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A  fejlesztés  eredeti  célja








A  szentlőrinci  iskolakísérlet  –  mint különösen intenzív pedagógiai fejlesztés  –  azzal a céllal indult 1969-ben, hogy az iskolai munka tartalmát, belső arányait, jellegét „a tudományos-technikai forradalom körülményei között kibontakozó szocialista társadalomépítés organikus szükségleteinek megfelelően” gyökeresen átalakítsa. A tudatosan és nyomatékosan hangsúlyozott organikus szükségleteken nem az esetleges aktuálpolitikai  követelményeket, hanem a társadalmi gyakorlat  –  mai fogalmaink szerint: a társadalmi reprodukció  –  objektív fenntartási és fejlődési szükségleteit értettük.








Az  iskolakísérlet  mint  a  fejlesztés  speciális  formája





	A hivatalosan engedélyezett iskolakísérlet, a kor felfogásának és lehetőségeinek megfelelően, az intenzív fejlesztés egyedüli formája volt. Más út  –  például a fokozatos innovációk útja  –  nem állt, nem állhatott rendelkezésünkre.


	Egyrészt: a tervutasításos pártállami rendszer  –  egyszerre strukturális és ideológiai okokból  –  nem támogatta, nem is nagyon tűrte, a legtöbbször: negligálta, tiltotta, üldözte, felszámolta az alulról jövő, spontán innovatív kezdeményezéseket. Intenzív fejlesztés csak „engedélyezett kivételként”  –  azaz csak meghatározott ideológiai, politikai feltételekhez  kötötten, tehát eleve korlátozott mozgástérben, deformált célokkal és lehetőségekkel  –  jöhetett létre�.


	Másrészt: az általunk elindított fejlesztési folyamatok nagyságrendje és mélysége közvetlenül szakmai, kutatás- és fejlesztés-módszertani szempontból is az iskolakísérlet formáját igényelte. A változtatások   –  akkori viszonyok között: példátlan  –  radikalizmusa és a változók igen nagy száma miatt csak az iskolakísérlet védett és ellenőrzött körülményei tehették lehetővé a kitűzött  átfogó cél megvalósítását�. 


	Az esetleges félreértéseket elkerülendő, már itt hangsúlyoznom kell: a szocialista társadalomépítés organikus szükségleteit nem taktikai okokból hangsúlyoztuk. Elvi álláspontunk volt az, hogy a valóban szocialista társadalom és a valóban szocialista iskola megfelelő feltételeket teremthet az autonóm  társadalmi-közösségi ember teljes és szabad fejlődése számára. (Jóval később vált, számomra is, nyilvánvalóvá, hogy a szocializmus létező pártállami reprezentációja képtelen ezeket a feltételeket megteremteni.) Ugyanakkor az is elvi álláspontunk volt, hogy ez, az ember teljes és szabad fejlődését elősegítő szocialista iskola nem eleve adott, hanem még meg kell alkotni, még létre kell hozni. Nem fogadtuk el tehát azt az állítást, hogy a szocialista iskola nem más, mint a „létező szocializmusban” működő iskola. Az iskola szocialista jellegét mindenekelőtt azon mértük, hogy ténylegesen  elősegíti-e minden érintett egyén képességeinek és tulajdonságainak teljes  és szabad  fejlődését.


	Az  iskolakísérlettől természetesen nem a majdani egységesen kötelező „jobb” szocialista iskola prototípusát, hanem egy  lehetséges változata kidolgozásának lehetőségét vártuk. (Ám reméltük, hogy ez  a lehetséges változat tömegesen elterjed.)








A szentlőrinci iskolakísérlet közvetlen társadalompolitikai előzményei 





	Az egyik legfontosabb  –  kutatásra-fejlesztésre ösztönző  –  impulzus a marxizmus Lukács György-kezdeményezte reneszánsza volt. Ez 1968-ban és 1969-ben, amikor a kísérleti program kialakult, látszólag még töretlen volt. (Az, hogy a „prágai tavasz” 1968-as leverése politikailag már felszámolta e reneszánsz eszmei és etikai alapjait, csak később derült ki. Ezt a tényt még elfedték az új gazdaságirányítási mechanizmushoz kapcsolódó remények és illúziók.) A marxizmus reneszánszának belső értelmét és intencióit a magam számára akkoriban úgy fordítottam le, hogy 1. a létező szocializmus radikális reformokra szorul, 2. ezek a radikális reformok történelmileg szükségszerűek és 3. az ”autentikus marxizmus” iránymutatásai alapján lehetségesek is.


	A másik döntő impulzus: a tudományos-technikai forradalom küszöbön álló hazai bekövetkezésének vélt bizonyossága. A „gyorsuló idő” szuggesztív víziójának általános hatása alól mi, útkereső („kísérletező”) pedagógusok sem vonhattuk ki magunkat. Erre egyébként a parttalannak és kezelhetetlennek látszó, illetve bizonyuló „ismeretrobbanás” gyakorlati következményei is rákényszerítettek bennünket.


	A harmadik  – és talán a legnagyobb erejű és hatású  –  impulzus az 1968-ban bevezetett új gazdaságirányítási mechanizmus volt. Ez a szocialista táboron belül kétségtelenül egyedülálló kezdeményezés az ember olyan újraértékelésre szoruló vonásaira irányította a figyelmet, mint a szakadatlanul változó körülményekhez való rugalmas alkalmazkodásra, az önálló helyzetmegítélésre és döntésre, a személyes felelősségvállalásra való képesség és készség.


	Ennek a három tendenciának  –  kibontakozásuk, illetve „még lehetséges” folytatásuk pillanatában bekövetkezett  –  szerencsés találkozása tette lehetővé 1969-ben a szentlőrinci iskolakísérlet elkezdését. Szubjektíve: mindezek  együttvéve bátorítottak a fejlesztési célú kísérlet kezdeményezésére, objektíve: kedvező társadalompolitikai feltételeket teremtettek  az „engedélyezett kivétel megengedésére” (részben: támogatására).


	Itt kell megjegyeznem, hogy ezeknek a kedvező társadalompolitikai feltételeknek a későbbi visszaszorítása, elsorvasztása, felszámolása  okozta  a legtöbb nehézséget kutató-fejlesztő tevékenységünk számára a hetvenes-nyolcvanas években. 1990 után pedig   éppen az, hogy ez az iskolafejlesztés céljaiban, törekvéseiben mindvégig megőrzött bizonyos baloldali-szocialista értékeket.








A szentlőrinci  iskolakísérlet  pedagógiai előzményei





	Mivel a szocialista (azaz: a mindenki számára releváns értékeket mindenki számára hozzáférhetővé tevő) iskolát tartottuk a fejlesztés centrumának, iskolafejlesztő tevékenységünk jellegét a  –  lépésről lépésre fokozódó tudatossággal  érvényesülő  –  szintéziskeresés, szintézisteremtés igénye határozta meg. Egykori és mai álláspontunk lényege, hogy bár a pedagógiai haladás maradandó vívmányai külön-külön, eltérő fejlődési pályákon jöttek létre, az egyetemes kultúrát csak az  az iskola teheti tömegesen hozzáférhetővé, amelyik tudatosan, módszeresen összegezi, szintetizálja, működőképes rendszerbe foglalja ezeket a vívmányokat.


Éppen ezért igyekeztünk hasznosítani minden olyan tényleges eredményt, amit





–  általában az egyetemes és a hazai neveléstörténet,


–  a reformpedagógia és a történelmi materializmus pedagógiája,


–  a „polgári” és a „szocialista” pedagógia,


– a három modern,  progresszív iskolaforma  –  az oktatóiskola, a nevelőiskola és a munkaiskola  –  produkált.





	Nem titkolom, hogy ebben az óriási hatásözönben kivételes jelentőségű minőségi centrumnak tartom például Dewey és Makarenko, Freinet és Szuhomlinszkij, Németh László  és Kemény Gábor  pedagógiai nézeteit, gyakorlati munkásságát. Hasonlóképpen nagyra értékelem a hazai kortársak  –  például Gaál  Gyula, Petrikás Árpád, Rozsnyai Istvánné, Székely Endréné, Medvegy Antal, Loránd Ferenc, Páldi János, Ágoston György, Bernáth József, Zsolnai József, Mihály Ottó, Winkler Márta, Vekerdy Tamás  – iskolafejlesztési törekvéseit. Kétségtelen, hogy külön is élénkítőleg és gazdagítólag hatott munkánkra az  a szakmai verseny is, amely  –  képletesen szólva  –  Szentlőrinc és Törökbálint között  kialakult. A nyolcvanas-kilencvenes években nagy számban színre  lépő külföldi gyökerű alternatív pedagógiák  és a mi  pedagógiánk kötött is számos rokon  vonás ismerhető fel (különösen az iskola humanizálását szolgáló változtatásokban).





Az  intenzív  iskolafejlesztés  elméleti  kiindulópontjai





Iskolafejlesztő munkánk három elméleti kiindulópontra támaszkodik�:


	1. Az emberi teljesség  konkrét értelmezése. A humanista pedagógiáknak ezt a normatív követelményét mi úgy közelítettük meg, hogy a történelmileg konkrét egyén–társadalom viszony keretei közé helyeztük. Az egyént (a felnövekvő embert) a történelmileg aktuális társadalmi gyakorlat aktív tényezőjének  –  szubjektumának  –  tekintettük. Az emberi teljesség ebben a valóban  konkrét értelemben az egyén tudatos, egyetemes, elméleti és gyakorlati viszonya  az adott társadalmi valóság egészéhez. Gyakorlati viszonyon az elfogadás és a kritikai magatartás, az alkalmazkodás és a változtatás  dinamikus egységét értjük. Nevelőmunkánk alapja nem egyszerűen a „tevékeny élet”, hanem az olyan tevékeny élet, amelyet  a mind autonómabbá váló egyének objektíve fontos, társadalmilag jelentős tevékenységei és öntevékenységei töltenek ki. Az emberi teljesség pedagógiai alapja és garanciája a nevelő-fejlesztő tevékenységek átfogó rendszere, amely tükrözi is, képviseli is, érvényesíti is az alapvető társadalmi-egyéni tevékenységi módokat.


	2. A társadalmi gyakorlatnak (a társadalmi reprodukciónak) a nevelőmunka középpontjába állítása. Ha a társadalmi reprodukció organikus szükségleteiből indulunk ki, akkor nem önkényesen, hanem szervesen  épül ki az iskola által közvetített pedagógiai tartalom is. A pedagógiai tartalom: a kiválasztott értékek, a célok, a követelmények, a tevékenységek, az eljárások, az értékelési módok egymással összefüggő rendszere. Az intézményes nevelés a társadalomnak szükséges egyéni képességek és tulajdonságok intenzív fejlesztése, következésképpen azokból a folyamatokból meríti cél- és eszközrendszerét, amelyek a társadalmi-egyéni reprodukció reálszférájában találhatók. Tapasztalataink alapján meglehetősen értékállónak tekintjük azt a pedagógiai szabályszerűséget, hogy azoknak a tevékenységeknek a pedagógiai reprezentációi szükségképpen megjelennek az iskolában, amelyekre az iskolai nevelés  ténylegesen  felkészít. Ezért is fogalmaztunk korábban úgy, hogy a társadalmi gyakorlatra felkészítő nevelés belső természete szerint nem lehet más, mint pedagógiailag reprodukált társadalmi gyakorlat. Ebben az egyén  minden aktuális képességével és tulajdonságával  kiiktathatatlanul jelen van, mint ennek az egyszerre képességtermelő és képességfelhasználó gyakorlatnak  a  cselekvő szubjektuma. A gyermek, a növendék igazi pozíciója nem az, hogy valamilyen meghatározatlan tartalmú és karakterű nevelés szubjektuma, hanem az, hogy meghatározott  nevelő-fejlesztő célú és hatású  reáltevékenységek  szubjektuma. Gyermek- és nevelésszemléletünk alapja tehát az a meggyőződés, hogy a gyermek tevékeny  –  normális pedagógiai viszonyok között értelmesen, hasznosan, jókedvűen stb. tevékenykedő  –  társadalmi lény.


	3. A  tudományos világkép elsőbbsége. Meggyőződésünk szerint az iskola által  közvetített világképnek (az ember számára létező világ gondolati reprodukciójának) nem valamiféle tudomány előtti, elszigetelt részterületekbe zárt valóságismeretet kell képviselnie, hanem olyan globális világképet  –  összefüggő  valóságmagyarázatot  –  kell fokról fokra felépítenie, amely a már ma is létező  tudományos szintézisekre támaszkodik. Ez a felfogás meghatározott pedagógiai, didaktikai, módszertani konzekvenciákkal jár (például a tantárgyi integráció lehetőségeinek keresése és kiaknázása szempontjából). A globális látásmód nélkülözhetetlen feltétele nemcsak az egyén biztonságos tájékozódó  képességének, hanem a  világ, az emberiség sorsával való törődésnek is. 


	Talán felesleges hangsúlyoznunk, hogy ez a három elméleti kiindulópont összefügg egymással. A társadalmi gyakorlatban való olyan tudatos és felelősségteljes részvétel, amely átfogó valóságszemléleten alapul, a konkrétan értelmezett emberi teljesség  tulajdonképpeni garanciája. A gyermeknek előbb-utóbb felnőtté kell válnia, az életre azonban előkészíteni-felkészíteni aligha lehet mással, mint a társadalmi igényekhez és a gyermeki lehetőségekhez  – egyben a gyermeki igényekhez  és a társadalmi lehetőségekhez   –  mért tevékeny élettel.








Az  intenzív fejlesztés  fő  irányai





	A szentlőrinci iskolakísérlet  az iskolai élet egészének gyökeres átalakítását a következő irányokban kezdte el és valósította meg:





1. tanítás-tanulás,


2. termelés és gazdálkodás,


3. a közügyek intézése, 


4. szabadidő-tevékenység.





	Ezek olyan nevelő-fejlesztő reáltevékenységek, amelyek pedagógiai funkcióikat csak együtt, egymással egységben, rendszerként teljesíthetik�. E rendszer eredetét több forrásra is vissza lehet vezetni:





–  a társadalmi tevékenység-megosztásra,


–  a munka és a szabadidő párhuzamára,


–  a pszichológiai szempontból megkülönböztetett individuális tevékenységformákra (a játék, a tanulás és a munka egységére),


–  az egyéni képességek különböző osztályozási kísérleteire  (pl. a megismerési, a kommunikációs és az akcióképességek egybevetésére),


–  a modern iskolaformák  –  az oktatóiskola, a nevelőiskola és a munkaiskola  –  pedagógiai gyakorlatára stb.





	Ezek mindegyike lehetséges felosztási alap, de egyik sem eléggé átfogó és szilárd. Mi  –  Hegel, Marx, Lukács György nyomán  –  a szabadság és a szükségszerűség birodalmának kölcsönös viszonyából indultunk ki, és arra a következtetésre jutottunk, hogy nevelési rendszerünkben az 1—3. tevékenység a szükségszerűség, a 4. tevékenység a szabadság birodalmát képviseli. Az első csoportba  (1–3.) tulajdonképpen a gazdasági, a politikai és a kulturális tevékenységek pedagógiai reprezentációi, a második csoportba (4.) a kötetlen önmegújító, önfejlesztő tevékenységek pedagógiai reprezentációi tartoznak. Az eddig elmondottak összegezéseképpen azt mondhatjuk, hogy a nevelő-fejlesztő tevékenységek általunk kidolgozott és bevezetett rendszere a társadalmi-egyéni reprodukció alapfolyamataihoz igazodik, ezek összességét, a társadalmi-egyéni reprodukció teljességét képviseli és érvényesíti az iskolában. Legfőbb, legfontosabb determinánsai a következők:





1. a társadalmi lét differenciált, tagolt rendszere, 


2. az individuális létezés alapformái,


3. az előző két dimenzió pedagógiai integrációi a modern iskolák  –  az oktatóiskola, a nevelőiskola és a munkaiskola  – gyakorlatában.





	Joggal beszélhetünk tehát a nevelő-fejlesztő tevékenységek rendszerének kettős meghatározottságáról: e rendszer mindegyik eleme a társadalmi gyakorlatformák és az individuális tevékenységi formák pedagógiai célú integrációja. Ez a kettős meghatározottság, azon túl, hogy tapasztalati tény, a nevelőmunka összetett tárgyából, a pedagógiailag formálandó társadalom–egyén viszonyból adódik.


	A Szentlőrincen bevezetett nevelő-fejlesztő tevékenységek pedagógiai tartalmát a következő sajátosságok jellemzik:





	1. Tanítás-tanulás. Alapvető funkciója: a tudományos világkép  –  és centruma: az ember–világ kapcsolat  –  jellegének, fő tendenciáinak, belső arányainak körvonalazása, az általános tájékozódóképesség,  az egyszerre egyetemes és gyakorlatias valóságszemlélet, az átfogó  gondolkodásmód megalapozása. Magyarországon először  -  mintegy negyedszázaddal a NAT előtt  - már alkalmaztuk a globális tananyagtervezés módszerét. Nem az elszigetelt szaktudományi részkérdésekből, hanem a „blokkszintézissel” létrehozott integrált valóságmodellből  indultunk ki, majd az így nyert összképet bontottuk fel  –  most már a „blokkanalízis” segítségével  –   a pedagógiai céljainknak megfelelő tantárgyi keretekre.  A tradicionális szaktudományi (szaktantárgyi) beágyazottságból kiszabadított tudásterületek (elméletek, modellek, valóságmagyarázatok) elvileg új kombinációiként jöttek létre a szentlőrinci gyakorlatra jellemző komplex tantárgyak (pl. az összefüggő, tartalmas, élő közleményeket a középpontjába állító anyanyelv, a természet és a társadalom fejlődése, az általános gazdasági ismeretek, a művészetismeret, a születéstől a felnőttkorig, a természetkutató foglalkozás). A komplex tantárgyak kialakításához az olyan komplex tudományok szolgáltak belő modellül, mint a rendszerelmélet, a kibernetika, a szervezéstudomány. A tudásegységek tantárgyankénti elrendezésében a komplex tudományok következő általános paramétereit jól tudtuk hasznosítani; azt ti., hogy 1. komplex rendszereket, folyamatokat vizsgálnak, 2. egy középponti problémából indulnak ki („problémacentrikus” karakterűek), 3. szabadon integrálnak minden olyan tudásterületet, amely az adott problémasávba tartozik.





	2. Termelés és gazdálkodás. Alapvető funkciója: az értékteremtő és a gazdálkodási képességek fejlesztése. Mindig is hangsúlyoztuk, Makarenko nyomán, hogy ez az a nevelő-fejlesztő tevékenység, amely a legnagyobb mértékben járulhat hozzá a „dolgozó” és a „gazda” tulajdonságainak formálásához. Itt nem a kiválasztott munka konkrét szakmai tartalmán van a fő hangsúly  –  bár minden munkának hozzáértéssel végzett munkának kell lennie  –, hanem intenzív értéktermelő jellegén, illetve a létrehozott értékekkel való közösségi-egyéni gazdálkodáson. Ebből következik, hogy e tevékenység nevelő hatását nemcsak a közvetlen munkafolyamat síkján, hanem a közösségi-egyéni gazdálkodás síkján is igyekeztünk kibontakoztatni és érvényesíteni. Mezőgazdasági és ipari termelést folytattunk (hosszú ideig iskolaszövetkezeti keretek között); szántóföldi kertészettel és „nagyipari” játékgyártással foglalkoztunk. (Büszkén tehetem hozzá: olyan építőjátékot gyártottunk, amellyel egy országos játékpályázaton első díjat nyertünk.) A milliós nagyságrendű jövedelmet három harmadra osztottuk fel: az első harmad a bővített újratermelést, a  második harmad a tanulók bérezését (jutalmazását), a harmadik harmad a közösségi célok megvalósítását szolgálta. Ebből a harmadik harmadból építettük fel például az orfűi iskolatábort, amely alkalmassá vált a tanulók nyári táboroztatására is, később a tanév végi és a tanév eleji „erdei iskolák” megszervezésére is. Ebből képeztünk jutalmazási és segélyalapot. Ebből támogattuk az osztályok tanulmányi kirándulásait, az iskolai szabadidő-tevékenységet. A termelés és gazdálkodás pedagógiai hatása többrétegű: nemcsak a „dolgozó” és „gazda” tulajdonságait formálja, hanem a nevelési rendszer egészére is gazdagító hatást gyakorol: növeli a társadalmilag értékes, hasznos (egyben az egyéni szempontból is kedvelt, az „önmegvalósítás” bizonyos lehetőségeit kínáló) tevékenységek választékát, valamint gyarapítja és jobbítja  az egész rendszer működési feltételeit.





	3.  A közügyek intézése. Alapvető funkciója, hogy megalapozza az egyén aktív és felelős politikai magatartását, abban a konkrét értelemben, hogy törődik a „polisz” ügyeivel. A közállapotok rendezettsége biztonságot, védettséget, jó közérzetet, előrehaladást segítő jellege egyéni érdek is, mert minden egyén zavartalan ténykedésének, fejlődésének egyik legfontosabb általános feltételét tartalmazza. A közügyekkel való törődés azonban csak úgy alakulhat ki, ha a köznek vannak döntést és rendezést igénylő ügyei, és ha azok az érintettek folyamatos részvétele által rendeződnek. A közügyek intézését  –  a középkori egyetemek, a református kollégiumok, a reformpedagógiai nevelőintézmények, a jelenkori iskolademokratizálási és -humanizálási törekvések tanúsága szerint  –  alapvetően a diákönkormányzat keretei és feltételei között kehet megtanulni. A diákönkormányzatnak csak akkor van helye és szerepe a gyermekek, fiatalok életében, és csak akkor van pedagógiai értelme, ha van mit kormányozni. A diákönkormányzat tervezi, határozza el, szervezi, irányítja, ellenőrzi és értékeli az iskolai munka minden olyan folyamatát és eseményét, amely a diákok mindennapi életével közvetlenül összefügg. Határozott törekvésünk volt, de bizonyos aktuálpolitikai megfontolások és intézkedések miatt igen lassan és nehezen jutottunk el odáig, hogy különválasszuk az ifjúságmozgalmi és az alanyi jogú iskolai diákönkormányzatot. Következetesen kitartottunk amellett az elv mellett, hogy a diákönkormányzat munkájában való részvételnek egy „szocialista”  -  azaz egy valóban demokratikusan működő  –  iskolában nem lehet kényszerfeltétele a „mozgalomhoz” való szervezeti odatartozás. Ezt a célt igazán csak egy bő évtized után, a nyolcvanas években sikerült elérni.





	4. Szabadidő-tevékenység. Alapvető funkciója, hogy az egyén elsajátítsa a kötetlen tevékenységre, a pihenésre, a szórakozásra és az önfejlesztésre szolgáló idejének értelmes, termékeny felhasználását. Úgy véltük, hogy ezen a téren nem az a pedagógiai feladat, hogy előírjuk, mit csináljanak a tanulók szabadidejükben, hanem az, hogy  –  velük egyetértésben és az ő közreműködésükkel  –  létrehozzuk az  érdekes és értékes egyéni időfelhasználás intézményesen biztosított feltételeit. A feltételek ösztönző hatását a szabadpolcos könyvtár, a szabad műhely,  a művészeti, a természettudományos önművelő körök, a klubnapközis foglalkozások, a játékos sportvetélkedők segítségével építettük be nevelési rendszerünkbe. A tömegsport és az élsport  összekötése országos sikereket eredményezett kézilabdában, sakkban.





	Ezek a nevelő-fejlesztő tevékenységek nem csupán kiegészítik, hanem feltételezik egymást. Nemcsak egyenkénti hatásuk, nemcsak kölcsönös egymásra hatásuk, hanem az összhatásuk jelenti a legnagyobb, a legfontosabb pedagógiai értéket. Csak ezeknek a tevékenységeknek az átfogó rendszere teszi lehetővé a társadalom és az egyén fejlődési szükségleteinek egymással összefüggésben mérlegelt figyelembevételét. Az összhatás lényege: az egyén tudatos, egyetemes viszonya a társadalmi valóság  – és saját fejlődési lehetőségei  –  egészéhez. Ennek számos biztató jelét, de számos súlyos akadályát is tapasztalhattuk.








A fejlesztési  folyamat tervezett és tényleges  menete�





	Egy komplex iskolakísérlet kénytelen azzal a feltevéssel élni, hogy a szakmailag indokolt változtatásokat kiszámítható társadalmi, gazdasági, politikai, kulturális stb. viszonyok között képes végrehajtani. Ez természetesen nem azt jelenti, hogy a szakmai változtatásokat állandó, mozdulatlan társadalompolitikai állapotokhoz köti. Inkább azzal a lehetőséggel számol, hogy a társadalompolitikai és a pedagógiai fejlődésvonalak egymással többé-kevésbé szinkronban haladnak, vagy legalábbis azzal, hogy mind a fáziseltolódások, mind a jellegbeli eltérések, mind az  - eleve átmenetinek feltételezett  –  konfliktusok menet közben feloldódnak.


	Azzal számol tehát, hogy a konszolidált társadalompolitikai feltételek lehetővé teszik: az intenzív fejlesztés a saját belső, szakmai logikája szerint valósuljon meg. Már itt jeleznem kell, amit később részletesen is indokolni kívánok, hogy egy nagy volumenű, átfogó, komplex iskolakísérlet objektív időszükséglete olyan nagy, hogy céljait  – akkor is a kreatív célmegvalósítás követelményei szerint  –  csak viszonylag konszolidált történelmi-társadalmi körülmények között érheti el. Ellenkező esetben igen nagy a valószínűsége annak, hogy a politikai, gazdasági kataklizmák erősen keresztezik, deformálják, illetve nem egyszer derékba törik a fejlesztés szorosan vett szakmai logikáját. 


	Az a nemzedék, amelyhez tartozom, a létező szocializmus közegében nőtt fel, és túlnyomó többségében meg volt győződve arról, hogy ez a társadalom alapstruktúráját, jellegét tekintve „örök”, persze arról is, hogy minőségileg szakadatlanul megújul, és levetkezi  –  mindig ideiglenesnek tekintett  –  hibáit és fogyatékosságait. Éppen ezért elsősorban nem a várható politikai változásokra összpontosítottuk a figyelmünket, hanem az  általunk kezdeményezett és vállalt  -  és végigvihetőnek remélt  –  szakmai feladatra. Az események azonban újólag igazolták, hogy a pedagógia túl közel áll a politikához, hogy a politikának mindig módjában áll beavatkozni a pedagógiába, és hogy a pedagógia elméletében és gyakorlatában merő illúzió a „tiszta szakmaiság”. Bebizonyították, hogy szakmai feladat tudatosítani: a pedagógiai innovációk csak a politika által  kijelölt mozgástérben lehetségesek.


	Ha a szentlőrinci iskolakísérlet belső folyamataira figyelünk, kétségtelennek látszik, hogy két  –  jellegében határozottan elkülönülő  –  szakasszal kell számolnunk.





	1. Az első, extenzív szakasz: a rendszer  –  mindenekelőtt az új nevelési alaphelyzet  –  kiépítésének  szakasza.


	2. A második,  intenzív szakasz a kiépült rendszerben  – a működőképes új nevelési alaphelyzetben  –  rejlő pedagógiai lehetőségek maximális kiaknázásának („hasznosításának”) szakasza.





	Az is nyilvánvaló, hogy e két szakasz feladatait nem lehet egyszerre, egyidejűleg megvalósítani. Az extenzív szakasz szükségszerű előfeltétele az intenzív szakasznak. A kiépülőfélben levő rendszer még annak a környezetnek a közvetlen befolyása, törvényei, logikája szerint működik, amelytől elkülönülni, amelyből kiválni igyekszik. Az új rendszerre jellemző paraméterek, jellegek igazán akkor kezdenek érvényesülni, amikor a rendszerépítés hosszú folyamata befejeződött. Ez Szentlőrincen, ha az egy év előkészületet és a legalább egy évnyi kötelező ismétlést is figyelembe vesszük, éppen egy évtizedig tartott. És éppen egy évtizedig kellett tartania, mert a programot felmenő rendszerben vezettük be és terjesztettük ki. Az első, ún. kísérleti évjárat 1970-ben kezdte el és 1978-ban fejezte be általános iskolai tanulmányait. Az intenzív szakasz  –  az új nevelési lehetőségek pedagógiai hasznosításának időszaka  – gyakorlatilag a nyolcvanas évek elején kezdődött, 1981-től új igazgató és kísérletvezető, dr. Kocsis József irányításával. (Ez egyszersmind újabb extenzív szakasz kezdetét is jelenthette volna, a szentlőrinci kísérleti általános iskola tapasztalataira és eredményeire épülő kísérleti középiskola létrehozásának kezdetét. Az, hogy  a „középiskolai folytatás” csak hat év múlva és 320 kilométerrel távolabb indulhatott el, annak külön története van.)


	Az iskolakísérlet tényleges menete azonban azt mutatja, hogy a fejlesztés szinte sohasem folyhatott zavartalanul és a saját belső logikája szerint.


Érdekes módon éppen a „szocialista demokrácia” növelése érdekében végrehajtott válto	ztatás, a helyi tanácsok hatáskörének kiterjesztése volt az első lökés, amely aktivizálta a kísérlet elfojtásán munkálkodó helyi erőket (legjelentősebb akcióik: az iskola önálló gazdálkodásának megszüntetésére, az igazgató eltávolítására tett lépések), amelyeknek nyíltan megfogalmazott célja az intézmény autonómiájának megtörése volt. Már ekkor nyilvánvalóvá vált, hogy az a tessék-lássék részleges demokratizálás, amely lehetővé tette az iskolák és a pedagógusok fokozottan antidemokratikus „kézi vezérlését”, valójában nem előre-, hanem hátralépés volt a társadalmi demokrácia általános fejlesztése szempontjából. A hatalmi centrumok megsokszorozása nem a demokráciát, hanem a diktatúrát erősítette, mert közelebb vitte a reálfolyamatokhoz.


	Az 1973-as olajválság nyomában járó gazdasági és társadalmi feszültségek, majd a gazdaságirányítási reform „visszavétele” újabb törést okoztak. Ezzel szinte egyidejűleg zajlott le a marxizmus reneszánszát képviselő Lukács-iskola felszámolása. És megváltozak a tudományos-technikai forradalomhoz fűződő ideológiai és politikai attitűdök is (ezt jól érthetően tükrözte és sugallta a „forradalom” szó helyettesítése a „haladás” szóval). A politika által  preferált embereszmény belső hangsúlyai is átalakultak; a vállalkozó szellem lassanként „ügyeskedéssé” lényegült át, és újra aránytalanul nagy hangsúlyt kapott a munkafegyelem, a szorgalom (vagyis mindent a régi módon kellett csinálni, csak „jobban”).


	Ilyen előzmények után nem nehéz magyarázatot találni arra a körülményre, hogy miért éppen a hetvenes évek közepén kezdték el komolyan fontolgatni a szentlőrinci iskolakísérlet „szanálását”. Ezt a javaslatot nem akárki, hanem éppen a megyei tanácselnök terjesztette elő a megyei párt-végrehajtóbizottság ülésén, a „szakigazgatási szervek” állásfoglalására hivatkozva. Bihari Ottó akadémikus és Hanga Mária miniszterhelyettes határozott fellépésének köszönhető, hogy ezt az elképzelést levették a napirendről.


	Alig kecmeregtünk ki a „szanálás” körüli bonyodalmakból, megjelent az iskolában egy sajátos  – és egyre nagyobb „országos” támogatottságot élvező  –  belső ellenzék. Számára az általános reform- és kísérletellenesség teremtett kedvező alkalmat arra, hogy  –  belülről, „tehát” hitelesen  –  ország-világ elé tárja a kísérlet koncepcionális eltévelyedéseivel, hibáival és bűneivel kapcsolatos „szakmai” érveket. Az „ország-világ” nemcsak a szenzációkra érthető okokból élénken reagáló napilapokat, magazinokat, filmes stábokat jelentette, hanem  a pártközpontot, az országos, a megyei, a járási irányító szerveket. Hónapokat, sőt  éveket töltöttünk azzal, hogy az osztódással szaporodó kételyeket és vádló feltevéseket tisztáztuk. Eleve kedvezőtlen dramaturgiai helyzetből, mert szakadatlanul annak a cáfolatára kényszerültünk, amit mások állítottak, feltételeztek rólunk. A kételyeket egy ideig maga Aczél György (Baranya megyei képviselő) is osztotta, de amikor meggyőződött az állítások megalapozatlanságáról, egyértelműen mellénk állt. Ez természetesen erősítette a pozícióinkat, de gyengítette is,  így ugyanis könnyebb volt Szentlőrincet  „kincstári kísérletnek” minősíteni. Ekkoriban fogalmaztam meg részben magamnak, részben baráti-munkatársi körömnek, hogy ha valakinek netán „ostrompszichózisa” támad, az is terápiás hatású lehet, ha beszüntetik az ostromot.


	A nyolcvanas évek első felében következett be a szentlőrinci iskolakísérlet  hivatalos leértékelése. Ennek igazi motívumai sohasem váltak láthatókká. Bizonyára szerepet játszottak ebben személyes negatív elfogultságok, de a döntő okot abban látom, hogy mind a minisztériumban, mind a  központi háttérintézményekben meghatározó pozíciókba kerültek a modernizációt technokrata eszközökkel szolgáló vezetők, akiknek sohasem akadt annyi idejük, hogy megismerjék  a szentlőrinci pedagógiai törekvések lényegét, így könnyedén elfogadták azokat az előítéleteket, amelyek az iskolafejlesztés „szocialista” –  az ő szemléletükben: utópista  – jellegéhez kapcsolódtak.


	Döntő csapást  mért Szentlőrinc fejlődési és terjedési esélyeire, hogy közvetlenül a rendszerváltás előtt a két „nagy” hazai alternatív pedagógiai rendszer közül az egyiket  –  a törökbálintit  –  hivatalosan is „kinevezték” alternatív pedagógiai rendszernek, a másik  – a szentlőrinci  –  „forráshiány” miatt nem kapta meg ezt a számos jogi, tanügyigazgatási, pénzügyi stb. előnnyel járó elismerést.


	A szentlőrinci úton járó iskolák egyedül az 1988-ban alapított Kemény Gábor Iskolaszövetségben találtak menedéket és az alacsony példányszámú Embernevelésben kaptak publicitást.


	A rendszerváltás után méltatlan diszkriminációk  érték a szentlőrinci iskolát, a szentlőrinci alternatív pedagógiai rendszert. Ezek között a leghatásosabbak a támogatáselvonások és a pályázati lehetőségekből való kiszorítások voltak. Csekély vigasz, hogy éppen ezekben az években  - mind Keleten, mind Nyugaton  – felélénkült a nemzetközi érdeklődés Szentlőrinc iránt.


	Az utóbbi években megy végbe a ténylegesen létező szentlőrinci alternatív pedagógiai rendszer szentlőrinci bázisának nyílt és brutális felszámolása, az értelmiségi-szakmai közvélemény, a tanügyigazgatás,, az oktatáspolitika teljes közönye mellett. A NAT-ra hivatkozó törvénytelen helyhatósági rendelkezés úgy szól, hogy az iskolának vissza kell térnie a hagyományos, „NAT-konform” oktatásra. Ehhez igen kedvező hátteret kínál az iskola alapfeladatainak restrikciós logikán alapuló szűkkeblű (az össztevékenységet az oktatásra redukáló) meghatározása. (Pontosan így határozott, kísértetiesen egyező indoklással, a sarkadi önkormányzat is a sarkadi középiskolai kísérlettel kapcsolatban.) A kultúraromboló, értékpusztító helyi hatalom semmivel sem jobb és elviselhetőbb a kultúraromboló, értékpusztító központi hatalomnál. A kettő között csupán annyi a különbség, hogy az előbbit még kevésbé szabályozza, ellenőrzi és értékeli társadalmi kontroll.


	Következésképpen: a központi és a helyi politika sokkal többször és sokkal mélyebben nyúlt bele deformálólag az általunk kezdeményezett és vállalt iskolafejlesztésbe, mint eredetileg feltételeztük.








	Az elemek és a rendszeregész transzformációja





	Az elmúlt negyedszázad alatt persze nemcsak deformáló külső tényezők alakították a rendszert, hanem a belső átalakítási folyamatok is. 


	A rendszeregész alapstruktúrája  –  a nevelő-fejlesztő tevékenységek kialakult együttese  – meggyőződésünk szerint nem szorult és most sem szorul korrekcióra. Ennek az a fő oka, hogy  a  rendszer- és kormányváltások gyakorlatilag érintetlenül hagyják a társadalmi reprodukció belső összetételét; a nagy változások nem a reprodukciós folyamatok létét teszik kétségessé, hanem a jellegüket alakítják át. Mivel mi mindig a történelmileg aktuális társadalom organikus szükségleteit tekintettük a pedagógiai tájékozódás alapjának és centrumának, a politikai rendszerváltás nem rendítette meg pedagógiai rendszerünk pilléreit. Az elmúlt évtizedek alatt szerzett tapasztalatok ugyanakkor jelentős súlypont- és hangsúlyváltásokat idéztek elő az egyes nevelő-fejlesztő tevékenységekben és pedagógiájukban.





	1. A tanítás-tanulás területén  –  bár az összkép, az átfogó világlátás iránti igényünkről  a történelmi változások hatására sem mondtunk le  –  a „marxizmus világképe” helyébe a tudományos világkép  került. Meg kell azonban jegyeznünk, hogy az előbbin belül is kardinális különbségek  találhatók, például a dogmatikus és az „autentikus” marxizmus világképe között. Szorosan tudománytörténeti szempontból sem érdektelen az a szemléleti fordulat, amelyet a Lukács György által  újra felidézett és megerősített ontológiai (lételméleti) megközelítés jelentett. Ez tananyagtervező munkánkat közvetlenül is befolyásolta; részben a történeti szempontnak a tantárgyi rendszer egészére kiterjedő általános érvényesítésében, részben az ontológiai alapokra támaszkodó „a természet és a társadalom fejlődése” elnevezésű komplex tantárgy felépítésében. (Ez a tantárgy az anorganikus természet, az organikus természet és a társadalmi lét egységét tükrözi és képviseli.)





	2. A termelés és gazdálkodás területén a jelleg- és hangsúlymódosulás abban nyilvánult meg, hogy a lehetséges értékteremtő tevékenységek köre kibővült a  szolgáltatásokkal (a szellemi szolgáltatásokkal is), és egyre nagyobb jelentőséget tulajdonítottunk a diákvállalkozásoknak. Ezek a menet közben felismert lehetőségek a különböző  – ugyancsak menet közben támadt  –  jogi, gazdasági nehézségek miatt csak részben realizálódhattak. A szentlőrinci iskolaszövetkezetet természetesen  maradéktalanul diákvállalkozásnak kell tekintenünk.





	3.  A közügyek intézése területén mind nagyobb figyelmet szenteltünk az öntevékeny diákköröknek, és a leghatározottabban végigvittük az alanyi jogú iskolai diákönkormányzat elválasztását az ifjúsági szervezet vezetőszerveitől. Nagy előrelépésnek tartjuk, hogy sikerült megalapoznunk a diákönkormányzat autonóm létét és „depolitizálását”, abban az egészen konkrét értelemben, hogy függetleníteni tudtuk az aktuálpolitikai kényszerektől.





	4. A szabadidő-tevékenység  területén nem volt szükség elvi jelentőségű változtatásokra. Ezt a maga egészében jól bevezetett, begyakorolt, kipróbált nevelő-fejlesztő tevékenységnek tekinthetjük. Akkor is, ha „a szabadidő pedagógiájának” kidolgozásában van bizonyos relatív lemaradásunk.





	Az eddigiekből talán megállapítható, hogy a Szentlőrincen  kialakított alternatív pedagógiai rendszer úgy őrizte meg a társadalmi-egyéni reprodukciós folyamatokhoz igazodó alapstruktúráját, hogy alkotóelemeinek belső tartalmát folyamatosan korszerűsítette. Az iskolakísérlet tehát kisebb-nagyobb innovációk sorával építkezett, és anélkül, hogy feladta volna önmagát, képes volt permanensen alkalmazkodni a megváltozott társadalmi, gazdasági, politikai körülményekhez.





Az önfejlődés és az elterjedés nehézségeit magyarázó okok�








	Az első és talán legfontosabb ok: a szentlőrinci iskolakísérletnek a marxizmus reneszánszához való egykori csatlakozása. Ez a tény abba a gyanúba keverte, hogy szigorúan egyetlen társadalmi formációhoz, a „ létező szocializmushoz”  kötődő pedagógiai rendszer. A dogmatikus marxizmus régen hitelét és erejét vesztett „alap–felépítmény” párhuzamát ma úgy alkalmazzák ellene, hogy egyszeri, egyben idejétmúlt képződménynek minősítik. Kétségtelen, hogy ezt a meggyőződést egykori kijelentéseinkkel magunk is tápláltuk, mivel osztottuk a marxizmus reneszánszának azt az alapfeltevését, hogy a létező szocializmus  – radikális reformok útján  -  korrigálható, továbbfejleszthető. Ez tarthatatlan illúziónak bizonyult.  Ugyanakkor a létező szocializmuson belül gyakorlatilag létre tudtuk hozni a pedagógiai progresszió vívmányainak azt a működőképes szintézisét, ami mai meggyőződésünk szerint is  még mindig hasznosítható  – egyben demokráciaképes  –  változatnak tekinthető. Akár a rendszer egészének, akár a rendszer elemeinek jelenlegi állapotát nézzük, egyetlen részletre, egyetlen mozzanatra sem lehet rámutatni, hogy az a társadalmi demokrácia mai normáival és követelményeivel összeegyeztethetetlen. Inkább arról van szó, hogy számos vonatkozásban  -  például a diákönkormányzat polgárjogának visszaállításával  – elébe mentünk a demokratikus átalakulásoknak.


	A nehézségek másik fő oka,  hogy felaprózott, szétszórt és hiányos a rendszer vertikális építménye. Az óvodai, az általános iskolai, a középiskolai fokozata   –  ha másként nem, múltidéző dokumentumokban  –  létezik ugyan, egymástól rendszerint távol és  függetlenül, de  minden eddigi erőfeszítésünk meghiúsult, hogy létrehozzuk alternatív pedagógiai rendszerünk adekvát pedagógusképzési hátterét. Az intézményenként szervezett munkahelyi továbbképzések már csak legfeljebb kiegészíthetik, illetve korrigálhatják az eredeti szakképzettséget. A tapasztalat azt mutatja, hogy az intenzív iskolafejlesztések számára nélkülözhetetlenek a pedagógiai innovációra szocializált pedagógusok.


	A harmadik fő nehézség a rendszer igen magas bonyolultsági, komplexitási fokából következik. Az alkalmazásnak szükségképpeni előfeltétele a koncepció, az összetevők, a tartalom, a belső relációk, az eljárások stb. megértése. Ehhez nemcsak a rendszert mint egymással összefüggő elemek komplexumát kell megismerni, de az alkalmazáshoz, a bevezetéshez nélkülözhetetlen előfeltételként  ki kell alakítani az egész nevelőtestületre, a szülői közösségre, a helyi társadalom vezetőire kiterjedő közmegegyezést is. Ez menet közben annyi akadályt állít a kezdeményezők elé, hogy nem csoda, ha egy részük belefárad a túlságosan is nehéz, hosszadalmas,  konfliktuslehetőségekkel terhelt előkészületekbe. Ezért is gondoltunk arra, hogy bizonyos jól elkülöníthető elemek, mint a komplex anyanyelvtanítás, önálló fejlődési pályára térjenek. Mindazonáltal a rendszer egésze nehezen egyszerűsíthető. A struktúrát alkotó elemek nagyszámúak, és igen szorosan kötődnek egymáshoz. A megértést, az alkalmazást éppen ezért intézményes eszközökkel  –  az alapképzés, a továbbképzés, a szakmai információszolgáltatás, a tanácsadás összefüggő rendszerével  – kellene segíteni.


	A negyedik fő nehézség: a rendszer bizonyos „folyékonysága”, szakadatlanul  belső alternatívákat  termelő, interaktív jellege. A nem annyira analitikus, mint inkább szintetikus fejlesztési logika kevésbé tűri  a kötött, zárt algoritmusokat. Ezért viszonylag kevés a könnyen kezelhető, rögzített, évről-évre ismételhető program, tanítási-tanulási segédlet. A műhelymunka belső természetéhez tartozik, hogy a tananyagok, az emlékeztetők, a kisszótárak, a vitaanyagok a műhelymunka közben születnek és az adott alkalomra  szólnak. Ezt a „fogyatékosságot” az időről-időre meghatározott alapkönyvek, ajánlott olvasmányok, az önálló élmény-, tapasztalat- és információgyűjtés különböző kötött és kötetlen alkalmai és a rendszeres könyvtárhasználat ellensúlyozzák. 


	Az  ötödik  nehézség:  az  az  ellentmondás,  ami  az  elszigetelt  szaktanári  munkára  kiképzett  tanárok  hozott  és  a  komplex  iskolafejlesztés  által  igényelt  együttműködő,  sokoldalú  pedagógusok  feltétlenül  elsajátítandó  magatartási  követelményei  között  feszül. A  jó  pedagógus  is  a  saját  nevelői  gyakorlatának  az  eredménye,  ez  azonban  csak  akkor  válhat  hatékonnyá,  ha az  egyezségkereső  érintkezés  és  a  közös  célt  megvalósító  együttműködés  körülményei  és  feltételei  között  folyik.








A  szentlőrinci  típusú  alternatív  pedagógiai  rendszer  "hozama"  (paradigmatikus  vonásai)�





	A paradigmatikus  vonások  a  szükségképpen  egyedi  alakban,  helyileg  létező  rendszer  szélesebb  körben  is  alkalmazható,  általánosabb  érvényű  jellemzőit,  tanulságait,  vívmányait  jelentik.


	Ebben  a  megközelítésben  a  következő  maradandó vonásokat  vehetjük  számításba:   


	1. A  szentlőrinci  iskolafejlesztés  hozta  létre  az  első  tényleges  alternatívát  a  hagyományszerűen  létező  magyar  „szocialista” iskola  mellett  (jórészt  azzal  szemben).  Igaz,  hogy  ezt  a  "létező  szocializmuson"  belüli  – de  a  társadalmi  megújulást  reformokkal  segítő –  alternatívának  tekintettük.  Ehhez  a  megfelelő  eszmei  segítséget  az  adott  viszonyok  között  a  reformszemléletet  megalapozó  társadalomkritikai  irányzattól,  a  "marxizmus  reneszánszától"  remélhettük  és  kaptuk.


	2. Az  emberi  teljesség  értelmezésében  félretoltuk  az  összes  garancia  nélküli  képzelgést  és  vágykifejezést  a  sokoldalúságról  és  a  mindenoldalúságról,  és  ennek  a  fogalomnak  konkrét,  gyakorlatilag  is  használható  értelmet  adtunk,  amikor  a  nevelés  ebbéli  feladatát  úgy  fogalmaztuk  meg,  hogy a konkrét  egyén  tudatos,  egyetemes  és  gyakorlatias  viszonyát  kell  alakítania a  történelmileg  aktuális  társadalmi  valóság  egészéhez.


	3.  Az  emberi  teljesség  pedagógia  garanciájaként  létrehoztuk  a  nevelő-fejlesztő  tevékenységek  átfogó  rendszerét,  amely  a  társadalmi-egyéni  reprodukció  reálfolyamataihoz  igazodott.  A  tanítás-tanulás,  a  termelés  és  gazdálkodás,  a  közügyek  intézése  és  a  szabadidő-tevékenység  területén  a  szociális  és  a  pszichikus  meghatározottságok  tudatos  pedagógiai  szintézisére,  integrációjára  törekedtünk.  Ez közvetlen pedagógiai  szempontból  nem  pusztán  a  társadalmi  és  az   egyéni  érdekek,  hanem  a  felnőtt  követelmények  és  a  gyermeki  lehetőségek  együttes  mérlegelését  és  érvényesítését  jelentette.


	4. Az  alternativitás  belső  tartalmát  tekintve  azt  is  jelentette, hogy   a  fejlesztési  lehetőségekben  szegény  nevelési  alaphelyzettel  szemben  a  fejlesztési  lehetőségekben  gazdag  nevelési  alaphelyzetet  választottuk  (alakítottuk  ki).  Ennek  részeként  a  legnagyobb  pedagógiai  integrációnak  nem  az  elszigetelt  osztályközösségeket  tekintettük, hanem  a  szélesebb  és  mélyebb  társadalmiságot  hordozó  és  képviselő  iskolaközösséget.


	5. A  hazánkban  igen  elterjedt  analitikus  (részenkénti)  fejlesztéssel  szemben  a  szocializációs  folyamatokra  emlékeztető  (egészleges) szintetikus  képességfejlesztést  részesítettük  előnyben.  Ennek  az  a  lényege,  hogy nem  bizonyos  elkülönített  műveletek  begyakorlására  alapoztuk  a  képességfejlesztést,  hanem  a  tevékenység–cselekvés–művelet  hármas  egységre,  amelyben  az  élet  valóságos  szükségleteinek,  lehetőségeinek  és  követelményeinek  megfelelően  gyakorolják  a  tanulók  bonyolult  tervezési,  szervezési,  irányítói,  ellenőrzési, értékelési  feladataik  megvalósítását.


	6. Olyan  új,  korszerű  műveltségtartalmakat  és  tantárgyi  rendszert dolgoztunk ki,   amely  a  differenciált  és  az  integrált  tantárgyak  rugalmas  együttműködése  segítségével  alkalmassá  vált  egy  tudományosan  hiteles, átfogó  világkép  közvetítésére,  a  világban  való  önálló  tájékozódás  megalapozására.  Tudomásunk  szerint  az 1945  utáni Magyarországon  mi  alkalmaztuk  először  a globális  tananyagtervezés  módszerét.


	7.  Kialakítottuk  és  kipróbáltuk  azt  a  differenciált  értékelési  rendszert,  amely  formalizált  és  nem  formalizált,  standardizált  és  egyénre  szabott,  zárt  és  nyitott  megállapításokat   tartalmazó  elemek  rugalmas  kombinációjából  áll.
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