lyek kozvetleniil vagy kozvetetten eldsegitik az alkotétevékenységet.

A SZUBJEKTIV TANULOI VISZONYULAS NEHANY
OSSZETEVOJE

A szakirodalomban gyakori az a megallapitds, hogy a tanuld a neve-
lési-oktatdsi folyamat alanya. A tanuld igy kijelolt helyét azonban még
mindig nem hatéroztik meg végérvényesen. Altaldban dgy vélik, hogy ez
lehet6vé teszi a didk szamara, hogy szellemi és egyéb kepessegelhez keé-
pest arinyosan vegyen részt a tanuldsban, a megismerésben és az alko-
tdsban. A didk életkordtdl fiiggden kiilonbozOképpen vilhat az oktatdsi-
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nevelési munka alanyava, ezért kiilonboz8 szintli szubjektiv tanuldi vi-
szonyulasré]l és irdnyitdsrdl beszélhetiink. A didk nagyobb mértékben
valhat a tanitdsi folyamat alanydva, ha részt vesz a kiilonb6z6 nevelési-
oktatasi célok és tartalmak kijeldlésében, a mddszerek és a munkaformdk
megvalasztasiban, ha lehet6vé teszik szdmdra az értékelést, onértékelést
és az elért eredmények osztilyozasit, ha lehetdsége nyilik onigazgatoi
szerepének kiteljesitésére, és ha alkotd jelleglien tirja fel, ismeri meg és
véltoztatja az &t kdrnyezd viligot, mikozben személyisége teljes kibon-
takozasar éli at.

Az aktiv tanulds nem azonosithatd a tanulénak az oktatdsi-nevelési
folyamatban kifejez8d8 szubjektiv viszonyuldsdval, mert aktiv lehet a
miésok 4ltal kitlzort célok elérésében is, amikor elére szigordan kijeldlt
tartalmakat fogad be, amikor csak az el6add éltal meghatirozott méd-
szerrel tanul, amikor csak az el6add értékeli és osztilyozza munkaja ered-
ményét stb., de ugyanakkor nem vailik az oktatdsi-nevelési folyamat
alanydva is.

Manapsdg, a korszerl oktatisi mddszerek aradatdban, kiilonosen az
audio-vizudlis médszerekre vonatkozik ez. Kialakult ugyanis egy olyan
felfogds, mely szerint mir maga az audio-vizudlis mddszer biztositja az
aktiv tanuldst. Ez nem feltétleniil van igy, mert megtorténhet, hogy a
tanulé az ismeretszerzés sordn csak tudomdsul veszi a dolgokat, tehat
nem tar fel és nem hoz létre semmit. Piaget ezt a jelenséget képi verba-
lizmusnak nevezi.

A felismerésen, illetve a problémamegolddson alapulé tanulas alkal-
mazdsa és a tanitds alkotd jellegii megkozelitése, valamint egyes tanitasi
mddszerek kedvezd vondsainak az alkalmazdsa a tanitds helyes meg-
szervezését feltételezi. Példaként egy Gjvidéki felmérés adatait ismer-
tetjiikk3, aminek tObbek kozotr az dltaldnos iskolai 6raszdm szerkezeti és
szervezési szalagra rogzitése volt a célja. Az alsé tagozatban 239, a fel-
s6ben 210 Orit vettek szalagra.* Az adatok azt bizonyitjdk, hogy az aisd
tagozaton 84,52 szdzalékos id8tartamban az egész osztilyt, 3,35 szaza-
lékban csoportot, 1,25 szdzalékban egyént és 10,88 szizalékban vegye-
sen foglalkoztatnak. A felsé tagozatokon 92,38 szdzalékot tesz ki a ko-
z6s foglalkozas, 2,38 szdzalékot a csoportos, 1,43 szdzalékot az egyéni
és 3,81 szizalékot a kombindt. A szazalékos kimutatdsok szerint az alsd
tagozat Ordinak 13,40 és a fels6 tagozat Srdinak 10,95 szizalékan nem
j6 a munkamédszer, az alsé tagozat Ordinak 16,32 és a fels6 tagozaz
érdinak 13,81 szdzalékin nem hasznaltak ki megfelel6en a szemléltetd-
eszkdzoket, az alsé tagozat 6rainak 17,15 és a fels§ tagozat 9,52 szi-
zalékdn nem alkalmaztak semmilyen szemléltetSeszkozt. Az alsé tagozat
Ordinak 17,99 és a felsé tagozat 10,48 szdzalékan helyteleniil valasztot-
tak meg a tanitdsi médszert. Az alsé tagozat 6rdinak 15,90 és a felsd
tagozat Oriinak 10,00 szdzalékin helyteleniil alkalmaztdk a médszert.
A példat csak az alsé tagozar drdinak 30,96, a fels6 tagozat dridnak
pecig a 26,19 szdzalékdn alkalmazzdk; az alsé tagozat 6rdinak 34,75
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es a felsé tagozat Oridnak 5,71 szdzalékdn semmilyen példit sem emli-
tettek. Az alsdé tagozat Ordinak 7,44 és a felsé tagozat Oridnak 34,02
szazalékdn a didkok semmilyen kérdést sem tesznek fel. Az adatokbdl
az is kitGnik, hogy ritkdk a kisérlet-végrehajrdst kittzd (1,26 szazalék
az alsd és 2,38 szazalék a fels6 atgozaton), ill. a rendszeres megfigyelest
és adatgyljtést igényld hazi feladatok (2,93 az alsé és 1,90 szdzalék a
felsé tagozaton). Gyakoriak viszont a k6zos hazi feladatok (71,13 az
alsé tagozaton és 79,52 szazalék a felsé tagozaton) a csoportos és az
egvénihez képest (csoportos 12,13 szdzalék az alsd és 10,48 a felsé tago-
zaton, egyéni: 4,61 az alsd és 1,63 a felsé tagozaton).

A szalagra rogzitett 6rdk alapjan kiértékelték a didkok 4altaldnos tevé-
kenységét is. Megallapitottdk példaul, hogy az alsé tagozat 6riinak 23,01
és a felsé tagozar 22,38 szdzalékdn a tanuldk aktivitdsa alacsony, illetve
elenyész8 volt.

Az X2 teszt alapjan foglalkoztak az alsé és a fels§ tagozatok tanita-
sanak kiilonbségeivel is. A kiilonbség statisztikai értelemben nem miné-
siil jelentGsnek.

Az adatok azt bizonyitjak, hogy a tanitds a felsorolt kovetelmények
szerint még mindig nem eléggé korszerli, ezért akaddlyozza a tanulok
aktivitdsdt, a felismerésen alapuld tanuldst, illetve a problémamegoldd
tanuldst és a didkok alkotétevékenységének kibontakozésit.

ALKOTOTEVEKENYSEGRE OSZTONZES

Pedagdgiai gyakorlatunkban gyakran szoba keriil, hogy a didkok nin-
csenek eléggé érdekelve a tanuldsban, illetve eredménytelenségiik legfobb
oka az alkalmatlan Osztonzés. Nagy jelent8ségli a pedagbgusoknak és
a didkoknak az oktatdsi-nevelési folyamat, a tanitds alkotd jellegli meg-
kozelitése iranti fogékonysiga.

Nem mindig a tanulé az oka, hogy nincs motivilva az alkotétevé-
kenységre, azért mert az ember tulajdonképpen alkotdé lény, ugyanis
kiils6 tényez8k is gitlé tényezékként hathatnak. Utalunk itt arra, hogy
egves iskoldinkban semleges alidspontra helyezkednek a didkokkal vég-
zett munka alkotd jellegét illetGen. A tandrok munkdjit olyan mércék
alapjdn mérik és értékelik, amelyek nem veszik figyelembe kellben a
tanitdsi folyamat megszervezéséhez valé alkoté hozzadallast.

A tanuldk osztdlyzasakor szinte szabdlyszerlien a reproduktivitdsra
esik a hangsdly, elhanyagoljdk viszont alkotdtevékenységliket. Erre azért
keriil sor, mert a tanulds eredményességének mércéi — amelyek gyakran
eléggé homélyosak — tobbnyire a reproduktivitdst veszik figyelembe.
Az oktatdsi-nevelési folyamatot Ggy szervezik meg, hogy a didk alkotd-
tevékenysége tobbnyire a szabad aktivitdsokban és a didkszervezetekben
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jut kifejezésre, nem pedig a tanuldsban. Az alkotd jellegh tanulds féként
a tandrokra tartozik, és nem valik az egész iskola, valamint az ott dol-
gozdk 4ltalanos irdnyvételévé. Az alkotd jellegl tanulds kivitelezése ne-
hezebb feladat, kiilon hozzailldst igényel, s nemesak a tandrok részérdl,
ezért t6bbnyire nincs rd id8. A pedagdgusok azzal érvelnek, hogy a tan-
tervek terjedelme végett ,,alig van idejiik a tananyag elGadaséra”.

Az oktatds és nevelés hatésfok-vizsgilatakor, illetve a didkok ered-
ményessége mércéinek a meghatdrozdsakor még mindig abbdl indulunk
ki, hogy mennyit tud a didk, s nem érdekel benniinket, hogyan szerezte
ismereteit. EbbSl is kitlnik, hogy oktatasi-nevelési munkinkban még
mindig a reproduktiv tanulds szdmit értéknek. Példaként emlithetnénk
az ismeretfelmérd teszteket, a vetélkedOket, versenyeket stb., amelyek
nem télsigosan kérik szdmon a didkok alkotdkészségér.

Miérpedig ha szem el6tt tartjuk, hogy az ember alkoté lény, akkor
kézenfekv8 a gyenge motiviltsig oka, mert ismeretes, hogy a sikerél-
mény fokozza az Osztonzést. Skinner példiul a programozott tanitdsrdl
sz6l6 elméletét a tanulds kedvezd tdmogatdsira épitette.

Kiilsé és bels§ motivacié mellett manapsig egyre gyakrabban esik sz
az Ggynevezett alkoté jellegh motivacidrdl (achievement need, achieve-
ment motivation, Leistungsmotivation). Ez serkenti a szellemi képessé-
gek kifejl8désér, a tanulds alkotd jelleg megkozelitésér, és a diakok
altal elért siker is alkotd jelleglh Osztonzést ad. A kutatdsok szerint az
alkotd jellegli Gsztonzés tirsadalmilag is meghatdrozott.

Az oktatdsi és nevelési folyamatban arra is torekedni kell, hogy az
osztalyzat és az osztilyozas elveszitése monopolizalt 6sztonzd erejét, hisz
az osztilyzatért folyé kiizdelemben gyakori az egyénieskedés, a kedve-
z6tlen versengés és a konkurrencia, ami nem az Osszetartds, hanem a
széthiz4s irdnyadba hajtja a didkokat. A tanitdssal lehetdséget kell terem-
teni, hogy a didkok sikerélménnyel gazdagodjanak és munkajukat, alko-
tétevékenységiiket masokkal egyiitt épitsék be, s ne pusztin az késztesse
6ket tanulasra, hogy masoknal jobbak legyenek. ,,A versengés megzavaria
a részvevlk myugalmit, biztonsigit, elégedettségét és az interperszonalis
viszonyokat, szétfesziti a csoport Osszetartd erejét, legalizdlja az egoiz-
must, kolcsonds bizalmatlansighoz és elszigetelddéshez vezet. Az egyiitt-
mikddés kialakitja az egyiivé tartozds, a biztonsdg érzését, kedvezGen
hat a személyes és bardti kapcsolatokra, megkdnnyiti a véleménycserér,
elégedettséget eredményez, csbkkenti a magatartisban és a felfogdsban
megnyilvidnuld agresszivitdst, egoizmust és az elhajlisokat.” (Havelka,
1974.).

Allandé kérdés a didkok dicsérete, jutalmazisi és biintetési rendszere.
Ugy tinik, hogy iskoldinkban tobbet biintetnek a keleténél és nem elézgé
vagy nem megfelelden dicsérnek és jutalmaznak. Tobbnyire a legjobb
és a leggyengébb el6meneteld didkokra terelddik a figyelem, akiket va-
lamiképpen még serkentenek is, s igy az 4tlagos didkok tdmegét aligha
bsztonzik az alkotdtevékenységre.
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A jutalmak kozil a Vuk KaradZiérdl elnevezett dij érdemel kiilén
figyelmet. Vajon ez és a tdbbi kdzépiskolai dij volna a sikeres egyetemi
tanulményok zdloga? A kutatisok arra utalnak, hogy nem, mert a di-
jazott didkok egy része nem boldogul az egyetemen. Vilaszkeresés koz-
ben arra a megallapitdsra jutottak, hogy ezeket a dijakat nem mindig
azok kapjik, akik képességeik és eredményeik alapjin megérdemelnék.
A tévesen odaitélt Vuk-dij nem jelent Osztonzést, hanem olyan silyrt,
ami arra készteti a didkot, hogy szellemi energidjinak nagy részé: a
siker meg6rzésére forditsa, és ez egész sor kedvezdtlen kovetkezménnyel
jar, végiil pedig teljes eredménytelenséggel végzddik, az egyetemen vagy
a féiskoldn. (Smiljanié, 1977.). Ha ez torténik a legnagyobb elismeréssel
és a legjelentsebb diplomdval, akkor nincs okunk kételkedni a kisebb
dijak, elismerések célszerliségében. A pedagdégusok gyakran nincsenek is
tudatdban, hogy ezzel csak 4rtanak mind a didkoknak, mind sziileiknek.

A kiemelkedd dijak és diplomék jeldltjeit tehdt pszicholégiai és peda-
gogiai figyelemmel kell kisérni. Ily médon segitséget nydjthatunk mind-
azoknak a didkoknak, akiknek a torekvései nincsenek Osszhangban a
lehetSségeikkel, hogy redlisabban értékeljék Onmagukat. Természetesen
tigyelni kell arra is, nehogy ttjat 4lljuk a didkok torekvéseinek.

A pedagbgusok, a pszicholégusok és a szocidlis dolgzbk tirsadalmilag
is jelent8s mértékben hozzdjirulhatnak ezeknek és a hasonlé gondoknak
a megoldasdhoz, s ezt el is varjuk t6liik.

Forditotta Garai Laszlo
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Rezime

Planiranje obrazovanja — stvaralalka aktivnost u¢enika i ucitelja

Najznalajniji sooijalni éinilac, posle porodice, koji uti¢e na razvoj i inte-
graciju liénosti deteta, odnosno &oveka je $kola. Ona je ,,... naprisutniji po-
srednik izmedu druStvene zajednice 1 pojedinaénih pripadnika nove generacije
u procesu integracija tih pojedinaca u postojeée drudtvene odnose i dominantnu
kulturu zajednice”. (Flalveika, 1974.)

Nada ¥kola je veoma uspedno redila neka organizaciona, sultinski fundamen-
taina pitanja, bez kojih je savremeni vaspitno-obrazovni rad nemogué. Neka
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pitanja medutim zasluZuju posebnu paZnju i treba ih pomenuti: priroda i su-
$tina razmene informacija izmedu mnastavnika i ulenika, afirmacija aktivaih
metoda ulenja i stvaraladkog pristupa u procesu saznanja, definisanje krite-
rijuma uspe$nosti 4 vrednovanje i samovrednovanje rezultata rada ulenika i
ocenjivanje postignuéa, razvijanje individualnih sposobnosti i odredenih cria
li¢nosti, motivacija ufenika itd.

Nastava kao modalitet ijudskog rada koji izraZava ergolotke karakteristike,
da bi bila uspe¥na, mora biti stvaralalki modelovana. Ako udenik uéi pasivao
i prisilno, ako radi kako mora, $to znadi da je autokratski voden, onda se rada
svojevrsno otudenje ulenika, koje prodire u njegov intiman psihitki svet i iz-
razava se kao otudenje njegovih potreba, motiva, karakternih osobina, emocija
kao i ideolosko otudenje, izraZava se kao dehumanizacija ulenikove li¢nosti.

Da je inteligencija neophodna, ali ne i dovoljan uslov za stvaraladtvo, po-
tvrduje i &injenica da jedan broj uenika sa visokim intelektualnim sposobno-
stima ne samo da ne pokazuje neko posebno stvaralaltvo ni u jednoj $koiskoj
aktivnosti, veé ni izbliza ne pokazuje uspeh u ulenju koji odgovara tim spo-
sobnostima. Zato se moZe postaviti pitanje $ta je sa nadim talentovanim ude-
nicima? Dja | ih $kola identifikuje i usmerava kako treba?

Aktivno ulenje sadrZi razne programske situacije koje ulenika podsti¢u na
samostalan i aktivan rad, proces saznanja, a ne samo rezultate, metode i prin-
cipe refavanja problemskih situacija, a ne samo gotova relenja.

.. .Oblikovanje dobrog udZbenika nije jednostavno i ne bi trebalo prepustiti
jednom doveku. Neophodan je dakle interdisciplinaran i timski pristup.

Heuristitko modelovanje procesa ufenja uvaZava individualne razlike medu
ulenicima, i to na taj nain $to pruZa moguénost izbora oblika ulenja koji
najvife odgovaraju uceniku...

Programirana nastava ima niz prednosti u odnosu na tradicionalne nastavne
modele: omogutuje ulenicima da napreduju prema svojim individualnim spo-
sobnostima, udenik dobija blagovremenu informaciju, omoguéeno mu je da radi
individualno i da postize uspeh u ulenju.

Sve le¥le se danas i kod nas govori o prednostima i nedostacima uéenja
putem kompjutera. Osnovna prednost je $to je omoguleno da se prezentovanje
novih sadrZaja, njihovo obnavljanje kao i povratne informacije prilagodi spo-
sobnostima 4 osobinama li¢nosti udenika.

Egzemplarna nastava je nastala kao posledica traZenja izlaza iz preobimnih
programa. Polazna osnova egzemplarne nastave je izdvajanje sliénih sadrZaja.
Iz njih se izdvaja bitno, osnovno, fundamentalno, elementarno, reprezenta-
tivno, odnosno egzemplarno.

Veliku moguénost za pravilan razvoj misaonih procesa i stvaralaftva prula
udenje putem re$avanja problema, odnosno problemska nastava. Smatra se da
se u problemskoj nastavi ostvaruje vedi stupanj stvaralaltva, nego u egzemp-
larnoj nastavi.

Od nagrada posebnu paZnju privladi nagrada ,,Vuk KaradZi¢”. Da li do-
bijanje te nagrade u srednjoj 3koli znadi garanciju za uspeh na studijama? Istra-
Zivanja pokazuju da ne znad, jer jedan broj nagradenih ne uspeva na fakulretu.
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Summary
Education Planning — Creative Activity of Students and Professors

School is the most important element beside the family in guiding the de-
velopment and integration of children’s personality is the school. It is the
5 - -+ most decisive media between the sotiety and individuals of the gene-
ration in the process of integration of them into social relations and the do-
minant culture of the society”. (Halvelka, 1974)

Our school has very successfully solved the organizational and fundamental
problems that are necessary for the functioning of educational work. However
some problems deserve to be pointed out such as the nature and essence of
information exchange between students and professors, afirmation of active
methods of studying and criteries of success, valuation and selfvaluation of the
results of students’ work and grading of achievements, developing individuai
abilities and elements of personality, motivation etc.

Teaching as a modality of human work which expresses ergological charac-
teristics has to be creatively modelled in order to be successful. If a student
studies passively and under a fore if he works as he must under an authocratic
guidence, it gives rise to alienation which reaches a psychological sphere and
appears as alienation of his needs, motives, characteristics, emotions as an
ideological alienation and dehumanization of his personality.

Inteligence is necessary but not enough. This can be proved by the fact
that a number of students with great intellectual qualities do not show any
creativity in none of the shool activities, what’s more they do not even reach
the appropriate results. This gives rise to a couple of questions: What has hap-
pened to our talented students? Does the schoo! identificate and lead them as
it should?

Active studying consists of different programm situations which stimulate
individual active work, studying and not only results, methods and programm
principles.

» - +. Formation of good study-books is not easy and it shouldn’t be a one
man’s job. Interdiscipline and team work is required.

Heuristical modelling of the process of studying respects the difference bet-
ween students, giving an opportunity to chose the right method of studying
which suits them most. ..

Programmed teaching has a number of preferences to the traditional teaching
modell: it allows students to progress according to their abilities, they get up
to date information which make possible for the to work individually and to
achieve good results.

Nowaday we mention the problems and adventages of studying by computer
quite often. The main adventage is the possibility of presenting new informa-
tion, their repeating, and feed-back; and all this adapted to the characteristics
and personality of the student.

Exampler teaching appeared as the result of the search for an exit from
the profuse programms. The method to get to exampler teaching was the eli-
mination of the similar materials and determining the important ones, the
fundamental, elementary, representative, exampler.

A great possibility for establishing the right course of developing the crea-
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tivity is provided by solving problems that is the problem centred teaching.
It seems that this way of teaching provides greater level of creativity than
exampler teaching.
From the awards the most important is the ,,Vuk Karadzi¢” award. Does
the earning of this award mean a garantee of success on the university?
Researches prove that a number of the receivers of this award do not suc-
ceed at the University.
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