A MEGFIGYELES, MINT FEJLODO TANULOI TEVEKENYSEG
Dr., KOVACS VENDEL
(Tanulmanyrészlet)

Az iskolai ismeretszerzés fémozzanataiban a bemutatas &ltaldban
a tények nyajtasat jelenti, a megfigyelés az osszes értelmi erdk egylitt-
munkalkodasaval elsGsorban az elemzés feladatanak tesz eleget.

Az altaldnositas a megfigyelés 4 elemzés alkalmas és eredmé-
nyes szintéziséb6l adodik, illetve kovetkezik. Még pedig ugy, hogy
szinte semmi sincs az altaldnositasban, ami el6bb nem jelent meg,
nem tiikrozédott, legaldbb is részmozzanataiban, a tények elemzése
kozben. Ezért beszéliink ,,a tények elemzése alapjan vont &ltalanosi-
tasokrol”, és ezért mondjuk azt, hogy ,,az ismeret a tények és altala-
nositasok egysége”.

(Nagy Sandor: Pedagogia III. Bp. Tankoényvkiadd, 1960.)

Sem a tények, sem az 4altaladnositasok onmagukban nem jelen-
tenek ismeretet. Még a kettd egyiitt, helyesebben egymas mellett sem,
hanem csakis a ketté legteljesebb.egysége.

Ezt az egységet az elemzés biztositja, amely munkaja kézben nem
szakad el a tényektdl, de azokon tul is megy. Lenin szavaival élve,
,,azok folé emelkedik”. Olyant vesz észre, ami eddig is megvolt, de
a megismerd szamdira Uj, a megismer6 szamara eddig nem létezett.
A megismerd fedezte fel. O maga, még akkor is, ha masok segitettek
neki ebben, ha masok szolgaltattak a kulcsot a zar felnyitasahoz, mert
csak segithettek. Kulcsot adtak, de nem nyitottak.

,Ha a tanul6 tdbbnyire csak szemléli a targyakat és jelenségeket,
s az ismeret kimeriil a jelenségek passziv felfogasaban, nem beszél-
hetlink masrél, csak olyan merev képzetek nyomairdl, amelyek bizo-
nyos korlilmények kozott felidézhetdk, de a megismers feladatmeg-
oldasaiban alig mozgésithatok.”

(V. 6. M. A. Danilov: Az oktatds mivolta. Moszkva, 1950. OPK
dokumentaciodja.)

De ha a tanulé nemcsak szemléli, hanem kivancsian vizsgalja is
a jelenségeket, ha fel akar benne fedezni valamit, akkor lehet remé-
nylink arra, hogy a tanulé hasznos ismerethez jut.
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Amikor hangsulyozottan a megfigyelést tessziik vizsgaldédas tar-
gyava, nem beszélhetiink réla ugy, mint olyan tanuléi tevékenység-
rél, eljarasrol, amely szeparalhaté a to6bbi értelmi tevékenységtdl.
S6t az Gsszes értelmi erdk ténykedésén keresztiil — helyesebben azzal
egyutt —, hozza tartozik a megfigyeléshez a tanulok beszéde is, amely
r.élkil nincs gondolkodas. A megfigyelést athatja a gondolkodas. Azt
is mondhatnank, hogy megtermékenyiti azt, és a szlilétt — ami aj —,
a beszédben 06lt anyagi formaét.

Az igy értelmezett elemzd vagy vizsgdléodd megfigyelésnek, mint
tanul6i tevékenységnek ebbdl a tobboldalisiagabdl és Osszetettségébdl
kévetkezik, hogy az oktatds ismeretszerzé folyamatdnak ez a leg-
bonyolultabb mozzanata, illetve mozzanatsora. Nehézséget jelent, hogy
miképpen beszéljiink e bonyolult tevékenységrél felbontva, azaz a
tevékenység egyes elemeirdl kiilon, akkor, amikor az a tevékenység
a legszigorubban vett egységes folyamat.

A kovetkezfkben a tanulé megfigyelé tevékenységét a megfigye-
Iés kiilonbozd elemeinek, oldalainak szempontjabél vizsgaljuk. Min-
denesetre abban a tudatban vallalkozunk a feladatra, hogy bar tago-
lasra és szétvalasztasra torekszink, ez azonban nem jelenti azt, hogy
amikor az egyikrél beszéliink, nem gondolunk a masikra. Ezzel pro-
baljuk menteni magunkat elére is, ha vizsgalédasunk kozben az egyik
oldal tertletérél olykor-olykor atbilleniink a masikra.

A megfigyelés és a tanulok észlelése

R. G. Lemberg professzor gazdag megfigyelései alapjan megalla-
pitja, hogy az 6todik osztalyosak koziil sokan hadildbon allanak a meg-
figyeléssel. ,,Ha levelet mutatnak neki, olyan magatartast tanusita-
nak, mintha azt kérdeznék, mi latni valé van egy levélen, mit lehet
rola mondani.”

(R. G. Lemberg: Zur Theorie und praktischen Anwendung der
Unterichtsmethoden. Volk und Wissen, Volkseigener Verlag. Eerlin,
1960. 6. 1))

A. I Lipkina kisérleti eredményei ugyancsak a tanuldk.megfigye-
léseinek feliiletességére kovetkeztetnek.

(A. I. Lipkina: A gyermek megfigyel6képességének {fejlesztése.
Szemja iskola, 1955. 1. sz. 10—11. o. OPK dokumentécid.)

Az altalunk végzett megfigyelések soran Lemberg és Lipkina meg-
allapitésai mellett azt tapasztaltuk, hogy a tanulok szivesebben emlé-
keznek megfigyeléseik kozben is, mint szemlélédnek.

Az els6é osztalyosok pl. hallottdk mar ,,A répa” c. mesét. Nézték
a répat, és szemlélték a mese mozzanatait illusztralé képeket. Baszél-
tek rola. Ha ezutdn két-harom hét mulva a gyerekek elé tesziink egy
répat, és arra szolitjuk fel éket, hogy nézzék, figyeljék, és mondjanak
r6la mondatot, mindenki a mesére gondol. Még ha letéplink egy leve-
let és azt mondjuk, hogy err6l mondjanak mondatot, akkor is ilyen
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valaszokat kapunk: ,Mikor huztak, letorstt a levele.” ,Ezt fogta meg
nagyapé.” ,,Nagy levele volt a répanak.”

Egy masik kisérletiink eredménye is azt mutatja, hogy a tanulo
szivesebben beszél arrél, amit hallott és idegenkedik az ©nallo meg-
figyeléstsl, illetve a megfigyelés eredményeinek beszamoldsatél. Az
514 harmadik osztalyos tanulo koziil csak mintegy 25%, tamaszkodott
er6teljesebben az eléje tett hémérd szemlélésére mondatalkotas koz-
ben. A tobbi a tanultakbol, a hallottak alapjan idézgetett inkdbb, fiig-
getlentil a latottaktol. Pedig hatarozottan azt a feladatot jeldltitk meg,
hogy ezt a hémérdt nézzék és a latottak alapjan irjanak mondatokat.
Az emlitett 259, koziil azok, akik nem tudtak mibd! idézni, azok is
értelmesen irtak, de keveset. Kevesebbet mint azok, akiknek volt mi-
b6l idéznick. Viszont akik tobbet irtak, azoknak a mondotttbbletét
mechanikus idézgetések tették ki.

A gyermeket sokaig nem zavarja, ha olyant mond egy jelenség
észlelése kozben, ami a mostani kdzvetlen észlelés alapjan nem mond-
haté réla. Tud valamit a jelenségrol, s amit tud, azt mondja anélkiil,
hogy a megallapitasnak megfelel6 tlikrézédésre felfigyelt volna. Meg-
figyeltiik pl. hogy tobb elsé osztalyos tanuld nézte a képet, mert erre
utasitotta a tanitoja, s mégis olyan mondatot mondott, amelynek a
tartalma az adott képr6l nem olvashato le. Ez természetesen még
a szerencsésebb eset, mert a tanité ilyenkor ujboli figyelésre szdlit-
hatja fel a tanuldkat.

Gyakori azonban az is, hogy a tanulé elfogadhaté mondatot mond.
A mondat megfelel annak is, ami a képen észlelhet, még sincs koze
a kép szemléléséhez.

Az egyik els§ osztdlyban pl. minden tekintetben kifogéstalan
mondatck ,,sziilettek”, miutan felsoroltdk, hogy milyen személyek és
targyak lathatok az olvasékonyv 9. lapjan talalhaté képen. A mon-
dottak tartalmébdél joggal kovetkeztethettiik, hogy azok a kép gondos
szemlélése alapjan sziilettek. Mégis, mikor ellenériztiik, hogy milyen
képet nézegettek a tanuldk, azt tapasztaltuk, hogy az osztaly tanuloi-
nak mintegy fele el6tt mas oldalon volt kinyitva a kényv, s nem a ki-
jelolt képet szemlélték. De még akik a megfelelé képet nézték, azok
kozil sem tudott mindenki egykonnyen ramutatni a kép azon részére,
amely els6é sorban tiikrozte a mondat tartalmat.

Igy kérdeésessé valt, hogy a megsziletett mondatokban mennyi
szerepe volt a tanitd sugalmazasanak, a tanulé emlékezetbeli tala-
lékonysdganak, a feliiletes ratekintés alapjan létrejott asszociacidk
véletlenll sikeres hatasanak.

Egyéb megfigyelések alapjan is indokoltan allithatjuk, hogy sza-
mos olyan mondat, amelyet mi taniték a tanuldk részérdl megfigyelés-
sel megalapozottnak itéliink, nélkiilézik a komolyabb elézetes szem-
1él6dést

Ezzel fligg Ossze az a tapasztalat is, hogy a tanulok gyakran Ki
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akarjadk taldlni a nevel6 kérdésére adandé véalaszt akkor is, amikor
a targy szemlélése szinte nyUjtana és kindlna az alkalmas feleletet.

Kilonosen az alsdtagozatos ismeretszerzés soran kell kezdettél
fogva kiizdenilink az ellen, hogy a gyermekekben a ,kitalalas” ered-
ményességének hiedelme kifejlédjék. Nem szabad elfogadnunk egyet-
len olyan megallapitast sem, még ha megfogalmazdsaban jo és tartal-
milag értelmes is, amely nem felel meg konkrétan a kézvetlentil szem-
1éit targy vagy jelenség valamely érzékelhet6 mozzanatidnak. A ki-
talalas elleni kiizdés akkor lesz eredményes, ha a tanulé értelmi mun-
kajanak iranyité szempontjava valik az, hogy csak azt mondja, amit
észlel, s ami észlelései alapjan kozvetleniil kovetkeztethets. Pl. a ma-
sodik osztalyos olvasokoényv ,,Micé” c. olvasmanya f6l6tti kép szem-
1élése alapjan nem fogadhatunk el ilyen mondatokat: ,,Micé meg
akarja szoptatni Kkiscicajat.” ,Jatszik vele.” ,,A Kkiscica éhes.”.

A mélyebb vizsgalodast megalapoz6 helyes észlelésre valé nevelés
kezdeti szakaszaiban a feladatok egyszerd jellegébdl adodoan kdnnyen
sziilletnek feliiletes ranézés alapjan is elfogadhaté mondatok. Ha ilyen-
kor nem 06sztonodzziik a gyermekeket arra, hogy uUjra nézve, Ujbél
figyelie a jelenséget, akkor késébb is elégnek tartja a felliiletes ra-
nézést, s csak nehezen szokja meg, hogy értékes megallapitashoz nyu-
godt és hosszabb ideig tarté szemlél6désre van sziiksége.

A fejlédés kezdeti szakaszaiban nem lehet helyes a figvelgetések-
nek, és az észlelési eredmények megfogalmazasanak a szétvalasztisa.
Nem szerencsés példaul az 6szi jelenségeket egy oran figyelgetni, a
mésik oran pedig ,feldolgozni” vagy ,rendezgetni” a tapasztaltakat.
De még a fels6 tagozat uj témakezdéseikor sem ajanlatos egy-egy
jelenségrél, akar el6z6 napi megfigyelés alapjan sem ,,rendezé és fel-
dolgoz6” munkéat végezni.

A gyermeket tanitani kell észlelni, neki pedig tanulnia kell ész-
lelni. Tanulni viszont ugy tud, hogy amit észrevesz, azt kozli veliink,
s mi helyben hagyjuk, vagy kijavitjuk vagy pontosabb észlelésre uta-
sitjuk.

Még a javitas, vagy kiegészités esetében is Uj észlelésre van sziik-
ség. Kilonben nem tanul latni és észrevenni a gyermek. Ha ugyanis
a kijavitott mondat ujraszemlélés nélkiil vésédik be, nem szemlélés,
hanem megint csak emlékezés alapjan tanul a gyermek. Ezért kell az
oktatasban allandéan ismétlédnick ezeknek a felszolitdsoknak: , Nézd
meg jobban!” ,Pontosabban nézd meg!” ,Nézd meg mégegyszer!”
,,Pontosabban figyeld!” ,Nézzik csak meg, valéban igy van-e?”

Késleltetheti a tanuld észlelésének fejlédését a tanito foloslegesen
terjengbs tajékoztatasa. A feladat hosszi bevezetése olyan képzeteket
idézhet fel, amelyek a feladat szempontjabol nem fontosak, de ame-
lyekt6l ugyanakkor nem tud szabadulni a tanuld.

Fontos az is, hogy ne bontsuk fel, és ne egyszerilsitsiik le szlikség-
telentil a feladatokat. Az Gj betd ismertetésénél pl. az el6zé eljara-

98



sokra valé utalds alapjan arra utasitsuk a tanuldkat, hogy nézzék és
mondjak el, mit vesznek észre, mi az ismerés az (j betiben.

Kis id6 mulva, ha nem koz6lnének fontos észrevételt, ezt mond-
hatjuk, hogy figyeljék meg, milyen ismerfs vonalakbol all. Végil, ha
még most is hallgatnanak, huzzuk végig ujjunkat a betld kiemelked§
vonalelemén, s ugy kérdezziikk meg, hogy ez milyen vonal.

A megszokott figyelési folyamaton sem valtoztathatunk a sorban
kovetkezd hasonld jelenségek vizsgalata koézben. Ha ugyanis tobbé-
kevésbé sem kotjik magunkat az észlelés vezetésében egy jol atgon-
dolt és lényegében azonos folyamatot érvényesité eljarashoz, a gyer-
mek nehezen tudja kovetni és megszokni utasitasainkat. Nem tanulja
meg a vizsgdlodds helyes médjdt. Nem tudnak igy érvényesiilni a ta-
nit6 megeldzd irdnyitasaval sugalmazott helyes szempontok. Igy
térténhet meg az, hogy még felsé tagozatban, az utolsé hazidllat ismer-
tetésekor is csak ilyesmit vesz észre a tanuld: Négy ladba van, két laba
van, testét toll fedi, szér fedi, stb.

Arra is kell gondolnunk, hogy az észlelések eredményeit jelzd széd-
flizések és kifejezések a jelenségmozzanatokkal egyiitt raktarozod-
janak el. Megtanulhatta példdul a tanuld, hogy a karika alakitisat a
kettesnél kezdjik. Hal azonban ,,a kettesnél kezdjik” kifejezés nem
kapcsolodott szorosan ahhoz a jelenséghez, amelyre vonatkoztatva
megallapitottuk, ,,a kettesnél kezdjik” kifejezéssel akkor is élni fog
a tanul6, amikor példaul a hurokvonalrél, vagy a horogvonalrol kell
megallapitani, hogy hol kezdjiik.

Az egyszer(i jelenségkapcsolatokat tiikr6zé hasonléan egyszerili
beszédkapcsolatok is csak akkor valnak egyértelmidvé, ha azok az
ezeket jelz6 szokapcsolatokkal egyiitt raktirozodnak el. Ha a. tudat
egyszerre vesz roluk tudomast, azaz: ha a ketté egyszerre és egyutt
jelenik meg tébbszor a tudatban.

Nem elég tehat, ha a jelenség figyelése utan valamilyen megéalla-
pitast tesznek a tanuldk, majd a megéallapitast a tanitd altal egyszeri-
sitett és helyesbitett (vagy kiegészitett) formaban ismételtetjik tobb
tanuléval. A megallapitasokat ujraészlelés kozben kell Kkiigazitani,
helyesbiteni, kiegésziteni, stb. Minden esetben a jelenségre kell mu-
tatni. Még a végsé megfogalmazas soran is nézni kell a jelenséget.
Roviden: A tanulék a folyamat kezdetétdl a végéig nézzék és figyel-
jék a jelenséget.

Még azt emlithetjik meg, hogy a tanuldék elégséges szemlélédés
hijan a kozhelyszerd kifejezések felhasznaldsahoz folyamodnak. Mivel
gyakran hallottédk, konnyen fel tudjak idézni Sket. Jelentésiik a gyer-
mek szamara nem egészen tisztazott, ezért ,komoly” kijelentéseknek
itélik, és biliszke ontudattal szovik bele a mondatokba. Legtobbszor
azonban nem a legalkalmasabb idében és vonatkozdsban. Pl ezt
mondja a tanuld: Osztilyunk szépen ragyog a napfényben. (Kozben
borus az idé!) Vagy: A tabla mosolyogva néz rank. (S a tabla kopott,
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krétafoltos.) A virdgok arasztjak illatukat. (Harom poros, sarguldé mus-
katli disztelenkedik csupan.)

Végeredményben tehat, ha a tanulé helytelen észlelése eredmé-
nyekhez jut, ennek alapvetfen az az oka, hogy nem figyelt a jelen-
ségre, vagy az, hogy a jelenség gondosabb figyeléséhez neni szokott
hozza. Tavol &ll téle a jelenség és idegen marad szaméra az az ut,
amely személyes megallapitasokhoz segitené.

A megfigyelés és a tanulé gondolkodasa

A tanulo, természetesen, kezdetleges észlelései kozben is figyel,
emlékszik és gondolkodik. S késébb, fejlettebb gondolkodasa soran is
figyel, emlékszik és észlel.

Az oktatasnak, kiilénosen pedig a rendszeres és tervszerli iskolai
oktatasnak az a legfobb feladata, hogy az ismeretek megfelel6 rend-
szerének elsajatitasa kozben gondoskodjék az Osszes értelmi erék
egyluttes és harmonikus fejlesztésérél.

A harmonikus fejlédés eredménye az, hogy a tanuld viszonylag
koran képessé valik bonyolultabb megfigyelési feladatok megoldaséara.

A bonyolult feladatmegoldasokra egyszerlbb feladatmegoldasok
készitik el6 a tanulot. De csak akkor, ha szinte kezdettél fogva pro-
duktiv moédon vesz részt a tanuld a legegyszer(ibb megoldasokban is.
A produktiv részvétel fejleszti aranylag gyorsan a gondolkodast. A
produktiv részvétel lényege pedig a megfigyeléskézben végzett keres-
gélés és felfedezésre torekvés tevékenysége.

A gondolkodéast értelmes ,,betanuldsok” is fejleszthetik, bar las-
sabban. Produktivva azonban még ekkor is elsésorban a keresgélé és
problémamegoldé megfigyelések folyaman valik.

A valésag és annak kutatasa tanitja meg az embert igazan, te-
remté modon gondolkodni. A valosaggal pedig a megfigyelésen keresz-
tiil tartja biztos és kozvetlen kapcsolatat a gondolkodas.

Az elbézbkben a megfigyelést féleg az észlelés oldalarol néztiik.
A tovabbiakban a gondolkodas oldalarél probaljuk vizsgalni.

A tanulé attol kezdve, hogy valamelyest megtanult ondlléan ész-
revenni, torekszik is arra, hogy bizonyos ]elensegekrol egyre tobbet
tudjon és tdbbet ismerjen meg. Onéalléan is probalja vizsgalgatni a
jelenségeket, és iparkodik benniik minél tobb ujat felfedezni.

Amit ezzel kapcsolatban elsé helyen kell megemlitenilink az, hogy
ez a felfedezésre torekv6, produktiv munka sokkal kevésbé meriti ki
a tanulot, mint a masik, a masok gondolkodasat kovetd, reproduktiv
tevékenység.

A reproduktiv tevékenységben ugyanis mindent a vezeté tart
o6ssze. O emel ki, 6 valogat, rendez el, kapcsol, vonatkoztat, stb. A
gondolkodas folyamatdban a tanité ki-kihagyhat egy-egy mozzanatot.
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Ez 6t nem zavarja, mert valéjdban nem hagyta ki, csak Aatugrotta,
helyesebben: gyorsan atsiklott rajta.

A reproduktiv gondolkodé azonban nemcsak azt hagyja ki, amin
a vezet6 atsiklott, hanem a figyelem természetes ingadozasa kovet-
keztében olyant is, ami éppen kovethetett volna. Nem egyszer éppen
az a mozzanat nem hagy nyomot, amely igen fontos a lényeg meg-
ragadésa szempontjabdél, amely nélkiil tulajdonképpen nincs Gj. Hogy
ez ismételten be ne kovetkezzék, a késébbi alkalmakkor fesziilten,
megfeszitetten figyel. Nem pihenhet meg. A bizonytalannak érzett
utszakaszokra nem tekinthet vissza. Igy nem erésitheti meg az egyes
gondolkodasi miveleteknek megfelel6 tudatjaratokat. Ennek kovet-
keztében a kialakulé szintézis laza lesz. Egyes részmozzanat pedig
egészen homadlyos is maradhat. A tanuléban ez a pszichikai &llapot
szorongast valt ki. Hogy ezt feloldja, illetve hogy félre tolja a szoron-
gas terhét, a kés6bbi idére halasztja a kapcsolatok megkeresését és
az érzett hidnyok potladsat. A halasztast azonban nem koéveti mindig
a tervezett kiegészités. Ha aztadn ez tébbszdr ismétlédik, a tanuld ér-
dektelen magatartast vesz fel a szorongas megel6zéseként.

Az iskolai oktatasban ennek a ko6zonynek a kifejlédése jelenti
a legnagyobb veszedelmet a tanuld tovabbfejlédése szempontjabdl.
A tanito igen fontos feladata, hogy elejét vegye ilyen kozony kifej-
16désének, és megakadalyozza annak meger6sédését. Sokkal nehezebb
ugyanis visszahtzni a tanuldékat az érdektelenségh6l, mint az érdek-
l6désben megtartani és megerdsiteni.

A tanulét onkénteleniil is érdeklik a targyak és jelenségek. Meg
van benne a készség arra, hogy minél jobban megismerje déket. Az
érdektelenséget nem tekinthetjik o6roklott habitusnak, hanem sokkal
inkabb negativ oktatasi eredménynek.

A felsGtagozatban a megfigyelés irant tapasztalhaté érdektelenség
mar kordbbi megfigyelések el nem végzése vagy helytelenil vezetett
megfigyelési gyakorlatok kovetkezménye.

Erettségi eldtt allo tanulokkal végeztettiik azt a feladatot, hogy
néhany mondatos szévegb6l keressék ki és nevezzék meg a hatarozo-
kat. A szovegben féleg eszkdz- és modhatarozok szerepeltek azonos
(-val, -vel) végzddéssel.

A tanulok zomének figyelmét elkeriilte a két hatarozofajtat éle-
sen szétvalasztd tartalmi kiillonbség. Pusztan a formai azonossag fel-
fogasa vezette 6ket a dontésben. Erdekes viszont, hogy a kildnbség
megallapitasdhoz sziikséges szabalyt ezek a tanulok is tudtdk és pél-
dak felsoroldasaban sem mutattak tajékozatlansagot.

A tanuldk nyilvan azért tévesztettek mind a két esethen tome-
gesen. mert csak kiils6leg” nézték a nyelvi jelenségeket. Még akik
figveltek a tartalmi jelentésre, még azok is felszinessé valtak, amikor
mélyebb vizsgalodas elé allitottuk Gket. Ekkor még 6k is féleg , kiilséd-
leges” szempontok alapjan dontottek vagy indokoltak.

A tévesztések ezek szerint a mélyebb vizsgalédasra valé bealli-
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tottsadg gyengeségének tulajdonithaték. A tanuléknak nem valt sajat-
jukkd a jelentés utani mélyebb kutatas, amely nélkiil pedig igazi
nyelvtani ismeret nincs. A fontolgatasos megfigyelésmoéd ezekszerint
nem mondhaté alapvetd és altalanos vonasnak a tanuléi feladatmeg-
oldasokban. Az ilyen vizsgilédds nem igazi kenyere és fegyvere még
az érettségi el6tt allé tanuldknak sem, legaldbb is &ltalanosan nem.
Amikor éppen erre volna sziikség az alkalmazast jelent feladatmeg-
oldasokban, gondosabb megfontoldas nélkiil dontenek és indokolnak,
illetve magyarazkodnak.

A kiils6leges tanuldi vizsgalodast, mint kezdetleges tanuldi szem-
1életmodot az oktatas bizonyos szakaszaiban természetesnek kell tekin-
teniink. De nem mondhatjuk természetesnek a kiilséleges szemlélet-
méd megmerevedését vagy akar igen lassu fejlédését sem, kiilénosen
akkor nem, ha a szemléletmdd fejlédését az oktatas eredménye szem-
pontjabol mérlegeljiik.

A probléma tovabbi boncolgatasat egy tanitasi egység megligye-
lési munkdjanak bemutatasaval folytatjuk. Az igekotd fogalma a tani-
tési egyseég. A tanitds a tanulék vizsgalédasi mddjanak fejlédése és
fejlesztése szempontjdbol igen sokféleképpen mehet végbe. Mi ezek
koziil harom eljarast, harom szintli megolddst ismertetiink.

Az a) osztalyban igék kerlilnek a tdblara két oszlopban. Az egyik-
ben igekotd nélkil, a masikban igekotdvel. Ezutdn elolvassdk a tanu-
16k a tablarol az igeparokat: néz—felnéz, megy—bemegy, szall—leszall,
stb. Megallapitjak, hogy mast jelent a néz és mast jelent a felnéz.
Koriilbeltl egyenld értékli a megallapitas a gyermek szamara az isme-
ret szempontjabol, akdr a tanulé teszi a megallapitast, akar a tanito,
akar a tanitd segitségével a tanuld, mert minden esetben ez az ered-
ménye csupan a vizsgalodasnak: Nem ugyanazt jelenti, mast jelent.

A b) osztalyban a nyelvtények elevenebben {(a kiilonbséget is
érzékelteté modon), jelennek meg a tanuldk elstt. Az egyik gyerek
felnéz, a masik kinéz, a harmadik lenéz, stb. Tehat a tablan olvashaté
igék eltéré jelentésének megragadasat a megjelenités elGsegitheti. A
nyelvtényekben mutatkozo formai, kiilséleges kiloénbség és a meg-
jelenitéssel érzékeltetett tartalmi kiilonbség késztetheti a tanulot a
mélyebb elemzés elvégzésére, tovabba akét szemlélet kedvezben segit-
heti is a tanulét az elemz6 munka kdzben. Ismételjiik: késztetheti és
segitheti, de nem biztos, hogy a tanul6 el is végzi az elemzést. Még
kevésbé biztos az, hogy jol végzi el az elemzést. A vizsgdlédas kime-
rilhet most is kiilséleges észrevételekben: Pista felnéz, Karcsi lenéz,
Béla kinéz. Ha a tanité mellézi a mélyebb vizsgalédasra vald Gszton-
zést, és csak summazzak megint azt, amit ,,az ismeret”, a megismerés
érdekében tudni kell, az alkalmasabb, az 0sztdonzdbb bemutatdsi mdd
sem hoz létre Onmagatél tobbet a tanulé tudatdban. A tanité a tel-
iesebb, az érzékletesebb bemutatds kedvéért atirhatja szinessel is az
igekotdket. Onmagaban tébbet ez sem mond a jelentésbeli kiilonbség
lényegérdl.
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A c) osztalyban szintén exponaljdk a két igeoszlopot. Gondos-
kodas torténik a jelentésbeli kiilonbség érzékletes megjelenitésérol
is éppugy, mint a b) osztalyban. A vizsgalddas és megfigyelés moédjat
illetden az erre vald nevelés szempontjabol azonban hasonlithatatlanul
tobbet nyujt. A c) osztaly vezetdje tudatosan torekszik arra is, hogy
a tanuldk eljussannak az igekoté fogalmi jelentéséhez, s azon fara-
dozik, hogy amennyire csak lehet, a tanulék maguk jussanak el ide.

Az eljaras kb. a kdvetkezé fontosabb mozzanatokban megy végbe:

1. A tanulok végig olvassdk az egyik oszlopot is és a masik oszlopot
is. Megallapitjak, hogy ezek is igék, — és azok is igék. Az egyik
oszlopban is igék vannak és a masik oszlopban is.

2. Az egyik oszlopban mindig ugyanazok az igék olvashatok: néz,
néz, néz. Ez a megallapitas konnyen megsziiletik, mert az ismét-
lés szembed6tls. Ugyanakkor azonban egyik-masik tanulé mar a
masik oszlopot is nézi, és Gsszevetéssel probalkozik. A tanité nem
helyteleniti ezt a torekvést, de szorgalmazza, hogy elébb rogzit-
sék pontosan azt, ami az els6 oszlopban szembestls, feltiing. S
csak miutdn hatarozottan és pontosan megfogalmazddott az elsé
oszlop sugalmazta fontos megallapitds, csak akkor Oszténdz az

Osszevetésre:
3. A masik oszlopban...? A tanulék megtorpannak. Itt is ,néz”,
,héz”, | néz” de van mas is el6tte. — Olvassuk ezeket kiilon,

egymads utan!

4. A tanito kozli, hogy ezeket a kis szdécskdkat igekotéknek nevez-
ziik. Az uj fogalmat felirja a tdblara, az igekotéket pedig atirja
szinessel. Majd utasitja a tanulokat: Nézziik, figyeljik, vizsgal-
juk meg az igék jelentését igy is, az igekotékkel egyiitt. Mondjuk
meg, mi lesz, mi torténik az ige jelentésével, ha az igét ezekkel
a szocskakkal egyilitt mondjuk. Olvassuk el az egyiket, s a méa-
sikat is, és valaki csinalja is azt, amit mar elolvastunk. — Most
mondjuk meg, ki mit csinal! Nevezziik meg azt, aki felnéz, aki
lenéz, stb. A téblarél is olvassuk le, mit csindl Pista, Béla, Karcsi!
Olvassuk az elsé oszlop igéit is. Ezeket kir6l mondhatjuk? Es a
masodik oszlop elsé szavat kirél mondhatjuk? Mondhatjuk-e
Bélarol vagy Karcesirdl? Miért nem? Melyik szécskaval jelezziik,
hogy mit csindl Karcsi, Béla, Pista! Ugyanazt csinalja-e mind
a harom? Mit csindl mind a harom? M4st csindl-e Béla mint Karcsi?
Mast jelent-e a néz, mint a felnéz, vagy a néz és a lenéz? Megval-
tozik-e a jelentés, ha igy mondom, vagy ugy mondom? Megvaltozik
vagy nem valtozik meg a jelentés? — A tanulék ilyen feleletet
adnak: Megvaltozik, nem valtozik, meg is valtozik, meg nem is,
egy kicsit megvaltozik, de nem egészen, egy Kkicsit megvaltozik,
egy Kkicsit nem valtozik meg, stb.

5. A tanité felbontja a megoldést.

a) Miben egyezik meg mind akét oszlopban 1évé igéknek a jelen-
tése? Abban, hogy mindegyik néz. Pista is, Béla is, Karesi is.
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b) De kiilonbozik is a jelentésiik, mert Pista felnéz, Béla lenéz,
Karcsi pedig kinéz. Az igekotSket hangsulyozottabban mond-
jék a tanulok. Ha maguktél nem igy mondandk, a nevel6 szor-
galmazza.

c¢) A neveld Osszegezi az eddigi megallapitiasokat: tehat meg is
marad valami a jelentésbdl, és hozza is jon valami a jelentés-
hez. Mi az ami megmarad? Mi az ami hozzajon? Valtozik tehat
a jelentés vagy nem? Ezutdn egy kis csend kdvetkezik, majd
a neveld kozii azt a szét, amely alkalmasan jelzi ezt a nem
teljes valtozast.

d) Valtozik is, meg nem is. Ugy mondjuk, gyerekek, hogy mddo-
sul az ige jelentése. Hogyan mondjuk? Mit csindlnak tehat az
igeko6t6k az ige jelentésével? — Miért nem mondhatjuk azt
sem, hogy megvaltoztatjak, és azt sem hogy nem valtoztatjak
meg az ige jelentését?

— Azért nem mondhatjuk hogy megvaltoztatjdk, mert nem
valtoztatjak meg egészen.

— Azért nem mondhatjuk hogy nem valtoztatjdk meg, mert
egy kicsit megvlatoztatjak.

— Mert nem egészen valtoztatjak meg, hanem csak egy kicsit.

— Mert egy kicsit mas jelentésli lesz az ige, de nem egészen.

e) Hogyan mondjuk tehat, mit csindlnak az igekoték az ige jelen-
tésével?

Mind a harom tanitasi ora tovdbbi menete megegyezhet egymas-
sal. Nem lehet kétséges azonban, hogy minden tovabbi oktatasi tevé-
kenység melyik osztadlyban lesz gazdasagosabb, eredményesebb és
hasznosabb a tanulék ismeretbeli fejlédése szempontjabol.

Mind a harom osztalyban kereshetnek a tanulok igekotés igéket,
és megéllapithatjak, hogy egy-egy igekotés igében mi az igekoto.
A késébbi orakon figyelgethetik az igekoték helyét és tanulgathatjak
az egyes esetekre vonatkozé helyesirdsi szabalyokat. A keresések és
megallapitasok azonban, valamint az ujabb észrevételek és szabalyok
nem fognak egyforma sikon mozogni mind a harom osztalyban. A
tovabbi keresések és megallapitdsok biztos alapjat ugyanis csak a
¢) osztaly tanuloi épithették ki magukban. A masik két osztaly tanu-
161 az uj nyelvtényekhez kapcsolédé friss benyomasok aiapjan és
ezeknek az 4j feladatokhoz fliz6d6 analogias vonatkozasai révén szin-
tén fognak tudni mondani (keresni) igekotds igéket, s veliik kapeso-
latban egyet s méast helyesen is megallapithatnak. Ezek a keresések
és megallapitasok azonban nem jarulhatnak hozzi a tényleges fogalmi
jelentés megszilarditdsdhoz és elmélyitéséhez, mert ilyen az a) és
b) osztaly tanuldinak tudatédban nincs, illetve nem épiilt ki. Marpedig
egy-egy targyra és jelenségre vagy azok csoportjidra vonatkozé min-
den tovabbi ismeret akkor értékes és biztosan alkalmazhato, ha uj
vonasaikkal teljesebbé és mélyebbé teszik a fogalmi jelentést.
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A fogalmi jelentésnek pedig még csak a kozelébe sem férkézhet-
tek az a) és b) osztaly tanuloi.

Az a) osztily nevelbje ugyanis a tényeknek pusztan formaélis
exponalasarol gondoskodott. Elemzésre egyaltalin nem torekedett.
A b) osztdlyban mar a jelentésbeli kiilonbség is érzékletes megvila-
gitast nyert, de a lényeg megfigyelésére és megragadasara vald Osz-
tonzésrdl, s az ehhez sziikséges feltételek megteremtésére valo torek-
vésrél nem beszélhetiink.

A c¢) osztilyban lefolytatott eljarast illetéen is vitathatjuk azt,
hogy tokéletes volt-e, vagy hogy milyen alkalmas mdédositasokkal
lehetett volna még teljesebbé tenni a vizsgalodast. Azt azonban min-
denképpen megallapithatjuk, hogy a tanuléknak modjukban volt be-
latni és megragadni az 4j fogalom jelentését. A tanité sok mindent
megtett annak érdekében, hogy a tanuldk Osszehasonlitast végezze-
nek, hasonlésdgot és kiilonbséget keressenek. Roviden: megfigyelésiik
kozben gondolkoddssal feladatmegolddan (produktivan) tevékenyked-
jenek.

Ennek a produktiv értelmi tevékenységnek az alapelemeit ter-
mészetesen nem csupdn a mar meglévé és tjonnan szerzett képzetek,
mint statikus képletek alkottak, hanem ezek is, de a régi és uj tevé-
kenységi formakkal, gondolkodasi miiveletekkel egyiitt. Nem ez volt
az els6 ilyen megfigyelésiik és 0Osszehasonlitasuk a tanuléknak, de
nem is alltak még egészen ilyen megfigyelés és Osszehasonlitasi fel-
adat el6tt. A régebben is alkalmazott eljarasokkal dolgoztak, de 4j
modon. Az egész megoldast tekintve folyamatban tevékenykedtek.
Ebben az uj folyamatban is, mint minden 4j folyamatban, a miive-
letek tobbé-kevésbé hasonlitanak a korabbiakhoz, de azok moédosul-
tan agyazédnak bele az egységes uj folyamatba.

A tanulékban ugyanis nem 0gy mennek végbe a szlikséges alta-
lanositasok, hogy elbészor az egészen lényegtelen, majd pedig a ke-
vésbé lényegtelen jegyek fokozatosan kiszlrédnek, hanem ugy, hogy
a megfigyelés kdzben egy egész ,muveletrendszert” alakitanak ki, és
az ebbe tartozé miveletekkel, mint egységes gondolkodasi folyamat-
tal hatdrozzak meg a keresett fogalmat.

A Kkovetkeztetéseket tovabb is folytathatjuk. Mas gondolkodasi
folyamattal jutunk el a fénév fogalmahoz, ismét méas folyamattal a
melléknév fogalmahoz és megint mas folyamattal az igéhez. A folya-
matok muveletelemei azonban hasonlitanak egymashoz. A muveletek
énmagukban nem képviselnek ismeretet, de mint a fogalmi jegyek
és jelentések megragadasanak alkalmas eljardsai, eszkoézei tobb ha-
sonlé folyamatban valé tevékenységilik altal igen mozgékonnya és
rugalmassa valnak. Allandé fejlédésiik kozben koénnyen kialakul be-
16liik — Rubinstein szavaival élve — egy jol hasznilhaté ,,menet-
rend”. Jelen esetben a nyelvtények vizsgalasanak egy adaequat me-
netrendje, amely addig Ujnak tdnik, mig j6l be nem jarodik, s addig
mint mivelet is érdekes. Utana viszont mar inkabb éhes. Akkor mar
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inkabb a probléma érdekes. Ezért csap le késébb mohdén minden olyan
problémara, amely kimondottan neki vald, illetve amely csakis vele
oldhato meg.

Még bontakozoban sincs annak az elsfs gimnazistanak a ,nyelv-
tanos gondolkodasi menetrendje”, aki az ,Itdlia foldje” kifejezésben
nem latja be, hogy miért a ,,foldje” az alanyeset, és miért birtokos
eset az ,Italia”.

Ezekkel a menetrendekkel a tanuldk kiilonb6z6 modon dolgoz-
hatnak. Tevékenykedhetnek vellik ugy, hogy a nevelé a szaktargya
keretében bemutat egy-egy vizsgalasi médot, azaz hangosan gondol-
kodik, s a tanuldék kovetik a gondolkodas utjat, menetét. De tevé-
kenykedhetnek a tanuldk onalloan is ilyen vagy olyan gondolkodési
folyamat 0Osszeallitdsdban. Végilil, mint legtobb oktatasi eljarasban,
segithet a tanito, vezetheti a tanuldkat a megfelelé folyamat ered-
ményes elvégzésében. De barmelyik eljaras forog fenn, mindenkor
arrol van szo, hogy a tanulok a feladat érzékelhet§ elemeivel dolgoz-
nak, és kozben gondolkodasukkal valami ujhoz (szamukra 0j Ossze-
fuggéshez, kapcsolathoz, térvényszerliséghez stb.) jutnak el.

Ha egészen uj folyamat bejarasa a feladat, vagy bonyolultabb
fogalom elsajatitasarol kell gondoskodnunk, a gondolkodési folyamat
egyszeri bemutatdsa nem elég ahhoz, hogy az uj fogalom a tanulo
tudataban kialakuljon. Még az sem teszi a tanuld sajatjava a fogal-
mat, ha a bemutatott folyamatot Ujra meg Gjra elvégzi. Igy legfeljebb
,betanulja” a fogalom megragadasdhoz sziikséges tevékenységet. Be-
tanulhatja pl. valaki a szamtani haladvany Osszegképletének leveze-
tését hibatlanul és értheti is az egymasutan kovetkezd és elvégzendd
miiveleteket, még sem biztos, hogy ezzel a tanuld felfedezett valamit
abb6l a mennyiség-csoportositasi torvényszerdségbdél, amely Gausst
a képlet megfogalmazasdhoz vezette.

A tanulonak egészen sajatjava azzal valik a fogalom, hogy min-
dig tobbet fedez fel magatdél az Osszefliggésekbdl. A gondolkodési
folyamat muveleter ugyanis nem rendezddnek rendszerré senkiben
sem pusztdn masok utanzasa altal, hanem els8sorban és féleg a meg-
ismerének, a megismeré tanulonak a keresgéld és eréfeszitésekre kész
vizsgalodasa altal.

Viszont minden gondolkodasi folyamat csak, vagy els6sorban az
elézményekhez viszonyitva bonyolult és 1j. Az elsé nyelvtény vizs-
galdsa mindenki szaméara bonyolult. A maéasodik annyira valik egy-
szerlibbé, amennyire elére haladtunk az elsd megértéséhez szlikséges
miuiveletek elsajatitdsdban. A masodik megértése mélyiti az elsst, de
csak akkor jelentésen, ha az els6 megértésében is tevékenykedtem.
Mind a kett6 megértése hozzajarul a harmadik megértéséhez, de csak
annyiban, amennyiben az el6z6k megértéséhez sziikséges muveletek
elvégzésében jaratosabbak lettiink.

Mindezek alapjan indokolt az az allitds, hogy a tanuldék zéme
azért mutat konnyebb tdjékozdédast bizonyos targyban, mert elsaja-
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titotta a sziikséges miiveleteket az elérehaladas megfelelé szakasza-
ban. Tobb tanulé lesz joképességli a kovetkezetesen elvégzett miive-
letek folytdn, mint amennyi hajlamainal fogva joképességd. Es nem
marad mindenki joképességli, ha nem dolgozik folyamatosan azokkal
a muveletekkel, amelyek az &llandéan bévilé ismeretrendszerben az
4j fogalmak elsajatitasahoz sziikségesek.

A joképességli tanuld sokszor bemutatds alapjan is magiéva tehet
egy-egy gondolkodasi folyamatot, és ezzel jol megragadhat egy-egy
fogalmat, térvényszertliséget.

Ha azonban folyamatosan arra karhoztatjuk a joképességiit, hogy
csak kovesse az &ltalunk bemutatott eljarasokat, el6bb-utobb csédot
mond a joképesség, hacsak nem végez a tanulo 6nalléan is bemutatott
eljarasokhoz hasonlé feladatmegolddsokat, valamilyen példa vagy
probléma megoldasa kapcsan. Erre a tankdnyvek példatarai, feladat-
javaslatai, tovabba a folyoiratok gyakorlati rovatai, de legterméke-
nyebben a mindennapi élet megfelelé helyzetei szolgaltathatnak igen
jo alkalmakat.

A megfigyelés és a tanulok beszéde

Az ismeretszerzés kozben a feladatmegoldas lényegét a gondol-
kodas adja. A helyes feladatmegoldasnak helyes gondolkodas felel
meg.
A gondolkodas kozben azonban beszélink is. Nincs gondolkodas
beszéd nélkil. Ezért azt mondhatjuk, hogy a gyermek, ha jol oldja
meg a feladatot, akkor jol beszél. Ha 6 oldja meg a feladatot, akkor
6 beszél. S minél tevékenyebb a gondolkodasban, anndl tevékenyebb
a beszédben is.

Lemberg professzor (i.m. 57. 0.) hianyolja, hogy a didaktikusok
a tanulok beszédét és beszédkészségének fejlesztését nemigen sza-
mitjak az oktatas munkaformaihoz. Mintha a beszéd megfelel6képpen
fejleszthet6 lenne csupdn stilusgyakorlatokkal, irodalmi olvasmanyok
feldolgozasaval, tehat csupan kimondottan nyelvi jellegi feladatok-
kal. Inkabb azt mondhatjuk, hogy a beszéd az anyanyelv oktatasdban
is csak az ismeretek gazdagitasaval egylitt alkothatja az oktatads szer-
ves részét. De forditva is mondhatjuk: ,Igen helyteleniil jarna el az,
aki a tanulok gondolkodéasanak fejlesztését a beszédkészség fejlesz-
tése nélkil kivanna szorgalmazni.”

(V6. M. D. Breityerman: A tanulék gondolkodédsanak fejlesztése
a feladatok megoldésa folyaman. Matyematyika v skole. Moszkva,
1952. 3. sz. OPK dokumentéaciéja. — Musil Frano: A megismerés és
a beszédkészség fejlesztése. Komensky, 1954. 1. sz. OPK dokumen-
1acioja.)

Fontos tehat, hogy a gyermek beszéljen ismereteinek megszer-
zése kozben. Kovetkezetesen késztetnlink kell arra, hogy megfigyelé-
seinek eredményeit egyszerii és értelmes mondatokban rogzitse. Gon-
dolnunk kell ugyanakkor arra is, hogy ezek a rogzitett mondatok a
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gyermek szamara a megfigyelés kdzben valdéban elvégzett analizist,
osszehasonlitast, stb. is jelentsék. Meg kell gy6zédnlink mindig arrol,
hogy a gyermek nemcsak mondatokat raktarozott el, hanem a mon-
datokkal egylitt a megfelel6 gondolkodasi miiveletnek egyik utjat is
megjarta.

Egyszerre kell megtanulni a gyermeknek az elemzéssel elvégzett
feladatmegoldas moédjat és az elvégzett gondolkodasi muvelet beszéd-
formajat.

Ha pontosan meg nem fogalmazott mondatok nélkiil elemez a
gyermek, az elemzés nem lesz vilagos. Ha pedig az elemzés miivele-
tének elvégzése nélkil tanulja meg a mondatokat, beszélni nem ta-
nult, mert a mondatok nem valtak gondolkodasanak formajava. Ezek-
kel a mondatokkal 6nalléan és alkoté moédon élni nem tud. Az ilyen
mondatokkal f6loslegesen terheljik a tudatot, mert neheziti azoknak
a felidézését is, amik mar sajatjai a gyermeknek.

Az egyik els6é osztaly irdsérajan végeztiik el a kovetkezd kisér-
letet. Elészor felrajzoltunk a tablara egy kort. A kornek a ,,¢” beti
kialakitdsdhoz sziikséges részét atirtuk pirossal. Rovid kozos értel-
mezés eredményeképpen azt allapitottuk meg, hogy a betli majdnem
olyan mint a kor. Egy kis rész hianyzik beléle. Ezutan még harom-
szor irtuk egymas ala a ,,c” bett. Egyiken a kezdépont, a masikon
a kerekités befejez6 pontjat, a harmadikon pedig a kérvonalak fer-
dében valé folytatdsat jeloltiik, illetve huztuk at pirossal. Mind a
harom jelzés értelmezése utdn egy-egy megdllapitasban rogzitettiik
azt, amit a c¢ betlir6l tudni kell. Tehat:

— Majdnem olyan mint a kor.

— A kettesnél kezdjik az irast.

— A vastag vonal felett befejezziik a kerekitést.
— Rovid ferde vonallal végzddik a betd.

A megallapitasokat egyenként és karban is ismételtettiik. Koz-
ben a megfelelé jelzésekre mutattunk. Ezutin a négy mondat kozil
egyet kivalasztottunk, azt tobbszor elismételtiik, és a tanuloknak azt
a feladatot adtuk, hogy mutassanak rd a mondatnak megfelel§ jel-
zésére. A 25 tanul6 koziil csak harom valasztotta ki biztosan és této-
vazas nélkil a megfelel6 esetet. Pedig a ,,¢” betli a 22. a tanult betik
sordban. A 22 betlivel legaldbb 44 6ran foglalkoztak. Tehat legalabb
44 6ran keresztiil kerilt sor hasonlé feladatmegoldasokra, amikor is
megallapitdsok hangzottak el a betlik elemeire és alakitdsara vonat-
kozéan. A tanuldék zome meégsem tudta kivalasztani a négy jelenség-
ben kiilon kiemelt négy mozzanat kézil azt, amelyet méar elézbleg jol
értelmezett mondattal meghataroztunk.

Nyilvanvalo, hogy a tanulék nem tettek kell6 jartassdgra szert
a betlk elemeinek vizsgadlatdban. Nem azért, mert az irasérakon nem
volt elemz6 munka. Azért sem, mert ebbe a munkaba ,,tébbé-kevésbé”
nem kapcsolédtak bele a tanuldk, hanem azért — mint ahogy errél
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meggydzédhettiink —, mert a tanulok az elemzés munkaja kdzben
csak befejezték a tanité altal megkezdett mondatokat. Az irasérdk
nem jelentettek a tanuloknak kell értelmi munkat, mert nem nyuj-
tottak egyben elégséges beszélgetési alkalmat is. Igy nem szokhattak
hozzd a tanuldk a betlik elemeinek megkeresési és felismerés mdd-
jahoz.

A tanitdsi 6rak elemz6 részének gyengesége és hidnyossdga ép-
pen abban leli magyarazatat, hogy az oktatas folyamatdban nem ér-
vényeslil eléggé a kozds elemzésbdl az 6nallé elemzés felé vald ira-
nyulds és torekvés. Ugy is mondhatjuk, hogy az egymast kévetd
elemzések folyamataban nem forditunk kell6 gondot a fejlédés olyan
feltételére, mint a tanulok szaktargyi beszédkészségének fejlesztése,
s ezen beliill nem alkalmazkodunk megfeleléen az olyan 4&ltalanos
tanitasi elvhez, mint a fokozatossag.

Az egyes szaktargyi ismeretekben valo elérehaladas azt jelenti,
hogy bizonyos szaktargyi ismeretek elsajatitasaval egylitt egyre in-
kabb szert tesziink a szaktargyi problémakban valé tajékozddasra.
A tajékozdédast a szaktargynak megfelelé gondolkodasi miuveletrend-
szerek kiéplilése és kiépitése teszi lehetévé. Ezeknek a miiveletrend-
szereknek azonban megfelel bizonyos terminusrendszer a maga kap-
csolataival és vonatkozdsaival. Mind a két rendszer egyforman és
egyenértéklien bonyolult. Elsajatitani 6ket ugy, hogy veliik a tovab-
biak folyaméan mind jobban operdlni és dolgozni tudjunk, csak egylitt
és csak egyszerre lehet. Mégpedig els6sorban nem a tanitasi o6rak
masodik felében, még kevésbé az egyes témakordk végén, az oktatds-
ban ugynevezett, vagy kimondottan alkalmazisnak nevezett szaka-
szaiban. Ezek az alkalmazasok mar feltételeznek bizonyos muvelet-
elemeket, illetve bizonyos elemibb muveletrendszerek meglétét, ki-
épliitségét.

(Cséki Imre: Szamtantanitasunk helyzetér6l. Koznevelés, 1960.
17., 18., 19., 20. és 21. sz. [Az alsotagozatos mellékletekben.])

A tanuldk az ismeretek feldolgozasa kozben épitgetik ki maguk-
ban ezeket a miveletelemeket és elemi muveletrendszereket. Még
pedig féleg akkor, amikor maguk vizsgalédnak és vizsgadldédasaik koz-
ben maguk fogalmaznak.

A miuveletrendszerek, féképpen pedig a bonyolultabb miivelet-
rendszerek sikeres kiépitésének legfontosabb szabalya a fokozatossag.
(V6. Pavlovi szerdak. II. kétet. SZ. T. A. kiad. Moszkva, 1949. 439. o.
A hivatkozassal Denyilov az ,oktatdomunka az els6 negyedében” c.
munkaja alapjan éltink. OPK dokumentacid.)

Ahogyan a helyes szaktargyi vizsgalédas jartassaganak elsajati-
tasi folyamataban is kilonbséget tettiink kezdeti proébalkozasok, to-
vabba gyakorlasok, valamint fejlédéképesség kozott, ugyanugy, a ta-
riulék szaktargyi beszédkészségének fejlédésére vonatkoztatva is érvé-
nyeseknek mondhatjuk ezeket a kiilonbségeket.

Az egymast koveté és hasonlé megismerési feladatokat jelentd
ordkon a fokozatossdg elvének megvaldsulasat négy, egymasra épiilé
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eljaras szempontjainak ismertetésével probaljuk bemutatni. Az alabbi
részletezett négy fokozat azonban inkabb kiemelt hatarvonalat jelent,
mint kimondottan négyfajta eljardst. A négyen belil megvaldésuld és
fejlodést jelentd eljarasokat a tobbi lehetséges eset teszi ki.

1. Az egészen Uj témakor elsé jelenségének megismerésekor be-
mutatja a tanitdé a jelenséget (a targyat, a névényt, az allatot, az ese-
ményt, a cselekvéssort, stb.). Majd elinditja az elemz6 munkat.
(Konkrét példakat az eljarasokra vonatkozdéan a Kobznevelés 1957.
11—12. sz. és az 1962. 14. sz. megjelent dolgazatainkban olvashatunk.)

A feladat megjelolése mar ekkor is atfogd és az egész o6ran meg-
oldandé problémara vonatkozik. A tanité azonban miel6tt még fele-
letet varna, felbontja a feladatot és csak kisebb részprobléma meg-
oldasara szolit fel. Apro kérdéseket tesziink fel. A kérdezés tempodja
lassti. To6bbszor ismételjik is a kérdéseket. A tanuléknak ugyanis
szokatlanok a kérdések. Az elemzd feladat uj. Nehezen tdjékozodik.
Nehezen ragadja meg a fontosat. Nem tlinik fel neki a jellegzetes.
Igy nehezen fogalmaz is. Lehet, hogy nem is tud mondani semmi
jelentdst. Ekkor féleg nekilink kell megfogalmazni azt, amit észre kell
venni. De azonnal mondatni kell a tanulokkal is az exponalt moz-
zanatra vonatkoz6 helyes megallapitast. A helyes valaszokat ismé-
teltetjiik. De mindenkor az expondlt jelenségmozzanat uUjraszemlé-
lésének Kkiséretében.

2. A kovetkezd szakaszban aranylag még mindig sokat kérdeziink.
Az apré kérdéseknek megfelel6 aprobb valaszokat azonban mindinkabb
a gyermekeknek kell megfogalmazniok. A kérdéseket kevesebbszer is-
mételjiik, s a tanulék helyes megallapitdsait sem mondatjuk tjra
annyiszor, mint kordbban. Legyen gondunk azonban arra, hogy most
mar a tartézkodobbak is feloldédjanak, sikerhez jussanak és clére
lendiiljenek. Az .aktivitasra” most kell 6szténozniink mindenkit.

Nagyon fontos ezen a fokon az is, hogy ne térjlink at nagyon
gyorsan egy mas, még az el6z6hoz nagyon hasonlé feladat megolda-
sara sem. A tanuloban meg kell erésdodnie annak a magatartasnak,
hogy egy-egy jelenséget alaposan és eredményesen vizsgalni csak las-
san, nyugodtan lehet. Meg kell ragni az észrevételeket és formaba
kell 6nteni a mondanivalét.

Meg kell végiil gy6zédniink arrdl is, hogy a tanulok most mar
vilagosan latjak a problémat is és annak megolddsmoddjat is, illetve
a megoldés kivitelezésének utjat is. Csakis igy biztosithatjuk az
elemzé munka egyre tudatosabbd és 6nallébba valasat, és csakis igy
vehetjik elejét a késébbi gépiesen utanzé, sikertelen prébalkozasok-
nak.

3. Kés6bb mar nem bontjuk fel az atfogé kérdéseket. A targyat
ekkor mar mint egészben megoldando problémat allitjuk a tanulék
elé. , Mit vesziink észre ezen a jelenségen is az eddig végzett hasonlo
vizsgalédasaink alapjan?”’ Tulajdonképpen ezt kell érteni a gyermek-
nek a feladatmegjelélésben, barmilyen megoldasra szdlitjuk is fel.

Az 0j problémat jelentd részfeladatokat kulon emeljik ki, Itt
kell elinditani annak a készségnek a megalapozasat, amely minden 4j
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feladatban az ismert alkalmazisa mellett keresi az Uj megoldasmaddjat
is. Vigyaznunk kell azonban arra, hogy az elsé feladat mindig a mar
ismert elemek attekintése, szambavétele, s a bennik, vagy kdztik
levé oOsszefliggés pontos rogzitése legyen. Az Uj nem elemezhetd és
nem is fogalmazhaté meg elszigetelten a hozzd szorosan kapcsolédd
régitoél.

4. Még kés6ébb mar igy is elindithatjuk a tanulék (beszédben is
megfogalmazandd) elemzé munkajat: ,,Aki jol figyelt az el6z6 orakon,
és komolyan részt vett azok munk&ajaban, az mar magatdl is sok
mindent észre vesz ezen a targyon, jelenségen.” A gyermek ilyenkor
mindenek el6tt dsszehasonlitasokkal szokott kisérletezni. Ez helyes is.
Aki mar tdbbszor és jol hasonlitott, az elérehaladt az elemzésben.

Tudnunk kell azonban, hogy a fejletlenebb gondolkodas koény-
nyebben azonosit, mert sematikusabban lat. A részletek jobban el-
mosodnak el6tte. A kiilonbségeket nehezebben veszi észre. Kiilono-
sen, ha a kiilonbség nem feltlind, nem tkozik ki erdsebben. Ezért
minden Uj feladat esetében fokozottabban ugyeljiink a kiildnbségek
pontos eszrevevésére.

A négy fokozat vazlatosan summadzott szempontjainak megfogal-
mazdsa kozben els6sorban az elemi miveletrendszerek kiépitését tar-
tottuk szem el6tt. Bizonyos modositasokkal ugyan, de lényegében
nem lehet mas az eljarids magasabb fokon sem.

A felsé tagozatban pl. az egyes orszdgok éghajlati viszonyainak
elemzései soran nyilvanvaléan a kezdeti probalkozasok a megfeleld
gyakorlasokon keresztiil vezetik el a tanulot oda, hogy késébb mar
magatol is helyes megallapitdsokat tud tenni egy-egy orszag éghaj-
lati meghatéarozoit illetéen. S6t még késébb teljes egészében is Ossze
tudja széni egy-egy tavolabbi vidék éghajlatanak legfontosabb jel-
lemzébit.

A masik, amit meg kell még jegyezniink az, hogy a négy fokozat
nem jelenti azt, hogy a negyedik oran szlikségképpen a negyedik
fokozatnal kell tartanunk. Nehezebben mozgd osztalynal vagy nehe-
zebb feladatoknal meghosszabbodik a folyamat. S8t egy-egy targyon
beliil egész évre is kiterjedhet. Magasabb fokon viszont néhany érara
is lergvidiilhet a folyamat. Kiilénosen abban az esetben, ha a gya-
korlasok jorészt egyéni foglalkozas kozben végzik el a tanulok.

A lényeg azonban tobbé-kevésbé ekkor is ugyanaz marad: elé-
szor kisérletezik a tanulé, ill. prébalkozik, azutan gyakorolja magéit
a megoldasokban, végiil pedig fejleszti a fejlédés utjan megindult
képességet. Azaz: Kezdetben keresi a szavakat és kifejezéseket, s
szinte mindig ujra kezdi megfogalmazasait, majd csak javitgatja és
kiegésziti megallapitdsait, végilil pedig f6képp csiszolgatasra lesz sziik-
seége. Mégis ugy hogy egy-egy Gj probléma felvetddésekor ujra meg-
ismétlédik a folyamat, amely azonban természetére nézve egészen
mas, mert lényege az ©nallé alkotas.
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A megfigyelés és a tanulok cselekvése

Az elemz6 munka és az elemzd munkat kiséré beszéd komoly
tudatmunka. A hozzd nem szokott elme idegenkedik téle. Ez az ide-
genkedés éppen ezért nem tekintheté minden esetben ,,egyesekkel”
vele sziiletett fogyatékossag ,sajnalatos” kovetkezményének. Sokkal
inkébb természetes jelenségnek. Kilonésen napjainkban.

A gyermeket rengeteg bonyolult benyomas éri. Hogy maést ne
emlitsiink, — a radidban és a televiziéban nagyon sokat hall, 1lat és
természetesen tanul is. Ez a tanulds azonban tulnyomoéan az ismeretek-
hez valé igen kénnyl eljutdst jelenti, amely nem hozza magaval egyben
és magatol azok alaposabb feldolgozasat is. Az ismeretek ilyen felhal-
mozodasa bizonyos tekintetben tajékozottabba teszi a gyermeket, de
nem neveli minden tovabbi nélkiil elmélyiilésre, kitarté vizsgalédasra,
a jelenségek alapos elemzésére. S mivel nem szokott hozza a tanulo,
s6t mivel bizonyos tekintetben — a masok altal feldolgozott és a ké-
szen kapott sok-sok ismeret kovetkeztében — elszokott téle, meglepben
nehéznek tlinik szamadara az ©6nallé megoldashoz vezet§ értelmi kon-
centraltsdg és erdfeszités.

Viszont mind gazdasagi, mind pedig tarsadalmi szempontbdél bo-
nyolultabba vald életiink azt kivanja az 1j generaciotédl, hogy gon-
dolkodasdban és egész emberi életében fejlettebb, tudatosabb, s min-
den tekintetben elmélyiiltebb legyen. Ennek a tarsadalmi kovetel-
ménynek pedig csakis akkor tud megfelelni, ha legaldbb az iskola
gondos vizsgdldédasra és a tények feleldségteljes mérlegelésére neveli.

A gyermek nem is idegenkedik tulzottan az ilyen természeti fel-
adatoktdl, ha az oktatas megfelel6en egyengeti a hozza vezetd utat.

Ennek az egyengetésnek igen hatdsos eszkodze a cselekvés. Helye-
sebben: az elemzé munkanak a cselekvéssel vald Osszekapcesoldsa.
Nagy konnyebbséget jelent a gyermek szamdara megfigyelése fej-
lesztésében az, ha az elvégzendd gondolkodasi miveletet cselekvéssel
is kisérheti. A cselekvés ugyanis igen hatasosan kiiszobolheti ki a
gondolkodds és a beszéd szétvalasanak veszélyét. A cselekvés hozza-
jarulhat ahhoz, hogy a beszéd a gondolkodédsnak valéban formaja
legyen.

A gyermek — mint tudjuk — megtanulhatja a gondolkodasi
miivelet beszédformajat a gondolkodas megfelelé tevékenysége nél-
kil is. Kovetheti a logikai mozzanatokat felliletesen, pontosan meg-
fogalmazott beszéd nélkiil is. Az ilyen teljesitményekbe fektetett
energia azonban igen kevés haszonnal jar a jelenségek mélyebb meg-
ismeréséhez szilikséges tajékozodas kifejlédése szempontjabol.

A cselekvés kevésbé tiiri a kihagyast. Egy-egy mozzanat kiesése
vagy feliiletes elvégzése azonnal megmutatkozik. — Sokszor azzal a
parancsolé kényszertiséggel tiikrézédik, hogy kezdjik ujra, vagy leg-
alabb is egy lépést javitsunk ki, mert kiilonben nem lehet sikeresen
tovabbhaladni a folyamat mozzanatsoraiban. A cselekvés tehat foko-
zottabban készteti, a hiba nyilvanvaléva tételével pedig segiti a ta-
nulot abban, hogy pontosabban kovesse a logikai mozzanatokhoz
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illeszked$ cselekvésmozzanatokat. Ugyanakkor a tanuloban ez a kész-
tetédés beszéd formajaban zajlik le. Megallapitja, hogy mit hagyott
ki, mit kell potolni, esetleg ujra elvégezni.

Az elemzést kiséré cselekvés megkonnyiti és biztosabba teszi a
megértést. Ez nem lehet kétséges. A tudat torténeti fejlédésébol ko-
vetkezéen a gyermek értelmi és erkolesi fejlédéséhez természetszerii-
leg hozzatartozik a cselekvés: az intellektudlis és a manualis egyarant.

Az is nyilvanval6, hogy minél alacsonyabb fokon vagyunk, annal
kotottebben, szinte szoszerint kell alkalmazkodnunk a természetes
fejlédés eme feltételéhez. De nem haladhatunk annyira el6re, hogy
barmikor is szétvalaszthatnank az intellektualis tevékenységet a ma-
nualistol.

Mindezt senki sem tagadja, legaldbbis nem tagadhatja.

A gyakcrlatban mégis azt tapasztalhatjuk, hegy az oktatasban
nem érvényesiil megfelelé mértékben a tanulok cselekedtetése. Az
oralatogatasok megfigyelt ilyenirdnyu torekvések mogott nem érziink
elégséges meggy6z6dést. S az eredmény, amelyet a cselekedtetésbe
fektetett teljesitményt6l varhatnank, nem mutatkozik kielégitének.

A problémat a magédnbeszélgetések alkalmaval elhangzott meg-
nyilatkozasck alapjan ugy is megfogalmazhatnank, hogy olykor-
olykor megadjak a pedagégidnak is, ami a pedagogiaé, és ,.cseleked-
tetnek”; maskor — talan gyakrabban — mellézik a cselekedtetést,
hogy ,eleget tegyenek a kovetelményeknek”; mas szoval: nem csele-
kedtetnek, hogy ,tudjanak is a gyerekek”.

Az egyik nevelé azt kb. igy fogalmazta meg: ,,A sok babralas
elveszi a komoly munkatél az idét”.

Kétségtelen, rengeteg 1d6 mehet veszendébe, ha a cselektetést
,-a cselektetésért” végezziik. Ha azért iktatunk az oktatasba cseleked-
tetést, hogy az ora korszerli szint kapjon.

Talalkozhatunk olyan helyzetekkel is, amikor nagy igyekezettel
iparkodik a tanité ,,az aktivitas” szellemében és ugy véli, hogy jol is
csinalja. A tanuldk bizonytalansagat annak tudja be, hogy még kevés-
szer végezték el a tanulok a cselekvést.

Mind a két esetben a cselekvés és a cselekedtetés helytelen értel-
mezése és alkalmazasa az oka az eredménytelenségnek. Hidba csele-
kedtetiink (rakosgattatunk, iratunk), ha a cselekvést nem kiséri a gon-
dolkodas és a beszéd. Kiilonben valdoban csak ,babralasrol”, vagy
esetleg mechanikus és jatékos manipulaciorél beszélhetink.

Az egyik szamtanodran az elsé osztadlyban tobbek kézt a kovet-
kezéket figyeltik meg.

A tanité a tizes-atlépéses Osszeadast ismertette a 7-hez adunk
elsé esetével: 7- 4 =11.

Az eljarast igy szemléltette a tdblan a tanito:

O O O O O
O 0 7T+ 4=11.
O O o O

Megallapitottak, hogy 7-hez adnak, 4-et ddnak a 7-hez. Majd
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a szemlélet alapjan azt is értelmezték, hogy hogyan adnak a héthez
négvet. A megéallapitdsok utdn azt a feladatot adta a tanité, hogy
adjanak a tanuldk is ugyanigy a héthez négyet, és rakjak ki ezt sajat
korongjaikon.

A tanulok 25%p-a kénnyen, masik 25%j-a hosszadalmasan, de
még jol, a tobbi tobb-kevesebb tévesztéssel oldotta meg a feladatot.
Pedig a héthez adunk eseteit megelézték mar a nyolchoz és a kilenc-
hez adunk hasonlé esetei.

“Hidba volt tehat a megfeleld szemlélet. Az sem volt elég, hogy
pontosan kovették egymast a gonddal Osszevalogatott elemzé kér-
dések: Mennyihez adunk? Mennyit adunk? Hogyan adjuk hozza?
Mennyit el6szdr? stb.

Hiaba volt mindez.

- A Kkérdéseket nem kovették ugyanilyen pontosan és biztosan a
tanulok megfelel6 valaszai. A tanité megelégedett mondatkiegészi-
tésekkel, toredékes valaszokkal. Vagy ha sikeriilt mondatok sziilettek,
azok csak néhany tanuléé voltak. A lassubbak nem jutottak szohoz.
Bennik nem fogalmazoédtak meg elég pontosan és hatdrozottan a
megfeleld valaszok. S ezek a tanuldk ilyen elézmények utan fogtak
a muivelet cselekvéssel valé elvégzéséhez. Nem érvényesiilt tehat ezen
az o6ran, — de az el6z6 o6rakon sem — a gondolkodas és a beszéd
valamint a cselekvés egysége. Ami Osszefliggés megvillant a tanuldk
el6tt, az nem fogalmazdodott meg pontosan és altalanosan (a gyer-
mekre vonatkoztatva). Amit pedig végiil is megfogalmaztak, az a leg-
t6bb tanulé szamadra elszakadt attol, amit lattak. A tanulok tehat csak
koriilbellil tajékozodva tfogtak a cselekvéses feladat elvégzéséhez.
Kovetkezésképpen a cselekvés elsésorban és ténylegesen valdban
,.csak rakosgatasban” mertlt ki.

Ilyen eljarasban a cselekvés elvezetheti ugyan a tanulét az el-
jaras logikajanak belatasahoz és elfogadasahoz, de csak abban az eset-
ben, ha a tanuld Jegalabb valamelyest keresi ezt a logikat. Kiilénben
a telitettség torvénye kovetkeztében el6bb raun a cselekvésre, miel6tt
az barmihez is elvezette volna. A tobbszori cselekvés akkor nem idéz
el idgelstti elfordulast, ha szinte minden kovetkezs cselekvés be-
Tattat valami ujat, s vele egyiitt bizonyos sikerélményt is biztosit.
Vagyis, ha a tanuloé érzi, hogy minden megismétlédé cselekvéssel leg-
aldbb valamelyest elébbre jutoit. Ezek szerint a harom funkci6 —
a gondolkodas, a beszéd és a cselekvés — csak egyiitt fokozza az ered-
ményt, s csak a harom egylittes probalkozasai és gyakorldsai jelent-
hetnek alkalmazkodast a gyermekhez és fejlédéséhez.

Osszegezésiil tehdt azt mondhatjuk, hogy az oktatas tdlzott intel-
lektualizmusa és memorizalé jeliege ellen akkor kiizdhetlink ered-
ményesen, ha a tanulékat tervszer(i megfigyelési feladatok elé allit-
juk, s ugy szervezziik ezeket a gyakorlatokat, hogy idét adunk a
szemlélésre, s amit észrevett a gyermek, azt meg is fogalmaztatjuk,
majd 0jbsli megfigyeléssel ellenériztetjik a megallapitasokat. Ugyan-
akkor minél szorosabban és gyakrabban kisérje megfelelé cselekvés is
az elébbi tevékenységeket.
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