lard ,tapasztalati bizis’-t, mely a ,viszonyuldsi strukririban” meginditja a minoség
forradalmit. Igy tesz eleget annak a makarenkéi megéllapitdsnak, mely szerint: ,a
viszonyulds az igazi tdrgya pedagégiai tevékenységiinknek”. (:Uo.:)

Kiilénds jelenség, hogy az ilyen ,tdrvényen kiviili lovagok”-nak (:Elég sok akad
bel8liik, ha nem is ilyen ,nyilt” személyiségek, mint M. Tamds!:) mindig kialakul a
hédolédi kére. Vagy félelemb8l vagy a vaginykodds keltette ,,csoddlat”-bél mindig
megprébilkoznak tébben is az el6térbe helyezésével. Sokszor tapasztalhatjuk ezt. Nem
az 4ltalunk vagy a neveld testiilet aleal javasolt megfelel8t, ratermettet, hanem a
kozosséggel szemben 4llét akarjdk ,,behozni”. Ez legtobbszér meg is osztja az osztilyt.
Ezért is hivjuk fel itc kiilon is a figyelmet az ilyen konfliktusok megolddsinak egy
médjira. Annyival is ink4dbb, mert az eredmény szempontjibdl. (:T6rvényes dGton lett
M. Tamidsé a f8érdem!:) meg Tamds ,viszonyuldsi struktird”-jira gyakorolt hatis
tekintetében is igen célravezetdnek bizonyult. Az 4llanddan megszervezett és bizto-
sitott ,,kGz8sségi élet gyakorlata” teszi lehet6vé, hogy az egyes cselekvések rendszerré
szilarduljanak. Mdsrészt sziikséges ez ezért is, mert ,,a cselekvéseket rendezd elvek, a
tivlatok valésdgossigukat, realitisukat csak a cselekvésben, a gyakorlatban alapozhat-
jak meg, csakis azdltal vélhatnak valdéban haté rendezd elvekké”. (:Horvith Gy.:
I. cikk.:) Most még ravaszkodik M. Tamds a kozdsség elfogadisiban. De elébb vagy
utébb fel fog olddédni a kozds cél érdekében végrehajrott kzos tevékenységben.

A nevel§ eljirdsinak, pedagébgiai tevékenységének értelmét éppen az adja meg,
hogy az els§ oszidly szinte egy emberként mozdult meg a bizonyos vonatkozisban
(:A rendkiviili miiszaki érzékre gondolunk!:) kivdlé M. Tamis érdekében. Ha a ne-
vel az els6 pillanattél kezdve tervszerden végzi a standard-program megvaldsitasat,
akkor jogosan remélheti a kdzosség erejének segitségét a nevelés munkdjiban mir az
elsd osztalyban is. A kisdobos foglalkozés igen j6 féruma a mindenkire tartozé egyéni
konfliktusok felold4sdnak. :

Taldn nem is feltétleniil sziikséges annak leszSgezése, hogy a ,,kdz0sség” kifejezés
haszndlata az 1. osztilyban, de az alsé tagozaton Altaldban pusztin elvi jelentdségh
és jelleg. Azért kell {gy haszndlnunk, mert az volt a célunk, hogy egyedi esetekbdl
< 4ltalanos érvényll kovetkeztetéseket is levonjunk a kozdsségl neveléds egyik kulcskér-
désének vonatkozisiban.

> &

SZABO ZOLTAN !
Kaposvir, Tanitoképz8 Intézet

Beszed és gyermeki tevékenység szamtanoran
az 1. osztalyban

(Nébhdny gondolat egy hagyomdnyos és egy kisérleti szimtanéra
révid Gsszehasonlitdsa kézben)

Vildgszerte foglalkoznak a matematika oktatisinak korszeriisitésével. Hazdnk-
ban is folynak kisérletek. A komplex matematikaoktatdsrél, az ij médszerekr8l sok
tanulmdny, cikk ldtott mdr kiilonb5z6 nyomdatermékekben napviligot. Tudvalevd,
hogy 1963-ban Budapesten, a Vaci utcai altaldnos iskolaban indult meg hazankban a
kisérleti matematikaoktatds. Azéta az orszdg kiilonbsz8 helyein 26 osztilyban folyik
a kisérlet. Az 1. osztilytél kezdve mind t6bb helyen alkalmazzdk az 1j eljirdsokar,
az 1j koncepciét. Igy el6bb-utébb orszdgosan megvéltozik a matematika oktatdsa.
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Mi magnetofonszalagra rogzitettiink kér kiilonbsz8 1. OSZtalyban egy-egy tani-
tdsi 6rit. Az egyik hagyomdnyos, a mdsik kisérleti szimtanéra volt. Erdekes képet
mutat a beszéd és a tanuldi tevékenység viszonya tekintetében ‘a két éra Ssszehason-
litdsa. A hagyomdnyos 6rin a tanité 2473 szét mondott, a tanulék pedig 486-ot.
A kisérleti szimtanérin a tanité 989 szét ejtett ki, a tanulék viszont 248 széval sze-
repeltek. Nemcsak a szdmtanérdkon, hanem egyéb mis érdkon'is feltlin8, hogy a
tan1t6 4ltaldban a pedagégus, rendkiviil sokat beszél, sokat feleslegesen is. Ez azzal
jar egylitt, hogy a tanulék foglalkoztatésira viszonylag kevés id§ jut. A sok beszéd
— mivel egy tanitdsi éra 4ltaliban csak 45 percig tart — sokszor héttérbe szoritja, ha
nem zarja ki, a tanuldi tevékenységet. Sajnos, ez nemcsak iskolai probléma. Sok a
beszéd. A hagyomanyos 6rdn sokkal tobbet beszélnek, mint a kisérleti osztdlyban.
Igaz, hogy egyetlen esetb8l nem Altalinosithatunk, viszont az egyéb tapasztalatok (pl. .
a hospitaldsok) is azt mutatjik, hogy a hagyominyos eljirdsok felhaszndlisdval egyiitt
jir a sok beszéd, a kevesebb tanuléi tevékenyseg

A komplex matematikaoktatds sordn az 1. osztilyban sokféle munkaeszkoz segit-
ségével, jatékos formaban, f6leg konkrét manuilis tevékenységet folytatnak a tanulék,
igy szerzik meg az absztrakciét megalapozd szitkséges tapasztalatokat. Egy-egy foga-
lom kialakitisihoz tobbféle eszk&z 4ll rendelkezésre. A kisériet koncepciéja szerint a
manudlis tevékenységre mindaddig sziikség van, amig a tanulék 4t nem tudnak térni
a konkrétumokkal, dolgokkal végzett miveletekrdl a 521mb61umokka1 végzett miive-
letek végzésére.

A Kkisérleti osztily tanuléi jéval tobbet tevékenykedtek, dolgoztak, mampulél—
tak és gondolkodtak, mint a hagyominyos érin. A hagyominyos 6rin a tanuldk szé-
beli megnyilatkozisai sokszor nem is a feladatok megolddsival voltak kapcsolatosak.
Ez utdbbi 6ra elején a tanité a hazi feladatok ellendrzése, a fiizetek megtekintése,
kézjeggyel valé ellitdsa kozben 268 szét mondott, mikézben a tanul6k Ssszesen 2 szé-
val vilaszoltak. Az éra végén pedig 167 széban tortént az értékelés, Gsszefoglalds,
ekdzben a tanuidk szétlanul iiltek. Ez, az sszesen 435 sz6 — ami ugyan tartalméiban,
céljit tekintve nem mondhaté feleslegesnek, mert sziikséges didaktikai és nevelési
feladatok megolddsa érdekében hangzott el — sok, ez a kédolds igy nem optimalis.
A hagyominyos érikhoz az ilyen fajta megolddsok hozzitartoznak — ha a beszéd
mennyisége viltozé is —, a probléma azonban az, hogy ezalatt a tanulék Gsszessége
nincs foglalkoztatva, sok az elfecsérelt id6. A hagyomanyos érin a tanité — sokszor
fordul el6 — megismétel kérdéseket, Gjabb, jobb kérdéseket tesz fel, rdvezet, kisegit,
megismétli a vélaszokat: mindez sok-sok beszéddel jar. Elképzelheto, hogy ha mis
moédszereket, eszkdzoket vilasztunk, vagy a beszéden kiviil mds eszkozbket is, akkor
az id8pazarlds nagyrészt elkeriilhet8, vagy egyaltaldn nem is fordulhat el8.

Hasonlitsuk &ssze azt is, hogy milyen mennyiségl feladatot végeztek el az egyik
és mennyit a masik érin a tanulék. A hagyominyos érin 82 feladatra, kérdésre vila-
szolt kiilon-kiilon egy-egy tanulé. A kisérleti osztilyban 90 esetben keriilt sor arra,
hogy a feladatok megolddsit egy-egy tanulé mutatta be, vagy mondta el. Meg kell
jegyezni, hogy a hagyominyos 6rdn,” amikor egy-egy tanulé szerepelt, az elszért
jelentkezésen kivill — amely feltehet8en a feladat megolddsit jelentette — az osztily
nagy része passziv maradt. A nem hagyominyos érdn az el6bb emlitett 90 esetben
viszont a tobbiek, a felel6t8]l fiiggetlenill, a helyiikén manipuldltak, gondolkodtak,
tehit lényegében — ha nem is teljes egészében — az egész osztdly dolgozott. Az egy-
szerlisbg kedvéérr tételezziik fel mindkée osztdly aktivitdsdnak azonossigit az egyéni
feleletek kozben, és a tovdbbiakban ezt a jellemz8t, sszetevt nem vessziik figye-
lembe. Ami objektivebben kimutathaté, az a kovetkez8: a hagyomanyos 6rdn csu-
pin 6 esetben fordult el olyan feladat, amelynek megoldisival mindenkinek meg
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kellett prébilkoznia, mert a megoldds milyenségér8l a tanitd az egész osztilyt ille-
tben meggy8z8dott. A kisérleti osztilyban viszont 19 esetben keriilt sor arra, hogy a
tanitd mindenkit ellendrizni tudott, ellenérzdtt (pl. az eredményt mindenki felmu-
tatta a szines rudacskdk segitségével), tehdt a feladat megoldisival mindenki meg-
prébilkozott. Ha ezen feladatokat dgy tekintjiik, mint egyéni feladatok sorit, tehat
dtszAdmitjuk egyéni szereplésekre, és a kér osztily 1étszdmit azonosnak (25-nek) vesz-
sziik — a valdsigban sincs az osztdlylétszdmban 1ényeges eltérés —, akkor ez azt jelenti,
hogy a hagyominyos érin még a 82 egyéni szereplésen kiviil 6X25=150 felelet for-
dult elb, a kisérleti osztidlyban viszont 19X25=475 — a 90 egyéni felelet mellett —
vilasz mutathaté ki. Usszegezve mindez azt jelenti, hogy a hagyomdnyos érdn az
osztaly egésze 232 esetben oldott meg feladatot, a kisérleti osztilyban pedig az osz-
taly egésze 565 esetben. Emlitésre érdemes az a tény is, hogy a hagyomdnyos érin az
egyéni szereplések esetén a nem feleld tanulék a felel§ felszélitisdnak pillanatidtdl
kezdve nem voltak annyira érdekeltek, mind a kisérleti osztilyban, ahol mindenki
manipuldlt, gondolkodott, tevékenykedett a felsz6litdstdl fiiggetleniil is.

A fenti tények, a két 6ra Osszehasonlitisa — Ugy gondolom — elgondolkoztato
Nemcsak a matematika tanitdsa szempontjibdl, hanem egyéb més tantirgy esetében is
bizonyos valtoztatisok 1étrehozdséra dsztonszhet benniinket.

A személyiség és a tevékenység kapcsolata rendkiviil szoros. A személyiség fel-
tétele és egyben kdvetkezménye a tevékenységnek és forditva. Nincs tehdt személyiség
tevékenység nélkiil, és nincs tevékenység sem személyiségtd] fiiggetleniil. A matema-
tika alapjainak megismerése, megismertetése csak szlikebb értelemben cél, az oktaté-
neveld munka sordn eszkdznek tekinthetd: a személyiség formdldsinak eszkdze, mint
minden més tantirgy tanitisi anyaga is. J4l tudjuk, hogy minél &sszetettebb, bonyo-
lultabb, sokrétlibb,  sokoldalibb, tehit fejlettebb a személyiség, annil differencidltabb
tevékenységre képes, és minél magasabbrendiibb a tevékenység, annil alkalmasabb a
személyiség fejlesztésére. Az is ismert, hogy a fejlesztés lehet8sége csak akkor 4ll fenn,
ha a tevékenység szintje megfelel a tanuldk fejlettségének, de egyben valami djat,
kisebb-nagyobb energiabefektetéssel jiré, megoldbaté problémit is tartalmaz. Ilyen-
" kor a személyiség forméldsinak még csak a lehetdsége 4ll fenn. Mi sziikséges még?
Megfelel§ motivalds, a cél ismerete, elfogaddsa, akardsa, a tevékenység akarisa (peda-
gdégusndl, tanuléknil egyarint), alkalmas pedagdgus személyiség, megfeleld médszerek
és eszkozdk és optimalis esetben kizirblag pozitiv érzelmekkel jaré kovetkezmény.
A tevékenység sokféle cselekvést &s tettet foglal magdba. Ok nélkiil nem jon létre.
Minden tevékenységi formara jellemz8, hogy motivilva van. A motivumnak egy bels§
komponense az érzelem, amely a tevékenységet a személyiség szdmira — hogy csak
a két pélust emlitsiik — vonzdvi, vagy elkeriilendd, nem kivinatos robottd teszi. Az
iskolai munka sorin egyiltaldn nem k&zdmbds, hogy a tanuléi tevékenység a tanulék
bels§ igényébdl fakadban folyik-e, Sromérzésekkel, kellemes érzelmekkel jir-e é&s azt
eredményezi, hogy a tanulék a késébbiek folyaman hasonld tevékenységet mdskor is
szivesen végeznek, vagy pedig a tanulék csupan kényszerb8l dolgoznak, valé;éban
azonban nincsenek jelen a tanitdsi érén, pozmv érzelmek nem kapcsolédnak a tevé-
kenységhez, és alig varjik, hogy egyszer vége legyen és azt kivinjik, hogy hasonld
soha tobbsz6r be ne kovetkezzék, Senkinek nem 6rom — a pedagbgusnak sem —
a megfelel8én nem motivalt, céljdban nem ismert, vagy nem elfogadhatd, a személyi-
ség szdmdra nem kivant, rder8szakolt kényszermunka. El8fordulhat ugyan, hogy az
ilyen, munka végzése kdzben — a motivaltsig milyenségétdl, a cél ismeretétdl vagy
el nem fogaddsitdl fiiggetlenil — megtetszik a tevékenység ,,ize”, erre azonban a
tanulék esetében ritkdn adédik példa. Altaldban csak olyan tevékenységet végeznek
szivesen, amely pozitiv érzelmekkel motivalt, amelynek célja elfogadhaté és elérhetd.
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Ha a tevékenység a megfeleld motiviltsdg ellenére nem viltja be a reményeket, csalé-
dast okoz. Ilyenkor a motivilds és a tevékenység anticipildsa ,annyira szép, hogy
pem is lehet igaz”’ — mondjék a tanulék, ami a tevékenység sordn azt jelenti, hogy
kideriil, becsaptuk 6ket. Ugyanazt a kollektivit kés6bb hasonlé tevékenységre birni
nagyon nehéz, sokszor lehetetlen. Ez fenndll a felnSttek esetében is. (Gondoljunk a
feltételes gatlds tdrvényszerlségeire.) Az ilyen eljirds nem is tekinthetd erkélcsdsnek,
a gyermekek — feln8ttek — kihaszndldsdt jelenti. A motivélasnak tehit objektive is
adekvitnak kell lennie, a feladat, a munka, a tevékenység nehézségeit, a végrehajids
virhaté akaddlyait is magdban kell foglalnia. Igy lehet a cél is vildgos, reilisan
elérhetd.

Sokszor el6fordul, hogy a motivadlds azért nem megfelels, mert a pedagdgus sze-
mélyisége, egyéni tulajdonsigai kovetkeztében képtelen a kiilsh, ,,megértett” motivu-
mokat a ,,redlisan haté” (Leontyev) valdsdgos, pozitiv érzelmekkel telitett motivu-
mok felé kozeliteni, képtelen a tanulékban a tevékenység irant kedvet kelteni. Maskor
a_tevékenység sordn felhasznilt mddszerek és eszkdzok zdrjdk ki a megfeleld motivi-
last, a cél elérésének igényét, a tevékenység végrehajtisinak sikerét, hiszen minden
médszer, eszkéz a pedagdgus és a tanulSk szdmdra egyardnt nem kivant korlitot is
jelenthet. Olykor a cél kitlizése, ismertetésének médja, megfogalmazisa okozza az
elérhetetlenség érzését, miskor a tevékenység kovetkezményeként jelentkezd siker-.
élmények hiinya, a negativ érzelmek okozzik a tanulékban a tevékenység alacsony
szintjét és a késdbbi demobilizdlist. A tanuléi személyiség ismeretlensége, félreismerése
is sok sikertelen prébalkozds, oromtelen munkaéra és faradsdgérzés okozébja lehet.
Hosszan sorolhatnink még az oktaté-neveld munka hatékonysiginak gitld tényezdit.
Sajnos van még — mds jellegl is — b&ven. Az azonban bizonyitds nélkiil is elfogad-
hatb, hogy az iskolai munka sordn a tevékenység motivumai, célja, a tevékenység
irdnyitdsaban és a kdzos végrehajtasban részt vevd személyiségek, a felhasznalt, objek-
tive rendelkezésre 4116 és szubjektive megvalasztott eszkoz8k, mbdszerek (pl. a peda-
gbgus beszéde, viselkedése) és a tevékenység kovetkezménye (pozitiv vagy negativ
érzelmek) — a konkrét helyzettd], koriilménytdl fiiggen — szoros &sszefiiggést, kap-
csolatot mutat, egyik komponens sem fiiggetlen a' misiktél, nem hanyagolhaté el.
Olykor egyiknek-masiknak ,,vérb8” jelenléte feledteti — hattérbe 'is szorithatja —
a mdsik Ssszetevdt, egy-egy id8szakban dominanssa is valhat, de valamelyiknek folya-
matos elhanyagoldsa vagy meg nem felelS jelenléte a tevékenység szintjének esésével,
ennek kovetkeztében a személyiség kirosodisival, de legalabb fejlédésének korléto-
zéshval jhr.

Ha csupin az eszkdzok szempontjabél hasonlitjuk 6ssze a két tanitdsi 6rit, akkor
is latszik, hogy a komplex matematikaoktatds jéval eredményesebb, fejleszt6bb hatdst,
mint 2 hagyomdnyos. Az 1. osztilyban a felhaszndlt eszkdzdk szinesek, viltozatosak,
kivdltjdk az érdekl8dést onmagukban, felhivjdk a figyelmet. Lehetdséget adnak a
manipuldcibra, a cselekvéses tapasztalatszerzésre, a cselekvéses gondolkoddsra, a gon-
dolkodva cselekvésre, s8t ezek az eszkdzok a lehet8ségen kiviil sziikségképpen egyiitt
jarnak az eldbb felsoroltakkal, hiszen csupdn igy funkcionilnak. A lelki folyamatok
koziil nemcsak az emlékezés és a gondolkodis kap helyet, hanem sziikségessé valik
a fantdzia, de sziikség van a gondolkodds t6bb tulajdonsigira is, mint a hagyomdi-
nyos tanitdsi 6rdn, sok és sokféle gondolkoddsi mivelet keriil elétérbe, tobb médd
nyilik az esztétikai nevelésre is. Az eszkdzok szinte automatikusan motivalé erGvel
hatnak, cselekvésre késztetnek. A tanftdsi 6ra ,komoly: jatékkd” vilik. A hagyoma-
nyos Oravezetés sem zdrja ki a jitékos formit, de annak tartds fenntartdsa, vagy
folyamatos visszatérése 4llandé motivaldst, viltozatos és Otletes bravezetést kivan,
a pedagégus részletesebb és munkaigényesebb felkésziilését .igényli. Sokszor a peda-
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gbgus egyéni tulajdonsigainak kovetkeztében a jitékos forma létre sem johet, miskor
a taniténak ,nincs kedve” jitszani, és mégis kevesebb a lehet8ség az azonos iddben
mindenkit foglalkoztaté kozos tevékenységre. A jitékra — mint egyik fébb tevé-
kenységi formara — tSbbek k&zott az is jellemz8, hogy motivuma és célja megegyezik.
Azok az érzelmek viltjik ki, amelyeknek 0jabb, b8vebb, viltozatosabb megismétlésére,
4télésére jarék kozben alkalom nyilik, és egyben ez a jiték célja is. Ez az életkornak
még leginkdbb megfeleld tevékenységi forma, a jitékos tanulds rendkiviil eldnydssé
és vonzdva teszi a kisérleti matematikaoktatdst. Természetesen hangsilyozzuk, hogy
az oktatdsi anyag tartalmi, felépitésbeli valtoztatdsairdl itt nem szélunk.

A jitékos tanuldst nagyban el8segitik az 1. osztidlyban a tevékenység sorin fel-
hasznale eszkdzok, amelyeknek ismertetésére itt nem tériink ki, hiszen vagy a gya-
korlatban, vagy a szakirodalombdl ismertek, vagy megismerhet8k. A hagyomanyos
bravezetéssel egyiitt jir a beszédnek — ami egyébként az egyik legfontosabb pedagé-
gial eszkoziink — intenzivebb haszndlata, mint a kisérleti matematikaoktatds sordn.
Ez természetesen 4ltaldnossigban igaz, mert hiszen vannak olyan hagyomdinyos szim-
tandrik, kiilondsen a ,,gyakorléérak”, amelyeken alig szél a pedagdgus és a tanuldk
sem igen beszélnek, hanem ©6ndlléan dolgoznak, de 4ltaldban elmondhatjuk, hogy
a hagyomanyos érikon t6bb a szd, -mint szitkséges. Ha pedig tSbb a beszéd a kelleté-
nél, elveszi az id8t, kevesebb lehet8ség van a személyiség fejlesztésére. A redundins
kédolds gitldjiva lesz, vagy lehet, az egyébként ,szépen” motivalt, céljiban értelme-
sen megadott tevékenység elérésének. Sokszor monoténidt idéz eld, méaskor figyelmet-
lenséget okoz. Sok pedagbgus ,rosszul magyardz”, ezzel gitolja a tanultak megérté-
sét, érdektelenséget, fegyelmezetlenséget teremt, kizdrja a tanulék sikerélményét, és
ha domindns eszkozzé valik, akkor absztraktsigandl fogva — az 1. osztilyban példaul
— gatolja a gondolkoddst is. A hagyomdinyos érdn az id8 ,elmegy” a feladatok szébeli
szimonkérésével, a szoveges feladatok megérretésével, visszakérdezésével, a fegyel-
mezéssel, az érdekl8dés 4llandb fenntartdsinak prébalkozdsival, az 4j anyaghoz sziik-
séges ismeretek felelevenitésével, a nem eléggé érthetd, nem eléggé pontos kérdések
pontosabb4 tételével stb., mikézben a tanuldék nagy része tétlenkedik. Sok az egyéni
szereplés, kevés az egyidBben végzett kozds tevékenység, feladatmegoldds, sok a holt
1d6. A komplex matematikaoktatdsi kisérlet sordn az eszk6zok Snmagukban is tevé-
kenységre késztetnek, a tevékenység pedig fegyelmez, lefoglal, lekdt, a pedagdgus
csupdn rovid instrukcidkat ad, kérdez vagy értékel, és sok lehet8ség van arra, hogy
kevés beszéddel vilaszoljanak a tanulék egy-egy feladat megolddsa sordn. Az éra
nagy része tehdt a tanuldi tevékenységgel telik el, lerdvidiil az ellen8rzés ideje, min- .
denki 8rémmel dolgozik, dgy érzi, hogy jitszik, igy szinte a pedagdgus személyiségé-
t8l fiiggetleniil a kovetkezmény pozitiv érzelmeket jelent.

Ha mis tantdrgyak tanitdsa sordn is probilkoznink tdbbet foglalkozni a beszéd
és mds eszkozok felhasznildsival, viszonydval, feltehet8en elérhet§ lenne, hogy nem
a beszéd, hanem a tanuléi tevékenység vAilna domindnssd, a tanulék jéval tSbbet
dolgozninak, mint ma, tobbet tudndnak, mint ma, és mégsem éreznék a tdlterhelést
vagy faradsigot. Igy is lehetne n6velni az iskoldban eltoltott id8 értékességée, és
mégis kevesebb lenne a kedv nélkiil iskolaba jirék tébora.
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