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K. D. USINSZKIJ
.AZ OROSZ NEMZET NEVELOJE-.

A Magyar Paedagogiai Tarsasdg 1947. évi januar 18-an tartott Ulésén felolvasott
székfoglald elGadas.

Az orosz nép a mult esztendében nagy kegyelettel Gnnepelte Konsztantin
Dmitrijevics Usinszkij emlékezetét haldlanak hetvendtéves forduldjan. Jelen-
t6ségét egyetlen mondat eléggé kifejezi: mi, magyarok Fay Andrassal, Szé-
chenyivel, Edtvds Jozseffel rokon lelket és torekvéseket fedezhetiink fel benne,
az oroszok viszont Comeniushoz, Rousseauhoz, Pestalozzihoz rokonitjak, az
orosz neveléstudomany és iskola atyjat tisztelik benne, s benne latjak az els6
nagy orosz nemzetnevel6t.

A kozvetlen kozeli maltig tartott Kelet és Nyugat kozotti szellemi elzar-
k6zas még napjainkban is csak fokozatosan enyhil, — a természetes nyelvi
akadalyokon kivil koényvtartechnikai okokbol is. Az Usinszkijra vonatkozd
hatalmas orosznyelvi( szakirodalom konyvtarainkban még nem lelhet6 fel.
A nagy nevel6vel valé foglalkozast szamunkra szerencsés mdédon mégis lehe-
tévé tette a moszkvai Neveléstudomanyi Akadémianak Usinszkij emlékezeté-
nek szentelt kiadvanya. A Szovjetkszkaja Pjedagogika 1945-ik évi 12-ik kotete
az orosz pedagégiai elmélet- és neveléstorténet legnevesebb szakembereinek
cikkeit, tanulmanyait és értekezéseit kozli Usinszkij palyajarol, irdi, neveléi,
intézményeket szervez6 és tudomanyos munkassagarol, kuléndsen figyelmet
szentelve vilagnézeti felfogasanak, lélektani, didaktikai és moralpedagdgiai
eszméinek s annak a mélységes nemzetnevelGi lelkiletnek, amely Usinszkijt
kétségteleniil az orosz miivel6déstorténet egyik legjelentésebb alakjava s
— hitiink szerint is — az egyetemes neveléstdrténet egyik legtiszteletreméltdbb
értékévé teszi. Megemlékezésliink anyagat a szdébanforgé akadémiai kiadvany
szerz@inek (V. P, Patyomkin, E. N. Mjedinszkij, N. K. Goncsarov, M. A. Danyi-
lov, E. N. Pjetrova, S. I. Ganyelyin, A. K. Buslya, V. Ja. Sztruminszkij, B. G.
Ananyev, N. J. Alpatov, N. V. Zikejev, N. A. Zinyevics és A. G. Mjenzorova)
miveib8l vessziik, kiléndsen felhasznalva azokat a dokumentalé szdvegeket,
amelyeket a felsorolt szerz6k b6éven merithettek Usinszkijnak gazdag és sok-
oldalt szellemi hagyatékabol.

K. D. Usinszkii a nyugati id6szamitas szerint 1823. marcius 5-én az orosz-
orszagi Tulyaban, egy kincstari tanacsos fiaként sziletett. Kdzépiskolai és jogi
tanulmanyai végeztével a jaroszlavszki liceumban a jogi enciklopédia és pénz-
tgytan el6addja lett. Néhany év mulva a szentpétervari vallasiigyi minisz-
térium hivatalnokaként latjuk viszont. Kés6bb a Gatcsinszkij-arvahaz iro-
dalomtanara, majd 1859-t61 A Nemesi Leanyokat Nevel6 Tarsasag osztalyai-
nak s az ezzel az intézménnyel kapcsolatos szentpétervari Sandor-Intézetnek
a feligyel6je. Ebben az allasaban harom év mdalva haladé szellem( gondol-

Magyar PaedaifA%iu LVil. 1 1



KOVATS (1YULA

kodasa miatt védekezésre kényszeril, majd gydégykezeltetése végett s egyduttal
a jelesebb nevelési intézmények tanulmanyozasara Svajcha kér kikildetést.
Ett6l kezdve csalddjaval egyitt nagyobbrészt kilféldén tartézkodik. Ausztria
és Svajc varosain kivil felkeresi Stuttgartot, Augsburgot, Miinchent, Lipcsét,
Heidelberget, Strassburgot, Mannheimet, majd 1866-ban ItaliAban is hosszabb
tanulmanyutat tesz. Evek mulva a halal is egyik Gtjan éri. Gydnge tiudejével
a tél el6l a Krimi-félszigeten keresve menedéket, Utkdézben megh(lt s 1871.
jalr(luélr 3-an orokre lehGnyta szemét. A kievi Vidubjeckij-kolostorban temet-
ték el.

Usinszkij tehat minddssze negyvenhét évet élt, gyenge szervezetével és
meg nem ért6 szellemi kdrnyezetével folytatott allandé harcok kozott. Sokagd,
gazdag irodalmi munkassagaval, szervez6 tevékenységével és eszmeébresztd
hatdsaval azonban az orosz mivel6désnek s kilondsen az orosz nevelés lgyé-
nek egyik legnagyobb alakja lett. Mint kulonb6z8 folydiratok munkatarsa,
kezdetben fdldrajzi és néprajzi cikkekkel, m(forditasokkal s egy nagyértéki
szemlerovat vezetésével fejt ki igen hasznos és megbecsilt irodalmi munkas-
sagot. De mar ekkor hozzakezd nagyhatdst pedagégiai cikkei irdsdhoz, ame-
lyek a nevelés legkilonbéz6bb kérdéseivel foglalkozva, alapjava lettek az
orosz iskolalgy teljes atalakulasanak. A kilfold intézményei kozul elsésorban
Eszak-Amerika iskolai reformjait s -kdzoktatdsi szervezetét igyekszik meg-
ismertetni honfitarsaival. Majd alapvetd, altalanos kérdésekrdl értekezik. Ilyen
targyak: a pedagoégiai irodalom haszna, a nemzeti eszme a tarsadalmi neve-
lésben, az irds-olvasas szerepe a miveltség terjesztésében, az orosz nyelv kez-
deti tanitdsa, a vasarnapi iskola haszna, az ipariskoldak nélkilézhetetlensége
a székvarosban, a munka lélektani és pedagogiai jelent6sége, a nevelés mint
mivészi tevékenység. Rendkivil tartalmas és gondolatébreszt§ irdsok tanul-
manyutjairél sz6lé hivatalos jelentései. ,Pedagégiai utazas Svajcban® s
»~A francia nénevelés elhanyagoltsdga” cimen a nagy nyilvanossagnak is be-
szamol ilynem( tapasztalatair6l. Hasonl¢ ' targyakrdl, szellemi és gyakorlati
torekvéseir6l, kortarsaihoz valé viszonyardl s féként mélységesen &szinte,
becsiiletes emberi énjérél fennmaradt Napldibol és Leveleib8l nyeriink rend-
kivil értékes adatokat. Egy tanulméanyaban attekintést ad az orosz népiskolak
keletkezésér6l. De kdzben hozzanyul az antropolégia, a Iélektan, a didaktika
kozépponti kérdéseihez is. Részletes tanulméanyokban sz6l az emberi szervezet
févonasairol, a lélek problémajanak allasardl, az érzelmekrdl, az értelmi folya-
matrél. Mindez részben vazlat, részben el6tanulmany és melléktermék élete
fémunkdajahoz, amelynek tervezett harom kotetébdl kettdt sikerilt is befejeznie
»Az ember, mint a nevelés targya. Egy pedagdgiai antropolégia kisérlete”
(Cselovjek kak prjedmjet voszpitanyija. Oput pjedagogicseszkoj antrpologiji)
cimmel. Kdzben huzamosabb id6n at szerkeszt6je a kdzoktatdsi minisztérium
hivatalos lapjanak is. A bdlcseleti mélységekben jaré tudés és ir6 nem hizé-
dozik azonban a népmiivelés szerényebb feladatainak szolgalatatél sem. A nép-
nevelés magasztos gondolatatdl athatott lelkilettel, de egydttal a vérbeli iro-
mivész alkotdvagyaval és Oszténével tankdnyvek irdsara is vallalkozik, s ezek-
kel oly tokéletes alkotdsokat ad az orosz ifjusag kezébe, hogy azok a maguk
koraban eurdpai viszonylatban is egyedil alltak s kozvetlen hatdsuk még ma
is él a nyelvi és irodalmi tekintetben kétségteleniil igen magas szinvonald
orosz népoktatasban. ,Gyermekvilag m— Gyetszkij Mir“, ,Chresztomatyija“,
~Anyanyelv — Rodnoje Szlovo“ c. koétetei s ,,Bukvar“-ja, vagyis ,Abc-és
kéonyv“-e pedagogiai és irodalmi vonatkozasban egyardnt remekmivek. Ha
ehhez a sokagl, mély és kivételesen miivészi munkassdghoz hozzaszamitjuk
még Usinszkijnek kilondsen a nénevelésre és tanitoképzésre vonatkoz6 rész-
letesen kidolgozott s lényegében meg is valdsult reformtervezetét, maris meg-
felel6 fogalmat alkothattunk annak a tételnek igazsagarol, hogy Usinszkij az.
orosz nevelésiigynek, de az eurdpai neveléstorténetnek is egyik legtevékenyebb
s valéban figyelemremélté szereplje volt.
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Amikor az orosz nevelés torténete Usinszkijt mint az orosz iskola atyjat,
az orosz tanitok tanitéjat s az orosz neveléstudomany megalapitojat tiszteli és
emlegeti, nem feledkezik meg azokrél az értékes kezdeményezésekrél, ame-
lyek a XVII. szazadig visszanyulnak, s amelyek kilondsen a XVIIIl. szdzadban
s a XIX. szazad els6 felében az orosz szellemi élet olyan jelentékeny kép-
visel6inek, mint Radiscsev, Novikov, Lomonoszov, Herzen, Bjelinszkij, Cser-
nisevszkij, Dobrolyubov, miveiben szélalnak meg. Ifjakordban Usinszkij sze-
mély szerint is tobb jeles pedagbgus hatasa alatt fejl6dhetett, s kiiléndsen
Pirognak, a mult szdzad hatvanas éveinek pedag6giai mozgalmat annyira
kifejezé , Eletkérdések” c. cikke volt dont6 hatassal ra. De 6 teremtett el&szor
orosz foldon szerves, eredeti pedagdgiai elméletet, mely Kiterjeszkedett min-
den alapvet6 problémara, s kidolgozta a nevelés Iélektani feltételeit is. O kel-
tett itt el6szor érdekl6dést szélesebb kordokben a pedagdgia irodalma irant
s hatalmas I6kést adott ezzel a nevel6i gondolkodas fejl6désének. Pedagdgiai
elmélete kidolgozasahoz a bdlcseleti, 1élektani, foldrajzi, torténelmi és kdzgaz-
dasagi ismeretek teljes felvértezettségével fogott, kritikailag felhasznalva a
vonatkoz6 kérdések egész értékes angol, francia és német irodalmat.

A jozan valdsagérzék jellemzi legf6képen akar egyes dolgozataiban, akar
fém(ivében ezt a pedagdgiai gondolkozast. Mintegy alaptétele, hogy tudoma-
nyunkban elmélet és gyakorlat, eszmék és tények a legszorosabban egészitsék
ki egymast. Hangsllyozza, ,,ha minden tekintetben nevelni akarjuk az embert,
minden tekintetben tanulméanyoznunk is kell“. Lélektani felfogasdban a kora-
beli tapasztalati lélektan maodszereinek és tételeinek talajan all. A nevelés
céljat az erkodlcsds ember kialakitasaban latja, az erkolcs alapjat viszont
a munkaban ismeri fel. ,Csak a munkanak bens6séges, lelkesitd, életformald
ereje lehet forrdsa az emberi méltdsagnak s ezzel egyitt az erkdlcsdosségnek és
boldogsagnak.“ ,,A munka a boldogsagnak a féldén elérhet6 s az emberhez
mélté egyetlen forméaja.“ igy Usinszkij szamara természetes, hogy a nevelés
féfeladata a munkahoz valé kedv s a munkara val6 alkalmassag kifejlesztése.
Ebbdl kovetkezik az egyes részletkérdésekben valo allasfoglalasa is: a koteles-
ségérzet fejlesztése, a jatékos modszerek kerilése, az ©nall6 gondolkodast
kifejleszt6 s a tanulas nehézségeit vallaltaié oktatdsi mddszer ott szerepel
pedagodgiai kovetelményei kozott. A munkarél valé magas erkdlcsi felfogasa
megovja 6t attol a pedagdgiai utilitarizmustél, amellyel pl. Locke kezeli ezt
a kérdést; de ment marad a gyermeki tapasztalatszerzés tulértékelésétél, a
tanulas tdlsdgos megkonnyitését6l és rendszertelenségétél is, amely hibak a
rousseaui felfogas vonalan jelentkeznek.

Szerves pedagOgiai rendszerének kozéppontjaba Usinszkij a nemzeti esz-
mét allitja be. De nem azt a szlavofil vagy panszlav jellegli nagyorosz eszmét,
amely a cari onkényuralom hivatalos programmjaként hirdette meg az auto-
kracia, orthodoxia és nacionalizmus szerves egységét, a ,Szamogyerzsavije,
pravoszlavije, narodnoszty“ Uvarovtol megfogalmazott hires jelszavat. Usinszkij
a XIX. szazadbeli orosz szabadsagharcok h@seinek tisztult és Onzetlen nem-
zeti eszményét vallja, amely tiszteli a masik nemzet egyéniségét is, s el6futarja
a Tanacskoztarsasdag mai nagylelk(i nemzetiségi politikajanak.

A nevelés kdzéppontjaba helyezi a nemzeti eszmét, mert szerinte egy nép
torténeti élete csak ebb6l az egyetlen forrasbdl buzoghat elé. ,Egy nép nem-
zeti eszme nélkil i— test lélek nélkil, amelyen teljesednie kell annak a tor-
vénynek, hogy széthulljon és belevesszen mas testekbe, amelyek megdrizték
onéallésagukat.”

Erdemes pontosabban szemiigyre venni a nemzeti eszme fogalmanak fej-
I6dését Usinszkij gondolatvilagaban. Mar egy, 1848-ban ,,A pénziigyi hivatal-
nokok képzésérdl“ tartott beszédében Ggy fogta fel a nemzetiséget, mint egy-
egy nép onkialakitdsanak eredményét, amely torténelmi fejl6désétél, életének
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tarsadalmi feltételeitél, teruletének fdldrajzi adottsagaitol fligg. ,A nemzeti
eszme a tarsadalmi nevelésben® cim( és egyéb munkdaiban a nevelés nemzeti
jellegének hasonléképen torténeti kialakuldsat hangsdlyozza.

A nemzeti eszme, mint pedag6giai rendszerének meghatarozé vonasa, lel-
két hevité hazafiti érzésének természetes, logikus kifolyasa. ,A lehet6 leg-
tobbet hasznalni hazamnak, ime, életem egyetlen célja, s ennek szolgalataba
kell allitanom minden képességemet® — irja 1849-ben Napl6jaban. Széchenyi-
hez mélté vallomés, s Fayhoz, a haza mindeneséhez.

Ebben a szellemben koveteli, hogy a gyermekben nevel6i mindenekel§tt
a hazafili érzést fejlesszék ki, a nemzeti méltdsdg atérzését, a polgari koteles-
ségek tudatdt, a haza hési multjanak s nagy alkotdinak, iréinak, tudoésainak
szeretetét. De ment legyen ez az érzés a nemzeti g6gtél, s6t egydltt jarjon vele
mas nemzetek megbecsilése is. HangslUlyozza, hogy a valddi hazaszeretet meg-
kivanja a haza minél teljesebb megismerését. F4j neki, hogy a korabeli isko-
lakban a tanulék hibatlanul megmutatjak térképikon Kalkutta helyét s akar-
melyik orszag fébb folyoit, de akarhanyszor nem ismerik sajat hazajuknak
sem folydit, sem jelent6sebb varosait. Legf6képen pedig megkivanja a nem-
zeti. szellemben vald nevelés a haza féldjének és természeti viszonyainak isme-
rete mellett a nemzeti nyelv- és irodalomnak s a nemzet térténelmének buzgd
tanulmanyozasat.

A nemzeti érzés egyik legfébb megnyilvanuldasa a nép hatalmas alkotd
er6ibe vetett hit legyen. Az orosz nép teremtette meg a szépséges, gazdag
orosz nyelvet s azt a csodalatos népkoltészetet, dalt és zenét, amdly a leg-
nagyobb alkoték ihlet6 forrasa lett. A népnek a természethez és élethez valo
viszonyaban megnyilvanulé és kdzmondasokban kifejezett bdlcseségét épitik
tovabb a gondolkodék bdlcseleti rendszereikben. Betet6zi mindezt az a kdve-
telés, hogy demokratikus moédon a nép szelleme legyen dnmiivelésének meg-
hatarozdja. Ne gyamkodjanak folotte idegen szellem( birokratdk s ne kény-
szeritsenek rea téle teljesen idegen szellem( iskolakat. ,Annak a nevelésnek
— firja Usinszkij —, amelyet maga a nép teremtett meg s amely népi kezde-
ményezéseken nyugszik, megvan az a nevel6 ereje, amellyel a legjobb rend-
szerek sem birnak, ha elvont, vagy idegen nemzetektél kdlcsonvett eszmék az
alapjaik ... Nem a pedag6gia s a pedagégusok, hanem maga a nép épiti ki
a jovébe vezet6 utat: a nevelés csak kozlekedik ezen az Gton, s mas tarsa-
dalmi erékkel egyitt csak segiti az azon valé haladasban az egyedeket s az
Uj nemzedékek sorat.”“ Usinszkij boldogan latja meg a nép miivel6dési vagyat.
~Ahol csak megnyilt egy iskola  irja —, két-harom nap alatt zsufolasig
megtelt.“ Arrdl abrandozik, hogy minden faluban, amelyben legalabb harminc
udvarhaz van, ,jo iskola — charésaja skola“ legyen; ne csak olyan, amelyben
irni, olvasni és szamolni tanitanak, hanem valédi népet nevel6 és miveld
iskola, amely a nép szikségleteinek és mivel6dési vagyanak minden tekin-
tetben eleget tesz. ime, a demokraciak magasabb mdveltséget is ad6 ,alta-
lanos iskoldjanak*“ gondolata! Usinszkij mindenesetre jogosan kapta ,az orosz
népiskola atyja“ nevet. Kiizdelme ezért az iskolaért, szervezetének, tantervé-
nek és tanitasi modszereinek kidolgozésa szorosan kovetkezett a nemzetneve-
1ésrél vallott alapeszméjébdl.

Bar kitlin6 tudomanyos felkésziltsége lehet6vé teszi szaméara, hogy ter-
mészetes eklekticizmussal felhasznalja a neveléstudomany megismert eurépai
vivmanyait, s Usinszkij vallja is, hogy ,méas népek pedagégiai tapasztalata
draga Oroksége valamennyinek®, azonban hatarozottan koveteli az orosz neve-
lés dnallosdganak és oncelisaganak érvényesitését — kilondsen a német peda-
gogia torekvéseivel és gyakorlataval szemben. Elesen birdlja ennek elvont-
sagat, pedans voltat, formalizmusat. Onteltséggel vadolja az egész pedagdgiai
vilag irdnyitasara valé torekvésében. A német nevel6kt6l kidolgozott ,alta-
lanos emberi eszményben® a németségnek sajat nemzeti idealjat ismeri fel.
Kiulénésen szembehelyezkedik Herbart, Beneke, Frébel gondolataival s erdsen
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kifogasolja a német n6nevelést. Tudomanyos alaptételként hirdeti, hogy nem
lehetséges egyetemes nevelési rendszer, nemcsak gyakorlatban, hanem elmé-
letben sem, s hogy éppen ezért minden népnek ki kell alakitania a maga saja-
tos szikségleteinek megfelel6 nevelési elveit és eljarasat.

Usinszkij a nemzeti eszme legmélyebb kifejez6dését — amint mar emli-
tettik — a nemzet nyelvében ismeri fel. Természetes, hogy ennek egészen
rendkivili szerepet szan pedagogiai rendszerében. A neveléstorténet orosz
mivel8i jogosan hivatkoznak arra, hogy az ,Anyanyelvir6l irt cikke az egyik
legjobb munka, amelyet a pedagégiai vildgirodalomban az anyanyelvnek a
nevelésben betdltdtt szerepérdl irtak. Szerintik senki sem tarta fel mélyebben
e kérdést, senki sem kototte Ossze ezt szorosabban a nevelés alapjaival, senki
sem beszéIlt az anyanyelvr6l szebben és tobb lelkesedéssel, mint ahogyan azt
Usinszkij tette.

»A nemzet nyelve — irta — a legszebb, soha nem hervad6, 6rokdén Ujra
nyil6 viraga egész életének, amely messze a tdrténet hatarai mogott kezd6-
dott. A nyelvben meglelkesil a nép és a haza, benne a nemzeti Iélek teremtd
erejét6l gondolatba, képbe, széba 6ltozik a sziléfold ege, illata, él6 természete,
éghajlata, siksagai, hegyei és volgyei, erdei és vizei, zivatarai és viharai, a
hazai féldnek mindaz a mély, eszmével és érzéssel teli hangja, amely oly
hatalmasan sz6l az embernek olykor zord hazajahoz érzett szerelmérél s oly
hallhatéan csendil meg a nép kolt6inek ajkan a honi dalokban és dallamok-
ban. De az anyanyelv fényl6, atlatsz6 mélységeiben nemcsak a szil6féld képe
tukréz6édik,4hanem a nemzeti lélek egész torténete is. A nemzedékek egymast
valtva tovatlinnek, de az egyes nemzedékek életének haszna 6rokil marad az
utédokra. Az anyanyelv kincseskamrajaban egyik nemzedék a masik utan hal-
mozza fel mélyen atélt szivbéli indulatai gyimdlcseit, a torténelmi események,
hit és gondolkodas eredményeit, a megélt banat s atélt 6rom emlékeit, — egy-
szoval lelki életének minden nyomat féltve-6va 6rzi anyanyelvében a nemzet.

A nyelv a legélébb, orékké sarjadd, legmaradanddbb kotelék; egyetlen
nagy torténeti egészbe flizi 6ssze az elkdltdzott, él6 és eljovendd nemzedékeket.
Nemcsak kifejezi a nemzet életteljességét, hanem maga az eleven élet. Ha
elnémult a nemzeti nyelv, — megsz{nt a nemzet!*

Usinszkij ,Az orosz nyelv kezdeti oktatasarél“ irt munkajaban részlete-
sen megmutatta, hogyan allitsuk az anyanyelvet az oktatas kdzéppontjaba,
hozzaflizve a természetre, honi foldre és térténelemre vonatkozé elemi isme-
retek olvasmanyokon alapulé kozvetitését. Sok egyéb irdsdn kivil ebben is
a didaktika kitiné mdavel6jének bizonyul, aki e mellett mesteri biztossaggal
kezeli az erkolcsi és esztétikai nevelés kérdéseit is. Az orosz neveléstorténet
biszkén allitja, hogy a vilag pedagdgiai irodalmaban a didaktikai eszmék gaz-
dagsagaban legfeljebb Comenius és Pestalozzi multa félil, orosz viszonylat-
ban pedig, a gyermeki lélek mély titkainak &térzésében és felfedezésében,
Tolsztoj Ledhoz hasonlitja. Usinszkij kiléndsen részletesen kidolgozta a tuda-
tositds és rendszerezés, a fokozatossag, a szemléltetés, az ismereteket biztositd
begyakorlas alapvet§ didaktikai kérdéseit. Tokéletes moddszertani képét raj-
zolja meg a tanitasi ora felépitésének és levezetésének is. Nagy gondot fordit
a gyermeki ontevékenység megszervezésére s az ismétlés modszereinek kifej-
tésére. S végul a pedagogiai elmélet és gyakorlat egységére vonatkozd kéve-
telését tankonyvei megalkotasaval valdsitotta meg.

Olvasokdnyvei, a ,,Rodno6je Szlovo — Anyanyelv“ négy kotete s a ,,Gyet-
szkij Mir — Gyermekvilag“ c. kdonyve valdsagos forradalmat jelentettek az
orosz népoktatas torténetében. A XIX. szazad els6 felének nehézkes, 0Osdi
nyelvezetli, a gyermek képességeivel nem szamold, érdektelen olvasékdényvei
utan el6szor jelentek meg ezekkel olyan kényvek, amelyekben minden irany-
ban miveld, a valédi életet bemutatdé, a gyermeki lélek sziikségleteit kielégitd,
érdekes anyag pompasan fejlesztette a gyermekek nyelvét és gazdagitotta
gondolatvilagukat. Ezek hasznaltak fel el6sz6r a népkdltészet remekeit, a me-



6 KOVATS GYULA

séket, k6zmondasokat, talalés kérdéseket, szalloigéket. S felhasznaltdk hatal-
mas mértékben a legjobb orosz ir6k alkotdsait. A ,Gyermekvilag® 118 olvas-
manyt ad Puskin, Krilov, Kolycov, Nykityin, Nyekraszov, Majkov, Plyescse-
jev és masok miveib6l, az addig hasznalt olvas6kényvekben viszont egyedil
Krilov miveivel, az orosz Lafontaine meséivel taldlkozunk-. S a nemzeti érzés
forr6saga hatja at e tankdnyveket. Usinszkij kortarsai dagy érezték, hogy az
»~Anyanyelv® kotetei tgy hatottak az iskolaban, ahogyan ,Ruszlan és Lyud-
mila“, Puskinnak a mi ,Csongor és Tundénket“ esziinkbe juttatdé nagyszeri
népmeséi romantikaju alkotdsa az irodalomban. Usinszkij tankdnyvei egészen
Gj szellemikkel, a gyermeki nyelv- és ismeretvilagra tett hatasukkal, széles
korokben valé tartés elterjedésikkel, az orosz nép kés6bbi tankdnyvirdira
s az orosz fold tobbi népéinek tankdnyvirodalméara gyakorolt befolyasukkal
érthet6en juttatjak eszinkbe a vilag iskolakdnyvirodalméanak legelterjedtebb,
legnagyobb hatast kényvét, Comenius Amosz ,Orbis Pictus Sensualium“-at.
A megiratasukat kévet6 huszonoét év alatt az ,Anyanyelv*“ kdtetei 7,875.000-nyi
példanyszamban, a ,,Gyermekvilag® 1,138.000 példanyban jelent meg. Még a
mult szazad utolsé- negyedében is ezek voltak a legelterjedtebb orosz iskola-
kényvek. Ahogy Comenius nevét maga az ,,Orbis Pictus” is halhatatlanna tette
volna, csupan tankoényveiért is érthet6en Ggy él Usinszkij az orosz nevelés
annaleseiben, mint ,,az orosz nép tanitéja és nevelGje”.

Usinszkij szorosan egybekodti az értelmi nevelést az erkdlcsivel. Vallja,
hogy az erkdlcsi rahatas teszi a nevelés féfeladatat. Patriarkalisan vallasos
szellem({ csalddban felnéve, természetes modon athatjak nevel6i gondolkoda-
sat gyermekkora emlékei. Az erkdlcsiség alapjat a kozjora iranyuld cselek-
vésben taldlja meg. ,,A tarsas érzés <— mondja mas szavakkal az erkdlcsi
érzés.” Ostorozza az Onzést, a tétlenséget, a kevélységet és fosvénységet, a kép-
mutatadst s a blindknek "egyéb valfajait, s magasztalja a hazafiti és emberi
érzést, az Gszinteséget s a meggy6z6dés kovetkezményeinek vallalasat, a tar-
sadalmi kotelesség atérzését, az igazlelkl becsiiletességet, a férfias helytallast,
a munkaszeretetet és fegyelmezettséget. Kilondsen figyelemremélté az erkélcsi
nevelésben alkalmazott eljarasa; nagyszer(ien érti, hogyan lehet unalmas
moralprédikalas helyett emberi kdzvetlenséggel fejleszteni és er@siteni a gyer-
mek erkdlcsi természetét.

Az, hogy Usinszkij oly mélyen atéli a gyermek lelkivilagat s hogy peda-
gdgiai elméletében oly nagy mértékben szadmbaveszi s tankdnyveiben annyira
kielégiteni igyekszik a gyermeki lélek esztétikai igényeit, s hogy annyira érzi
az emberi sz6 s a természet varazsat, nem kis mértékben a sajat maga mdvészi-
kolt6i énjében leli magyarazatat. Kivaltsagos, kimagaslé alakja 6 ebb6l a szem-
pontbdl is az egyetemes neveléstorténetnek. Eszményi képvisel6je a nevel8i
idedlnak, miivésze a lelkek alakitasanak, de miivésze, a sz6 els6dleges értel-
mében, az &nkifejezésnek, a tékéletes megnyilvanulasnak s igy az esztétikai
varazs mélyen megragadé alkalmazasanak is. Ha visszagondolunk arra, aho-
gyan az imént az anyanyelv titkairol beszélt, akkor természetesnek vesszik
azt a ravonatkozé kozlést, hogy miveinek akarhany lapjan a legmagasabb-
rendd irdmivészet nyilatkozik meg. Ifjikoraban dramairassal is prébalkozott.
Ebben ugyan nem voltak sikerei, egyik ifjakori novelldja viszont (,A volchovi
Ut — Pojezdka za Volchov”) az orosz fold és természet olyan szenvedélyes
szerelmesét s halhatatlan énekesét is, mint Turgjenyev volt, val6ésaggal
elblvolte. Gyermekkori visszaemlékezésének Langjait hallva, nemcsak a kol-
t6t, hanem az embert és a jévendd nevel6t is megérezziik: de itt még a come-
niusi jozansagon és bdlcseségen innen, Rousseau képzeletét és rajongasat s
Pestalozzi réveteg sejtelmességét is. ,Hanyszor eldbrandoztam itt — irja —,
a Gyeszna gyonyor(iséges partjan, ezeken a folyoéra csiingé partfalakon. Hany-
szor megelevenedett és betelt benyoméasokkal az életem, amikor kdzeledett a
tavasz. Minden- Iépését, minden legkisebb valtozasat kdvettem a tél és a nyar
kiizdelmében. Az olvadé ho, a folyd sotétild jege, a szélesedd jégrések a part-
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nal, a téocsak a kertben, az itt-ott a hébdl el6bukkand fold, a madarak vissza-
térése, a megelevenedd erdd, a hegyekrél zagva lerohané patak, — minden az
én szenvedélyes, megingathatatlan figyelmem targya volt, s a természet be-
nyomasai oly talarad6an eltoltotték lelkemet, hogy félig ittasan jartam-kel-
tem mamoruktol. De egyszerre csak a honak is vége lett, s a kertben a fak
zord csupaszsagat mindenfel6l integetd titokzatos zéld rigyek valtottak fel,
majd el6szokott a meggyfaviragok tejfehér erdeje, rézsaszint 0ltottek az alma-
fak, a gesztenyefa is kifakasztotta és szétnyitotta szépségéé viragait; s én min-
den alkalommal Ggy rohantam haza a gimnaziumbdél, mintha nem tudom,
miféle kincs varna ott ream.”

Az élmények emberét s a remek tollG ir6t még sok idézettel megmutat-
hatnék. A mar emlitett tanulmanyban (,,A munka Iélektani és pedagdgiai
jelent6ségében®) tobbek kézott a munkajarél csondesen otthonaba térdé fold-
mivest mutatja be. De milyen képék, jelz6k, hasonlatok kozott, a beszédnek
milyen belsé ritmusaval és zengésével! Vagy az.,Anyanyelv® c. tankényvének
kotetei mennyi egyszer( szépséget, mindig remek nyelvet, s mennyire a szil6-
fold, a csaladi béke s boldog gyermekkor lirajat mutatjak be!

HL

Amint mar emlitettiik, Usinszkijnak az orosz nevelés térténetében nagy
rangja van: 6 ,az orosz tanitok tanit6ja“. Rendkivil nagyra tartotta a tanitd
szerepét s jelent6sen emelte ezzel az orosz tanit6 tarsadalmi tekintélyét.
A nevelés és oktatas legszorosabb egységét hangsulyozta s mindennél fonto-
sabbnak mondta a nevel6 személyének ndvendékére gyakorolt befolyasat.
,Kétségtelen — mondja —, hogy sok fiigg az intézmény altalanos berendezé
sét6l, de a fdédolog mindig a nevel6 személyének kozvetlen hatasatol fligg
majd, a nevel6tdl, aki szemt6l-szemben all novendékével. A nevel§ személyé-
nek az ifjui lélekre gyakorolt hatdsa adja azt a befolydsoldé erdt, amelyet nem
potolhatunk sem tankdnyvekkel, sem erkdlcsi tételekkel, sem a bintetések
és jutalmazéasok rendszerével.“ Az orosz nevelés torténetének évkdnyvei fel-
jegyezték, hogy a hatvanas években Usinszkij hatadsara lelkes fiatalemberek
seregestdl jelentkeztek néptanitéi szolgalatra. A tanitok szamara alkotta meg
élete f6munkajat, a mar tobbszor emlitett, ,,Az ember, mint a nevelés targya*“
cim@ nagyjelentéségl pedagdgiai lélektanat. Nekik irta fontebb emlitett ne-
veléstani cikkeit, tanulmanyait, tankdnyveit. S kidolgozta egy ,Tanitéi szemi-
narium tervét“, amely évtizedekre alapja lett az orosz tanitésag képzésének.
A kozépiskolak tanarainak képzésére Pedagoégiai Fakultdsok felallitasat szor-
galmazta. Ezt az akkori viszonyok kd&zott teljesen meglepé gondolatat a
Tanacskoztarsasag valositotta meg. O volt egyik megszervez6je az orosz Peda-
gogiai Tarsasagnak s egyduttal elinditéja az orosz tanitosdg érdekképviseleti
tarsulasanak. Feljegyezték réla, hogy csodalatos érzéke volt a nevel6i tehet-
ségek felfedezéséhez és kivalogatasdhoz. Buzditasara és iranyitasa mellett
— amint mar emlitettik t—sokan vallaltdak a nevelés ligyének apostoli szol-
galatat. ' ,

Teljesen alapvetd szerepe volt a kdzépfokl orosz nénevelés megszervezé-
sében. Sokéves kilfoldi tanulméanydtja is els6sorban ennek a gondolatnak
szolgalatdban allt. A nében a teljesjogl embert latta, hangsdlyozta rendkivili
feladatat a gyermeknevelésben, teljesértékl képzést kivant a ndéi nemnek,
s kiklizdotte szamara a pedagdgiai palya megnyitasat is. ,,A férfi és a né
— irja — egyenl8jogl személyiségek, egyenl6képen &nalléak és egyenl6képen
felelések.“ Az anyaban latta a gyermek természetes nevel§jét s nevelési rend-
szerében nagy helyet juttatott a csaladi nevelésnek. Boldogan tapasztalta, hogy
az orosz csaladi életben mély meghittség, szivélyesség, csaladi érzés s egy-
méassal tér6dés uralkodik s kevés nyoma van az alszemérmes vagy érzelg6s
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6nzésnek, amelyet — érzése szerint — nem ritkan tapasztalt kalfoldi Gtjai
alkalmaval.

Egyik hozza legkdzelebb &ll6 tanitvanya haldlanak negyedszazados for-
duldjan emlékét idézve, az oroszsadg nevében igy beszélt réla: ,,Usinszkij a mi
igazi nemzeti nevelénk, amint Lomonoszov a nemzeti tudésunk, Szuvorov a
nemzeti hadvezériink, Puskin a nemzeti kolténk s Glinka a nemzeti zeneszer-
z6nk*“. Csakugyan az orosz neveléstorténet azt mutatja, hogy Usinszkij hatasa
az orosz pedagogia fejl6désére igen nagy volt. Ahogy Puskin nyoman kovetdi-
nek egész serege indult, Usinszkij hatasa alatt fejlédtek mind a jelent6s orosz
pedagogusok. Az egész b. S. S. R, a Szocialista Tanacskdztarsasdgok Szovet-
ségének kulonb6z6 nemzetekbeli nevel8ire is igen nagy mértékben hatott, s6t
a Balkan-félsziget szlav orszagaiban, Bulgaridban és Jugoszlaviaban is eleve-
nen él miveivel és példajaval.

Amikor most hazajaban halaval és kegyelettel idézték emlékét, nagy lei-
kével, kivaltsagos szellemével s kivételes nevel6i egyéniségével megismerked-
nink — Ggy érezzik — a magyar nevelés liigyére nézve sem volt haszon nél-
kal valé.

Kovats Gyula.

EGY RAJONGO LEANY FELJEGYZESEI.*

Az ifjukori napléokrél.

A kovetkez6kben egy 14 éves ledny naploszerl feljegyzéseit kivanom
kozzétenni. Ez a kisérlet, hogy napldkat hasznaljunk fel az ifjusag lelkiéleté-
nek tanulmanyozéasara, nem UGj az ifjasagtanulméany munkateriiletén. Mégis
—-= kezdettl fogva i— hangzottak el vele szemben aggodalmak.

Mindenekel6tt kétségtelen, hogy nem minden fiatal fid és ledny ir naplét.
A lednyok tobben, a filk kevesebben; ismét tobben az emelkedettebb tarsa-
dalmi és el6nydsebb miivel6dési viszonyok kozott él6k kozil és kevesebben
azok kozil, akiket az élet mar koran keres6 foglalkozasra szorit. A dolog ter-
mészete szerint a legtobb naplé a befelé fordulé, elmélyedé hajlanddsaguak
kozil keril ki, —eezek kedvez6 kilsé koriilmények kozott agyszolvan kivétel
nélkil készitenek életiik hosszabb-révidebb szakaszan naploszerl feljegyzése-
ket, vagy mas, 6nmagukat elemzd irodalmi alkotasokat. A kifelé iranyult,
cselekvd beallitottsagu fiatalok koézott ritkan taldalunk naploirékat, irodalmilag
termékenyeket is alig. Az ifjaknak a naplokbdl elénktarylo lelki képét egy-
magaban nem tekinthetjuk tehat az ifjukor lélekrajzara nézve feltétlenil
szimptomatikusnak.

Az ifjukori naplok felhasznaldsanak masik nehézsége, hogy nem nydjtanak
teljes képet a fiatalok életér6l, még lelki mozgalmaikrdol sem. A mindennapok
gerincét tevd szirke eseményeket érthet6en csak ritkan emlitik, hasonléképen
csak téredékesen irjak le legtébben lelki élményeiket is.

Végul a naplok nem mind egyforman &szintéié. Nem is szélva azokrdl a
fiatalokrdl, akik felndttek ellen6rzése, azok iranyitdsa mellett irnak, a tobbie-
ket is befolyasolhatja az a lehet6ség, hogy feljegyzéseik masok, avatatlanok
kezébe kerilnek. De ha egészen Gszinte akar is lenni a naploiré fid és leany,
ha teljesen hi{ képet akar is rajzolni magarél — nagyon sokan akarjak ezt.
s6t szamosan éppen enért kezdenek naplot irni —, vajjon sikeril-e neki?
Gatat jelent mar kifejéz6képességének korlatolt volta, torzuldst okoz fogya-
tékos Onismerete, valamint az a tény, hogy az o6nmagarol alkotott kép, az

* A Magyar Paedagogiai Tarsasag 1947. februar 15-én tartott felolvasd Glésén
elhangzott székfoglalé el6adas.
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6nmagarol almodott jellem belefon6dik az események és élmények abrazola-
saba.

Az ifjakori élmények vizsgaléjanak mindig tekintettel kell lennie ezekre
a hibaforrasokra. Nem fogadhat el semmit mérlegelés nélkil, amit a naplok-
ban talal, ezzel szemben mindent felhasznalhat, sé6t fel is kell hasznéalnia.
Szamara egyarant értékes mindaz, ami a fiatalok feljegyzéseiben hii és hiteles
leirds és az is, arrtit a napléiré a valésagtdl eltér6en formalt, csak éppen szamba
kell vennie az eltérést kivalt6 okokat. igy értelmezve, ezek a torzuldsok
sokszor még tanulsdgosabbak is, mint a targyilagos leirasok és elemzések.
Minden, ami a naplékban van, magyaradzatot kivan és magyardzhato is, — leg-
feljebb nekink nincs a kulcs a kezinkben.

Az igy nyert adalékokat azutdn mindenkor a fiatalok életének egészébe
beledgyazva kell tekinteni. A naplé adatait sokszor ki lehet egésziteni az ird
feln6ttkori visszaemlékezéseivel, egykori korilményeinek rajzaval, masok be-
szamoléjaval. Ugyanigy teljesebbé lesz a képink, ha mennél tébb naplot alli-
tunk egyméas mellé, egybevetve az egyezd, a kiegészit6 és az eltér6 mozza-
natokat.

Gazdagon arnyalt képet kapunk ezen az Gton. Es ha ez a kép elsésorban
a naploiro ifjasag lelkivilaganak rajza is, inkdbb csak részleteiben tér el azok-
nak & fiataloknak h{ abrazolasatol, akiket életkdrilményeik gatolnak az iro-
dalmi tevékenységben. A leglényegesebb mozzanatokban pedig, a lelki fejlédés
alapveté vonasait illetéen, minden fiatal fid és ledny megismeréséhez hozza-
segit. A naplok tehat nem csupan hasznalhaté, hanem nélkilozhetetlen for-
rasai is az ifjusag tanulmanyozasanak.

. Titoknaplo.“

A bemutatdsra kerll6 naplé egy budapesti leanygimnazista feljegyzéseit
tartalmazza az 1933—1936. évekbdl.1 Vagy masfél évig, napléirénk 13 éves és
6 honapos koratdl 15 éves és 2 hénapos koraig a feljegyzések rendszeresek,
bar ismételten hosszabb szunet van kozottuk. Azutan, korilbelul két év mulva,
a napldiré ajbol allastfoglal egykori érzéseivel szemben.

Erdekessége, hogy egész tartalma, minden bejegyzése ugyanarra a rajongo
kapcsolatra vonatkozik: semmi méas esemény, banat vagy o6rom nem talal
helyet a feljegyzésekben, csak ami a naploir6 eszményképével oOsszefiigg, rea
vonatkozik. igy lehet6vé teszi szamunkra, hogy mesterkélt elszigetelés nélkil
tekinthessik at egy, a személyiség érési folyamatdban igen jelent6s érzelmi
viszony t6bbesztendds alakulasat.

Napléironk maga — tiz évvel az elsé bejegyzések kelte utan — igy emlé-
kezett a naplo keletkezésének korilményeire:

»A naplé irdsat részben az okozta, hogy abban az id6ben voltam cserkészleany
és erre a célra napldt kellett irni. Ezt azonban igen unalmasnak talaltam. Azonkivil
az is hozzajarult, hogy minden osztalytdrsném és bardtném mar szerelmes volt és
naplot irt. Nem hagytak békén és azzal cstfoltak, hogy gyerek vagyok. Magat a
napléban foglalt titkos iras otletét Verne Gyula Jangada cim( -regényébdl vettem,
amit akkor olvastam és ami nagyon tetszett nekem. A napldt lehet6ség szerint titok-
ban irtam, tehat iskolaban ¢érak alatt, vagy reggel a villamoson. Ez a kiilalakon
meg is latszik. Tulajdonképen sok mas mondanivaldm nincs is, miutdn mar csak
nagyon homalyos emlékeim vannak. Arra emlékszem, hogy a fiatalember még évek
multaval is csak gyerekként kezelt és 20-ik évem betdltése utan is kijelentette egy
tarsasagban, hogy sokat kell még ahhoz néndom, hogy el6re kdszonjon nekem. Az-
utan megndésilt, elkertlt vidékre és azota sem lattam. Szolgaljon mentségemre, hogy

" A naplot teljes szdvegében kozldm, pusztdn néhany nevet és helymegjeldlést
cserélve ki. Elhagyom, illetve a naploiré életkorara atszamitva adom az idémegjelo-
léseket is: pl. 13; 9—6 13 éves 9 honapos és 6 napos korban. Néhany bejegyzés
keltezése csak a honapot jeldli meg, ilyenkor az utols6 adat hianyzik.
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elsé versemet elsé elemiben irtam, azéta is élénk a fantaziam és vonzédorp a roman-
tikushoz.*

A naplé hazilag készult, iskolafiizétek lapjaib6l 0Osszeallitott, kisméretd
(10 X 8 cm) flizet. Szirke boritélapjan a cim:

1933. Titoknaplé.2 *
Bels6é oldalan pedig:

1933. A Szokell6 Szarvas évében.

A flizet elején még néhany keltezésnélkiili bejegyzés:

Héalaistennek! Nem élink 1541-ben!

Ugyanitt a lap szélén, bekeretezve, — nyilvan a napléra vonatkoztatva:

1-s6 a nemében.

Ezutdn tér a targyra, de még mindig keltezés nélkil:

Nyugodtan irhatok beléd, napidcskam. Egy név az egész! De kulccsal tud-
haté csak meg: ededkkopsz.

A lendiiletes bekezdés utan is szlikszavlian indulnak a feljegyzések. Hitelt
adhatunk naploironk emlékezéseinek: masok példajara, masokra vald tekin-
tettel kezdi megdrokiteni emlékeit. Kézdlni, kifejezni valéja nemigen van még.

A targyvalasztas is szinte kényszeredett. Van egy régi ismerdse, aki irant
nyilvan kislanyos vonzalmat érez. A red vonatkozd, 6t illet6 benyomasait, a
rola szerzett értesiiléseit jegyzi fel roviden, szinte leltarszerl targyilagossag-
gal. Alanyi allasfoglalas eleinte alig akad, akkor is inkdbb csak egy-egy sz6,
rovid megjegyzés:

edeak egy romlott n6é tarsasagdban van. Elbolonditotta. Teniszre se jai.
(13; 6)

Ma kétszer lattam. Délel6tt nem tetszett. Délutan igen el6zékeny volt.
Anyuval szemben. Biraskodott is. Amikor a labdat kerestiik, habozas nélkil
adott egy labdat nekink. Tetszett. (13; 8.

Apu ebédnél mondta, hogy biraskodott és rosszul érezte magat. Sajnalom.
Azt is mondta, hogy 25 peng6vel valtotta meg a zaszlészegét. Gavallér. Nagy-
apa megjegyezte, hogy az apja ,krajzlerdjos*“. Mintha nagyapa nem lenne
szobafest§ és mazolomester. Ez se elGkel6bb, plane, ha rosszul megy! (13; 8)

Tegnap Aginak csapta a szelet. Ma nem lattam. (13; 8)

Tegnap anyu az ebédnél Sanyi szemtelenségeirél beszélt. Nem akarta a
helyét atadni neki, pedig udvariasan kérte. Mindig udvarias volt. De az file
botjat sem mozditotta, mignem Salba Evi nem kialtott Sanyira. Ezért titokban
halas vagyok Evinek. Ma nem lattam. (13; 8.) /

Koérilbelil egy hét mulva:

Késén mentem ki és igy nem tudok semmit. Csak éppen lattam, fekete
kabatban volt, sziirke vagy fehér kalappal. De elég ennyi is. (13; 9—2.)

A kezdeti gyijtoget6-kronikas magatartas valtozatlan. (,Késén mentem ki
és igy nem tudok semmit.”) Figyelemremélté azonban az utolsé mondat. Egy
hénappal ezel6tt még' fliggetlennek latszo itélettel szogezi le: ,tetszett* — ,nem
tetszett*, most mar elég az is, hogy ,csak éppen” latta.

Mikor anyu este talalt, megint szébahozta 6t. Elmonda, hogy multkor kar-
tydzott apuval és vesztett. Meq azt is, hogy csinos fid. De ezt mar régen
tudom. (13; 9—5)

Maéasnap:

Ma igazan Vele kezd6dott a nap. Anyu mesélte, hogy érdekl6dott fel6lem
és olvasmanyaimrél. Kimentink a Kac-ra és olt volt. Sokszor nézett ram és
mosolygott is, mikor Ocsit simogattam. (13; 9—6.)

2 A kurziv széveg mindig a naplé szovege.
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Korllbelil egy hénap leforgasa alatt hét bejegyzés kozil &tben emliti
csalddjanak tagjait, de mindig csak idealjaval kapcsolatban. Mintegy rajta
visszaverddve fordul feléjiuk érdekl6dése. Nélkiile, red valé vonatkozas nélkil
nem érdekli napléirdnkat kornyezete, csalddja és ismerdsei. Legalabb is nem
annyira, hogy feljegyzéseiben kitérne rajuk.3Szilei emlitésekor ez még lehetne
véletlen, a naplo lesziikitett szemléletébdl kovetkezd jelenség, az dccsére vonat-
kozé megjegyzés azonban vilagosan beszél. ,,Mosolygott... mikor 6csit simo-
gattam®, — érte torténik ez, az 6 figyelmét van hivatva felhivni vagy lekdétni.
Ndiesnek, felndttnek kivan feltlinni szemében és ez a térekvés formalja maga-
tartasat. Anyaskodé megnyilvanulasokkal korabban is talalkozunk a leanyok-
nal, a felnéttek viselkedésmdédjanak jatékos masolasa a gyermekszer( szerep-
jaték altalanos forméaja. Ez azonban a felndttek utdnzasa. Bels6 szikség-
let kivetitédése, bar megnyilvanulasdban nem d&szinte, hanem megjatszott.
Mégsem a régi szerepjaték: nem gy tesz, ahogy a felnd6ttek szok-
tak, hanem uagy viselkedik, mintha felnd6tt lenne.

Harom hoénap szinet utdn kelt a kdvetkez6 megemlékezés:

Mar régen nem irtam beléd kis naplé. Az utolsé beirt eset 6ta egyszer
talalkoztam vele. Akkor is futélag beszéltem csak. Inkdbb tréfas hangon.
Amidta nem lattam, sokszor kisértésbe estem. Van elég csinos fil, aki velem
korcsolyazik. Gondolkoztam. Egyszer-egyszer visszarantott egy sakk-kozle-
meény, amely 6t dicsérte. De napokig sulyos eset el6tt alltam. Ma véletlenil
felfedeztem a naplot. Atolvastam feljegyzéseimet. Es 0(jra érzem, szeretem
erényeivel és hibaival egyitt. Bohd emlékek: milyen gyerek vagyok. De akar-
hogyan van, szeretem meglehetésen és komolyan. (Ezt a ,,meglehetésen*-i
azért irom, mert még csak 14 éves vagyok és igazsag szerint babaznom kel-
lene.) (14; 0—13)

Késébb hozzaflizi:

U. i. Nem is vagyok olyan gyerek. Es komolyan szeretem.

Ez az els6 viszonylag terjedelmesebb feljegyzés jellemz6en mutat ra
napléironk viszonyara eszményképéhez. Nem az abbdl kiindul6 vonzéas az, ami
6t megragadta, nem annak egyénisége hat ra ellenallhatatlan erdvel: benne
van az igény, hogy valakit maga folé helyezzen, szeretete targyanak meg-
tegyen. Tudjuk, szerepiilk van ebben baratnéinek is, +— hogy azok ne tekint-
sék gyereknek. Nem az igazi kiegésziillés vagya mozgatja tehat, hanem az a
kils6 és belsé inditékokbdl taplalkozé torekvés, hogy 6 is ilyen viszonykap-
csolat részese legyen, hogy neki is legyen valakije.

Ezért szorulnak hattérbe a korcsolyazo tarsak. Hozzajuk, valésdgosan
jelenlévé személyikhdz nehezebb realis kapcsolatot taldlni, mint virtualisan
a tavoli idedlhoz kapcsolédni. Nem igazi érzelemr6l van még szd, inkabb az
ilyenfajta érzelemhez tartozé viszonyuldsmdédok formalis gyakorlatarol.

Figyelemreméltd, hogy magatartasdba milyen er6sen belejatszik a feln@tt
kérnyezet szempontja. (,Gyerek vagyok.“) A tarsndire val6 tekintet az 0j kap-
csolatforma felé hajtja, a feln6ttekhez valé viszonya ezzel ellentétben a gyer-
meki fokon rogziti magatartasat. Legalabb is addig, mig az érzelem valodi

# A magatartdas kilonbségének bemutatasara ideiktatok egy napi bejegyzést
leanyunknak pontosan két évvel kés6bbi napléotoredékébdl

,JOl kezd6dott ez a honap. Ma kétszer is talalkoztam B-vel. Olyan jé igy élnil!
Nem kell drukkolni, szeret-e vagy nem, az, hogy mindig igyekszik velem talalkozni,
elég' magyarazat. Este van, megint sz6l a ciganyzene. Anyukaék llonka néniékkel
kartyadznak és igy félrevonulhattam irni. En is fogok mindjart jatszani, amint végez-
nek. Ma taldlkoztunk a Lacival is. Szinte hihetetlen, hogy mér lzlete van. Mondta,
hogy négy-6t munkdjuk is van egyszerre. Olyan 6nérzetes, hogy félek, még nagyon
sokat fog csalédni. Ocsi most szomorkodik, mert kikapott a Fradi. Es én sem tudok
mar mit irni. Az érzéseimet Gugysem tudom hlen abrazolni.“ (15: 9.)
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er6re kapva, ezt a gatat at nem tori. Ha hitelt adhatnank neki, az utéirat errél
a fokozatrdl tantskodnék, igy azonban — keltezés nélkiil — fenntartassal kell
fogadnunk.

Egy hénap mulva valtozatlan a helyzet.

Sohasem latom, nem is hallok réla. Multkor lattam, amint az occse réla
beszéli. De keveset sem hallottam, ilyen az én szerencsém. Ma moziban vol-
tam. Egy olyan csinos fiat lattam. Eszembe jutott & s most azon gondolkozom,
hogy milyen messze all t6lem. (14; 1—16.)

Ujabb negyedév mulva:

Az iskolaban irok, ha éppen tudok. Nagyon régen irtam, edeakot nem Ilat-
tam, nem is hallottam réla. Mit csinaljak? Nem tudom! Varni kell. Egyel6re
39 fehér lovat szamoltam d&ssze. (14; 3—18.)

A gyermekszerli és feln6tt magatartds kozti, mintegy lebegd atmenetet
jelzi a 100 fehér 16 babonéajanak feltlinése is. Ez és a hozza hasonld rendel-
tetési, ma is él6 andrasnapi, szilveszter" meg mas babonasagok kulén vizsga-
latot érdemelnének. A jovOre utal bennik, hogy altaldban a parkeresés valtja
ki 6ket, az elkdvetkezd kitapintasara vald torekvés. lgaz, hogy legtdbbszor
nem feszil e mogdtt a kivancsisag mogott a valédi kiegészilés vagya, hanem
inkabb csak jatékos foglalkozast jelent a jov6 paros életforméajanak gondo-
latdval. Ha pedig komoly az érdekl6dés, akkor sem annyira jéslatot varnak
a jelekt6l, hanem meghatarozott remények igazolasat. Ezért talalkozunk olyan
gyakran —e mint a kovetkez6kben is — ugyanannak a babonasdgnak ismét-
lésével, halmozasaval. Ezprt szamoljak meg a lanyok az els6 100 fehér 16, vagy
meghatarozott gyartmanyd autdé utdn a masodikat, harmadikat, vagy akar az
O0t-hatodikat is. A gyermekszer(i pedig éppen az ebben a jelenségben, hogy a
fiatalok — bar korlatozottan — hisznek ezekben a jovenddlésekben, a jelek
magikus erejében.

Ennek a megnyilvanulasnak atmeneti jellegétdl eltéréen sajatosan serdiil6-
kori jelenség az az alom, amelyet a kdvetkez6 feljegyzés vazol:

Mar vagy 4 hénapja nem lattam. Most csinya id6 van és nem is remélem,
hogy meglassam valaha. Ejjel vele almodtam: 48-as honvédtiszt volt, akit
Vilagos utan elfogtak. Itélet: 40 bot és 9 év. Es emlékszem egy pincére, amely-
ben lattam sapadtan, betegen fekiidni. Ma egész nap lestem, nem talalkozom-e
vele. Ugy vartam! Csak epgy-két percre. Ne is beszéljen velem. Csak lathas-
sam!!l 100 fehér 16 utan Szab6 Edével, a 2. 100 utan egy bacsival fogtam kezet.
Most van a 3-ik szaz soron. (14; 5—1)

Illyen eseménytelen hénapok sora utadn kovetkezik a naplé legmozgal-
masabb néhany hete:

Tegnap, egészen varatlanul, meghalt az dccse. Nagyon sajnalom a szegény
fiat, edeakot és a szileit is. De talan igy talalkozhatok vele. (A lap szélén:
280 f. I. - fehér 16.) Istenem, segits a talalkozashoz! Ugy szeretném mar latni.
(14; 6—13)

Masnap:

Ma végre meglathattam 7 hénap utan el6szér. De bar nem ilyen koril-
mények kozott lattam volna. Az arca kisirt volt és fehér. Rémesen nézett ki
a fekete ruhaban. Még ezekhez érdsnek is kellett lennie, nehogy az anyjaval
valami baj torténjen. Kétszer, haromszor felém is nézett. Mikor a sirt befed-
ték, mar vonaglott az arca. Még a szertartdsnak csufolt inkvizicié alatt eléggé
tartotta magat. Aztan neki kellett fogadni a részvét6zont. Mikor hazafelé jot-
tink, lattuk az autoban Ulni, kezébe hajtotta a fejét. Es anyu egész Gton arrdl
beszélt, hogy nemsokara nésil. Beszélt a menyasszonyardl is. De mindennek
ellenére nagyon sajnalom szegényt. Bar talalkozhatnank ma is! (M4; 6—14.)

Utdlag:

Olyang gyengének nézett ki szegény. Szemei a régiek, de mar nem nevet-
nek. A haja a régi, szép fekete, az arca marvany, csak néha pirosodott el.
Mennyire fajhat neki!
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Ezeknél a soroknal feltétlenil meg kell allamink. Az el6z6ek utan nem
lephet meg, hogy napléirdnk az egész megraz6 esemény soran olyan gondosan
figyeli eszményképét, hogy magatartasarol olyan sok és minden bizonnyal
talalé mozzanatot jegyez fel. Ujsag azonban szamunkra a bensd részvételnek,
a beleérz6 képességnek erds foka. De talan a legfeltin6bb, hogy ezeknek az
érzéseknek milyen kevés egyéni szinik van, hogy mennyire altalanosak, a
helyzeth6l és nem a személybdl fakaddk, — szinte szerkesztettek. A napléirot
rajongd odaadasa képessé teszi arra, hogy a gyermeki érzéketlenségen, lelki
érdektelenségen felilemelkedjék, de az idegen lelkiség maga még nem nyilik
meg el6tte.

A fejlédés, a tarsaslelki érlel6dés azonban igy is nyilvanvaldé. A kezdeti
szaraz feljegyzések helyébe sokkal gazdagabb, érz6bb magatartas lépett. Ebben
pedig kétségteleniil igen nagy része van annak a rajong6 kapcsolatnak, amely
napléironkat eszményképéhez flizi. Ez viszi — amint a kdvetkez6kben olvas-
suk — a versiras, az irodalmi tevékenység felé is, tehat a masok megértésén
tal, az dnmaga kifejezésének 0tjara. Rajongasanak érzelmi fesziltsége, élmé-
nyeinek gazdagsaga keres ebben feloldédast.

Kedden nem lattam, szerddn sem. MAr verseket és elbeszéléseket irok réla.
Még egyszer lathassam ezen a héten! Mcst mar tudom, hogy még otthon van.
Sokat gondolok ra és miel6tt taborba megyek, szeretnék beszélni vele. Csak
legalabb fém/képem volna réla. Ezerszer jobban szeretem, mint régen. (14;
7—17)

Ma, amikor kimentiink a palyara, belépve, 6t lattam meg el6szor. Sokat
néztem, egészen feketében volt és igy nagyon is latszott arca fehérsége. Néha
nevetett és udvariasan felallt G-nének. Egyszer ramnézett és én vissza. Hama-
rabb ment el, mint mi, de igy is elég, hogy azt tudom, kijar a palyara, akar
nagyon régen. Vagytam utdna. Megfigyeltem, hogy kedvenc szokasa felhuzni
a szemoldokét. Nagyon tetszett. (De egy kicsit betegnek néz ki.) (14; 7—12)

Megjottem a taborbo6l és mivel csak 1 hétig maradhatok, felidéztem az
0sszes redvonatkoz6é dolgokat. Most éppen az irasat prébalom analizalni. Jol
olvashat6 iras, kis idegességre vall. A tolla elég rossz lehetett, mert a tinta-
elosztds egyenetlen. Egy betld mintha erdsen lenne athlGzva az el6bbi gorbe
helyén. Rossz hangulatban irta. Néhol remeg6sek a betlik. Egy martasra
irhatta, mert a végs6 szavak halvanyak. Remélhet6leg latom, miel6tt elmegyek.
1 love jou! J’aime tu. Ich liebe dich. (14; 7—29)

Az el6bb (j vivmanynak, érésbeli gyarapodasnak jellemeztik a lelki bele-
érz6-képesség kibontakozasat. Az (j képesség adta 6rom a magyarazata ennek
az elemzési kisérletnek is. Es ez az 0j képesség, az élmények velejaré gazda-
godasa er@siti a rajongé kapcsolatot. Ebb6l a viszonybdl fakadt és most erre
hat vissza, ezt mélyiti tovabb. A rajongas elmélyilését jelzi a kovetkezp fel-
jegyzések sir(isodése is (harom nap egymasutan — ez még nem fordult eld!)
és az érzelem fokozo6dd ereje.

Oly rég nem lattam, hogy el sem tudom az arcat képzelni. De jé volna
latni! Nem irok, mert sirni kezdenék. Ugy érzem, mintha mar megnGsilt
volna. Rossz erre gondolni is! (14; 8—6.)

Tegnap mondta nagyapa, hogy beszélt az anyjaval. Es 6 is kint volt egy-
szer, amikor nagyapa, a temet6ben. Legkdzelebb én is kimegyek, hatha talal-
kozom vele. Az o6ccse 12-én halt meg, 12-én 6 is ott lesz. (14; 8—7.)

Muszaj irnom, mert nem birom ki magamba zarva mindent. Hogy mit
szeretek rajta, az arcat, vagy a kilsejét, vagy a belsejét? Nem tudom. De ez
nem fontos. F6, hogy szeretem! (14; 8—8)

Emlékezziink: alig egy éve azért indulnak a feljegyzések, mert a naploiro
minden osztalytarsn6je és baratndje szerelmes és &t gyereknek nézik. Most
pedig ,muszaj“ irnia, mert nem tudja magaba zarni érzéseit.

Ezek az érzések hatarozottan drommel jarnak, pedig egyoldaltak. A naplo-
ban nyoma sincs a vonzalom viszonzasadnak és a napldir6 emlékezése szerint



IFJ. ZIBOLEN ENDRE

sem kerllt erre sor. De ez az 6 szaméara nem is dont6en fontos. Nem a viszon-
zott szerelem, amit keres, hanem a szerelmi jellegdi vonzalom funkcidéérome.
(,,F6, hogy szeretem.”) Ez a funkciédrom mutat feljegyzéseinkben leginkadbb
az egész rajongdé viszony jatékos jellegére. Az a benyomasunk, erre — ennek
keresésére — utal a kdvetkezd beszamold is.

Mar csaknem 1 hoénapja nem lattam. Ez azért rémes, mert holnaputan
megylnk Szemesre és legalabb 2 hétig maradunk. Most atnézem a readvonat-
koz6 dolgaimat. llyen nincs sok. Ez a napld, egy vers, egy kilénb6zé abrakkal
teleirt papir, egy ostyara irt levél és egy gyaszjelentés, a cim az & irasa. Nem
sok. Mindent végigolvastam. El6ttem all egy képe. A régi palyan ult a padon
nevetds arccal, a mellén szétnyilt az ing és egy arany lancot pillantottam meg
rajta arany kereszttel. Hol van mar az az id6!"!!!! Ugy szeretném latni! Hatha
még beszélhetnék is vele! (14; 7—12)

Az ifjusagi naplokra vonatkozé irodalom egyik sokat vitatott kérdése:
hogyan keletkeznek ezek a naplék, mi inditja a fiatalokat irasra? Vajjon a fel-
néttek biztatdsa, tarsaik példaja, fiziologiai hatterli periodikus feljegyzések, --
egyaltalan: bels6 sziikséglet-e az, ami sziiletésiiket magyarazza, vagy inkabb
csak péz, a serdil6k fontoskodasa, maguk kelletése?

Ezt a kérdést természetszerlien ezek a sorok sem dontik el, de legalabb
is érdekes adalékkal szolgalnak.

Naplonk elinduldsakor pontosan beleilleszkedett abba az emlékgyijte-
ménybe, amelyet ir6ja az imént vett szamba. Az eszményképre vonatkozd tar-
gyak csoportjat volt hivatva gazdagitani a red vonatkozé benyomasok, érte-
stilések emlékének rogzitésével. Mar ezért is érthet6 az elsd feljegyzések sza-
raz, krénikas, leltdrszerii hangja. Ebb6l a gyljteményjelleghdl fejl6dott egy-
részt az eszménykép lelkidllapotainak elemzése, masrészt 6nmaga, a sajat
érzései mind er8teljesebb kifejezésének iranyaban.

Ismét két honap telik el esemény nélkdil.

Megint lattam. J6l nézett ki. Mint rendesen, nagyon csinos és elegans volt.
A nyakat hatrahajtja, ha valami tetszik neki. Szeretném még a tél bedllta
eldtt latni, mert akkor vége mindennek. (14; 9—8.)

Ujabb tiz nap mulva olvassuk:

] Boldog vagyok. 1 egész oraig lattam! A villamosnal allt. Felszallt a 34-esre.
En a méasodik kocsira. Az Otvenesen is mellettem &llt. Mar szirke ruha volt.
rajta, jokép( trencskot és fekete kalap. Aranylag pici a laba. Szép keze van.
A szdja vékony és szereti 0sszehlUzni. Az orra egyenes, szeme egészen vilagos-
barna. Kicsit folényesen nézett. De nagyon csinos és el6zékeny volt. Van rajta
valami keser( vonas, ami azel6tt nem volt. (A lap jobbszélén harom soron
keresztlil emberi arcéi tokéletlen rajza.) (14; 9—18)

Megtortént tehat a nagy esemény, a feljegyzéseknek a kiils6 torténés
szempontjabdl legjelentékenyebb mozzanata: napldirénk .1 egész 6raig“ latta
eszményképét. Alaposan megnézhette. Biztosit is feléle, hogy boldog. Nekiink
meégis az az érzésiink, mintha a taldlkozds nem jart volna eredménnyel. Ha az
aranylag hosszabb bejegyzést elemezzik, a régebbi szemlélet fokat érezzik
visszatérni: jorészt rovid, targyilagos, a kiils6t illet6 megjegyzések, ami pedig
a megjelenés mogé utal, abban inkdbb valamiféle tartézkodas érzik. (,Kicsit
folényesen nézett. De ...")

M¢ég jobban megerdsit ebben a kdvetkez6 bejegyzés:

Sokaig nem lattam. Kerestem az alkalmat, hogy talalkozhassunk, de hiadba.
Ma kint jartam a temet6ben, elmentem a lakasuk el6tt is, szintén hiaba. Lehet,
hogy bevonult katonanak. De ez kétséges, hiszen beteges és most mar egyetlen
fid s protekcidja van. Nem tudok semmit Réla. Mindig nagyobbnak képzelem
magam és igyekszem rendes lenni Erte. Régebben kinevettem azt a leanyt, aki
szerelmes volt, ma megértem. Hiaba csévalom a fejem. Nincs kiut. Ha egyszer
beszélhetnénk, talan kiabrandulnék bel6le. De igy tarthatatlan a helyzet.
Viszont nem birndm nem szeretni. Nehéz eset ez, bizony. (14; 10—0.)
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Két hete sincs a kozds villamosutazasnak. A hevenyészett mondatok ref-
lexioi egészen hatarozottan kidbrandulasra utalnak. Barmennyire taladléak és
hitelesek is, inkabb a multba tekintenek, leirdsuk pillanatdban nem fiti 6ket
az élmény melege. A kiabrandulast jelezheti az a jézan megjegyzés is, hogy
idealja ,beteges” s hogy ,protekcidja van“. A legmélyebbre azonban ez a mon-
dat mutat: ,,Ha egyszer beszélhetnénk, talan kiabrandulnék bel6le“. Hogy mit
vart rajongasanak targyatol, nem tudjuk. Milyennek festette 6t, milyen tulaj-
donsagokkal ruhazta fel képzeletében, arra legfeljebb egy-egy mondat mutat
a szlkszavl feljegyzések sordn. Egy azonban bizonyos: az eszménykép nem is
felelhet meg az effajta varakozasnak, mert a"rajongd nélkiile, az 6 valodi ter-
mészetének figyelembevétele nélkil hataroz fel6le, a valésadgot szamba nem
véve szerkeszti meg rdla valé képét Ugy latszik, ennek a megérzését valtotta
ki valahogyan a legutébbi talalkozas.

A kovetkez6 bejegyzések is a viszony végének kozeledését jelzik:

Ha sokaig nem latom, mas név vegyll bele a naplomba. Helyzet tarthatat-
lan és annyi joképl, emerikdnds van. Lalbai M. sem utols6. Tegnap majdnem
biztosra vartam a taldlkozast, de eredmény megint semmi. (14; 11—0.)

Tegnap Gobinal voltam és 6 azt mondta, hogy latta egy sz6ke lednnyal
sétalni. Azt hiszem, a menyasszonya. Es én mar teljesen lemondtam minden-
r6l. Meg is allapodtam az esetleges utédjanak személyében. Bar még mindig
tetszik. (14; 11—1))

A legutolsé bejegyzésnek mar egészen mas a hangja:

Sokaig gondolkoztam, hogy leirjam-e ebbe a szerelemmel telt napléba a
prézai valot. Mert én tokéletesen kiabrandultam ebbdl az drbél. Megvallom,
eleinte nehezen ment, mégis elmdlt. Most Gjra boldog vagyok, december 25-én
rajottem, hogy mar nem V-t, hanem mast szeretek. Olyan jo érzés szeretni
valakit, akirél tudom, hogy enyém lehet még. V. Gr ma végleg elpackazta a
helyzetet. Tudom, hogy menyasszonya széke és ma lattam egy barna démon-
nal sétalni. Tagadhatatlan, hogy csinos, de énnekem mar nem tetszik. JO, hogy
ez megtortént. Csak azt a szegény sz6két sajnalom. Ezzel zarul le egy kétéves
szerelem, mindennek vége! Eljen az utéd! (15; 1—23)

A feljegyzéseknek és a rajongd viszonynak egyarant végére értiink.
A naploiré kinétt bel6le. Kamaszosan folényeskedé hangja még nem gy6zne
meg. Az sem latszik val6szinlinek, hogy idealjanak menyasszonyahoz val6 hiit-
lensége ilyen dont6 kdérilmény lenne kettejik viszonyaban — hiszen vélegény-
volta sem volt akadaly —, bar ezt még el tudnok képzelni.

A folényeskedés, az onbecsiilés kivanta motivalas szamlajara irhatnék még
azt a megjegyzést is, hogy ,mast szeret“, ha nem kdvetné egy teljesen hiteles,
Gszantén atérzett mondat: ,Olyan j6 érzés szeretni valakit, akir6l tudom, hogy
enyém lehet még“. ES ez itt a dont6 mozzanat. A rajongd leany olyan eszmény-
képet valasztott maganak, aki korban tavol all téle. Lattuk, nem is tekintette
masnak, mint kislanynak, s a feljegyzések irdja nem is varta t6le érzelmeinek
viszonzasat. Soha erre egyetlen szava sem utal. Most viszont ez az igény is
feltamad benne. Legaldbb arra a biztositékra van sziksége, hogy szerelme
beteljesedésre vezethet, vagy ha nem, hat viszonzasra talalhat. A szorosan vett
napléjegyzetekb8l nem deril ki, a végleges, az érett szerelem valtotta-e fel a
rajong6 kapcsolodast, vagy csupan a szerelmi jaték egy kozvetlenebbil célra-
tér6 formaja, a fiirt. (Hogy a gyermekszer(i magatartasformat valami mas val-
totta fel, arra érdekesen utal a titkosiras mell§zése.)

Ebben a kérdésben a fiizet végén, a boritélap belsé lapjan olvashaté be-
jegyzés igazithat el:

Jegyzet 1936-bdl. A berlini olimpiasz évében. )

Kar leirni, mert faj, de az utéd sem volt igazi. De most Ujra élek. Es éde-
sem V. baratja. Csunyabb nala, de szeret. Olyan boldogité ezt tudni. Van, akit
szeretek és aki szintén szeret. Boldog érzés. V. hasvétkor eskiudott meg. Isten
aldja meg!



Ha hitelt adhatunk feljegyzéseink készit6jének, megtette az utat a végsé
allomasig. Az egyoldali rajongasb6l a viszonzas lehet6ségét magaban rejté
szerelmi kapcsolaton at eljutott a viszonzott szerelem allapotdba. Nem tudjuk,
szerelmének targyaban végleges volt-e a valasztasa. Néz&pontunkbdl ez nem
is lényeges: e napldir6 mindenesetre megérett ra.

Ezt jelzi az utébbi néhany sor hangjanak ndies, szinte érett szelidsége az
el6bbinek kamaszos nyerseségével szemben. Erdemes dsszevetni a két bejegy-
zés azonos tartalmat és eltéré hangszerelését. Ott ,,a prozai valé“, hogy ,toké-
letesen® kidbrandult ,ebbdl az arbol“, aki ,végleg elpackazta a helyzetet”.
Itt ,kar leirni, mert faj, de az utéd sem volt igazi“. Annak végsé fordulata
a kihivo ,LEljen az utod!“, ennek kihangzdsa a megbékélt ,Isten aldja meg!“.

Rajongéas és szocialis érés.

A napléjegyzetek soran végighaladva, lehetetlen volt észre nem venniink
napléirénk magatartasanak jelentékeny megvaltozasat. Az els6 bejegyzések
szlkszavuak, gatoltak, egész érzelmi tartalmuk valami homalyos vagy, bizony-
talan keresés. Ez a hatarozatlan keresés szemiink el6tt gazdagszik, méjyil a
napléirét egészen betdltd rajongassa. Ennek a rajong6 viszonynak a vonzéasa
vezeti, mikor elindul idealja lelki tartalmainak, idegen lelki mozgalmak elem-
zése felé.

Ez az Gt az elszigeteltségh6l a tarsas viszonyba, az idegen lelki tartalmak-
kal szemben tanUsitott érzéketlenségt6l a megértésig, a serdilésnek, a feln6tt
személyiség kialakuldasanak legjelentékenyebb mozzanata, — legaldabb is hala-
dottabb miveltségi fokon. Ezen a tavolsagon, ennek a tavolsadgnak a feszilt-
ségén lenditi at a fejl6d6 embert a rajongd kapcsolddas egy idegen személy-
hez. Ezért nélkilézhetetlen, szinte elmaradhatatlan a kultdrpubertasban a
hosszabb vagy révidebb ideig tarté rajongas.

Eppen haladottabb kultGraji tarsadalmi koérnyezetben talalkozunk ugyanis
a serdilés bevezetd szakaszaként a gyermekek sajatos elszigetel6désével, a
tarsas kornyezett6l valé fajo-érzékeny elzarkdzasaval. A teljes gyermekkor
kiegyensulyozott, békés, baratsdgos magatartasabol, der(is vilagérzésébdl a
serdiilés els6 nyugtalanité benyomaéasai hirtelen kizokkentik a gyermeket.
A kornyezettel szemben valé nyilt magatartast visszahlzédas, emberkerilés,
s6t ellenséges-rosszindulatd beallitottsag valtja fel. De énmagaval is elégedet-
len: semmi sem j6, semmi sem tetszik, semmi sem sikeril. Erzi azonban, hogy
ennek a kelletlenségnek, tokéletlenségnek gyokere benne rejlik, nyugtalanul
keresi tehat a kivezet6 utat. Nyugtalan keresése kdézben minduntalan Ossze-
ltkozésbe keril kornyezetével, és ezek az Osszelitkozések az életszakasz egyéb-
ként is negativ hangulati talajan art6-ellenséges magatartast valtanak Kki.
Ebbdl természetszer(ien fakad a kdrnyezet kedvezdtlen ellenhatasa, ami Gjbol
csak a valsagot mélyiti.

Hogy szikséges-e ezen az alapon a gyermeki fejl6édésnek kiilon szakasza-

rél, kiléon ,negativ fazisrol“, ,tagadas szakaszarél”, liilén ,kedvez6tlen élet-
szakaszrdl“ beszélniink, az szempontunkb6l méasodrangu kérdés, ez a hangulati
valsag azonban fejlettebb kultdrkdérnyezetben szabalyszer(ien — s6t, mond-
hatnék — szikségszertGen fellép. Az ilyen kdrnyezet bonyolult tarsaslelki

viszonyuldsmodjai ugyanis olyan magatartast kivannak, amit a velinksziletett
szocialis felkésziltségek egyszerl érési folyamata énmagaban nem termel Kki.

A magasabb miveltségl tarsas kdrnyezetbe vald beleilleszkedés tehat val-
saggal jar. Ennek a valsagnak a megoldasaban van a rajongasnak nagy jelen-
t6sége. A serdils, érezve a kozte és kdrnyezete kozott kialakult fesziltséget,
befelé fordul, 6nmagaval foglalkozik, 6nmagat elemzi. Ezt az 6nmagat elemz6
ént vetiti ki egy masodik személybe: ez a megértd, segitd, megszabadité én
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tulajdonképen a korilrajongott személy. Az ideal tehdat a serdilé
sajat alkotasa, els6sorban ezért tudja vele — képzeletben — a kap-
csolatot felvenni.

Ebb6l a korilménybdl tobb lényeges mozzanat fakad.

El6szor is, mivel mintegy maga a serdilé alkotja meg eszményképét, ez
az eszménykép van meg elébb (vagy legaldbb az iranta valé vagyakozas) és
a valosagos rajongé kapcsolat mintegy masodlagos. Masszdéval: a rajong6 tisz-
teletet nem az a kdrilmény valtja ki, hogy a serdilé fejl6désének ezen a sza-
kaszan eszményi személyiségek lépnek fel kérnyezetében, hanem éppen szo-
cialis érési folyamatanak erre valé igénye. Eppen ezért ilyen rajong6 viszony
tdrgya barki lehet, egyaltaldban nem szikséges, hogy valésagosan meglegye-
nek azok a tulajdonsagai, amelyekkel a serdilé felruhazza.

De éppen ezért a vele valo képzeletbeli érintkezés nem is kéveteli meg az
idegen lelkiség igazi megértését. Benne — a serdulé szdmara legalabb — azok
a tartalmak élnek, azok a mozgalmak hatnak, amelyeket 6 helyezett beléjik,
igy tudja velik a kapcsolatot felvenni és igy teszi meg az els6 Iépést kifelé
fajon érzett magarahagyottsagabol: ha Valdjaban nem is, forma szerint leg-
alabb egy masodik személy iranyaban.

A valtozéd korilmények és helyzetek, amelyekbe az ideal keril, a bensé
igényektdl fuggetlentl is szikségessé tehetik a masik leikével valé foglal-
kozast. Lattuk, hogy az igy kialakulé lelki kép mennyire altalanos, sét meg-
szerkesztett lehet. Mégis kétségtelen, hogy az ilyen beleérzés kifelé vezet a
tarsadalom felé és el6késziti a valédi megértés fokozatadt. Tarsas kdrnyezete
felé vezeti az ideal a serdildt azzal is, hogy figyelmét az 6t korilvevl szemé-
lyekre iranyitja. Erte, red valé tekintetb6l Ggyel masokra, akik eszményképé-
vel kapcsolatban allanak, vagy pedig eszményképe felé kapcsolatot jelent-
hetnek.

A rajongd viszony nevel6 hatdsa mas vonatkozasban is jelentkezik. ,Ren-
des akarok lenni Erte* — olvastuk a napléban. A rajongé felfokozott maga-
tartdsa természetesen nem marad meg sokaig toretlen épségben, de az iddleges
er6feszités is hagy tobbé-kevésbbé mély nyomokat. Mivel a rajongd és esz-
ményképe kozott gyakran nincs kdzvetlen kapcsolat, nyilvanvald, hogy ilyen-
kor a nevel6hatasa felszolitasok sem t6le szarmaznak, hanem a serduld
6nmagabdl vetiti ki 6ket. A rajongas ebbdl a szemponthol az 6nnevelés kilon-
leges formaja. Abban az életkorban, amely elvont-személytelen idealok irant
is fogékony, az igy megszemélyesitett eszménykép, a hozza kapcsolodd érzelmi
toltés kiléndsen mélyen ragadja meg a fiatalokat.

Olyankor, amikor az ideal Ggyszolvan csak hordozéja a serdiil6 altal meg-
szerkesztett eszményi jellemnek, szinte 6hatatlan, hogy a vele val6 kdézvetlen
érintkezés csalodast ne okozzon. Alig lehetséges, hogy ilyen taldlkozas esetén
valdsagos magatartdsa megfeleljen azoknak az igényeknek, amelyek a ser-
dilében élnek. Ha tehat a rajongd kapcsolat mar elébb fel nem bomlott volna,
a kozvetlen, személyes jellegi érintkezés bizonyara végét fogja vetni.4 Ez
azonban nem csokkenti a rajongas jelentéségét a szocialis érés ifolyamataban.
Eppen azzal, hogy ezt a személyes _gj;intkezést el6készitette, lehet6vé tette,
egylttal kivezette a serdiil6t maganyabol, mintegy athidalta az (rt, amely az
érési szakasz kezdetekor kozte és tarsas kdrnyezete kozott feszilt.

Ifj. Zibolen Endre.

’ Nevel§ és novendék mindennapos taldlkozasa az iskolaban altalaban nem
tekinthetd személyes érintkezésnek, a rajongas iskolai formaja mégis sok tekintet-
ben mas képet nyujt.

Magyar Paedagogia LVIL 1. 2



Ib PENZES ZOLTAN

A TANITASTAN ES MODSZERTAN ALAPELVEI
AZ IPAROKTATASBAN.1

Kétségtelen, hogy a gyakorlati iranyld gazdasagi kodzépiskolai tipusok sze-
repe a jovO iskolaszervezetében, a magyar demokratikus iskolaszervezetben
mélyrehatobb és determinalébb lesz az eddiginél. Nemcsak hazai iskolaszerve-
zetlink fejlédéstorténetének irdnyvonala mutatja ezt, hanem a magyar gazda-
sagi életben bekovetkezett mélyrehatdé demokratikus valtozasok is szikség-
szerlien idevezetnek. A gazdasagi kozépiskolak helyét kdznevelésiinkben Imre
Sandor jeldlte ki jolismert klasszikus tanulmanyaban.2 Elvitathatatlan érdeme
ennek az értekezésnek, hogy a nevel6i gondolkodas érveinek béségével muta-
tott rd arra, hogy ezek az intézmények, koztik az iparoktatds intézményei is
— mégha a gyakorlati élet, a szakmai képzés szolgalataban allnak is — mind
neveld intézmények. Mind a koznevelés egyetemes céljait szolgaljak. Vannak
azonban sajatos feladataik is, amelyek a szakiskolak egyes tipusaira éles,
elhatarolo er6vel jellemzék.

Az iparoktatdsi intézmények nevel6 munkajanak csak egyik ilyen tipiku-
san jellemz6 feladatkdrére akarok ezuttal ramutatni: a kdézds munkaban edzett
ontevékenységen felépllé &nallésagra nevelés feladatara. Az ipariskolai neve-
lésnek ez a mozzanata kapcsolja be az iparoktatast az ipari termel6i munka
sikerét novel6, gyarapité tényez6k sordba. Ez a sajatszer( feladatkdér termé-
szetesen a tanitds funkcidjat is meghatadrozott iranyba tereli: a tanitastan
(didaktika) és moédszertan (methodika) altalanos alapelvei itt, a sajatos célok-
hoz igazodva, kildnleges gyakorlati alkalmazast nyernek.

A felvetett kérdés ilyen alkalommal valé targyaldsa elé azonban kildn-
féle nehézségek tornyosulnak. Els6sorban az, hogy a probléméanak ebben a
fogalmazasban alig van irodalma. Magyar pedagogusaink kozill Finaczy Ernd
poszthumusz Didaktikaja egészen egyetemes érvény(i, Prohaszka Lajos Az
oktatas elmélete ciml mivében a gimnaziumokra gondol, Imre Sandor Nevelés-
tandban és legljabb, mar idézett kisebb tanulmanyaban az oktatds és a mod-
szer problematikajaval foglalkozik ugyan, de csak ramutat a részletkérdések
jelent6ségére és itt-ott felsorolja azokat. Monografikus modszertani értekezé-
seink kozil, amelyek kézel jarnak a szakoktatas terliletéhez, s6t itt-ott ra is
tévednek, sem terjedelemre, sem tartalomra nézve egy sem emelkedett jelen-
t6ségre. Nem allunk jobban a német irodalommal sem. Az Gjabb, nagyobb
német dialektikakban (Eggersdorfer, Weniger, Flitner, Otto, Schwerdt, Wich-
mann, Blattner) a szakoktatassal, kilénosképen az iparoktatassal kapcsolato-
san felvet6dé mddszertani problémaknak csupadn nyomaira bukkanhatunk, s a
tobbi eurdépai nép irodalmaban sem tudok az iparoktatas didaktikajara és
methodikajara vonatkozé kimerité tanulmanyokrdl, legfeljebb csak részleteket
kidolgozd kisebb cikkekrdl. Feladatom teljesitésében a masodik nehézség tech-
nikai természetli: a rendelkezésemre all6 hely legfeljebb arra elegendd, hogy
a felvet6dd problémakat dsszegyiljtsem, vagy arra, hogy az ipariskolai metho-
dika elveit foglaljam, rendszerbe, esetleg arra, hogy egy ipariskolai szaktargy
tanitdsahoz (pl. géprajz vagy az anyagismeret) szolgaljak tomér gyakorlati
Gtmutatdsokkal. Nem marad egyéb hatra, mint ebb6l a bdséges anyaghol a
legsziikségesebbnek és a legjellegzetesebbnek a kivalasztdsa, mégha az a
rendszerességnek és tanulmanyom egységének a rovasara torténik is.

De van egy harmadik nehézségem is. Meg kell birkéznom azokkal, akik a
modszerellenesség, a modszernélkiiliség, a moédszertelenség hivei. Egyikik azt
mondja, ,,az én médszerem az, hogy nincs modszerem*. Az élet maga is tanit,

1 A Magyar Paedagogiai Tarsasag 1947. aprilis 19-én tartott felolvaso (lésén
elhangzott székfoglalé el6adas.

* Imre Sandor: A gazdasagi kozépiskolak része a koznevelésben. 1941,
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mondja ez, sok ismeretinkhdz jutunk 4altala. De allithatja-e valaki, hogy az
élet mddszeresen tanit? A modszer ellensége az egyéni tehetség megnyilva-
nuldsanak, fékezi a munka lendiletét, megzavarja az elhivatottsag érziiletének
kialakulasat, megsemmisiti a termékeny pillanatok rogténz6é alkotasanak lehe-
t6ségét. A masik igy szél: ,,A médszer — az ember"”. A tanar' személyi rater-
mettsége, példaadd egyénisége egyrészr6l, a tanulé tehetsége, egyéni befogadod
és spontan alkalmassaga masrészr6l, tehat minden oktatasnak ez a személyek
kozotti, személyekre vonatkozé mozzanata jorészt feleslegessé tesz minden sza-
balyozott moédszeres eljarast. ,,A modszer — a targy“, mondja a harmadik.
A tantargy, az oktatds kozben kozdlt ismeret, a tudomany mar magaban
hordja a mddszert. Minden tudomanynak van sajatos modszere, csak ez lehet
a kozlés, az oktatds maddszere is.

Azoknak, akik az életnek, mint legf6bb magiszternek a mddszertelenségére
hivatkoznak, azt kell valaszolnom: igaz, az élet otletszer(ien tanit, de az, akit

tanit — legtobbszor tudata alatt, 6sztonszerien —, védekezik e mddszertelen-
ség ellen. Az élet feltarta problémakat, élményeket megfigyeli, elemzi, magya-
razza, rendszerezi, majd kifejezi: széval — ha tudat alatt is —, de valamilyen

0sztonds, bar kezdetleges moédszer szerint recipial. Hogy a tehetség kifejlédését
gatolja, és hogy bénitja a rogténzé, alkotd pillanatok erejét, arra Flitnerrel
azt kell telelnem: ellenkez6leg, a maédszer Iényegéhez tartozik, hogy a szemé-
lyes alkotds legtobbszor kiszamithatatlan, termékeny pillanataihoz a talajt
megmunkalja és el6készitse. Ha a modszerellenesség szazadunk masodik és
harmadik évtizedében komoly hatdssal volt is a pedagogiai reformmozgal-
makra, ma mar lathaté, hogy az oktatdstani alakisagnak, a didaktikai forma-
lizmusnak ellenhatdsa volt, atmeneti, mulo jellegl. A tudatosan és tervszer(en,
modszeresen oktatdé iskola pedig kell6 gonddal értékeli a tanité és a tanitvany
személyiségének tulajdonsagait, valamint a targyban rejl6 mddszeres szem-
pontokat is.

Ezek el6rebocsatasa utan szikségesnek latszik bevezetésképen néhany
alapfogalomnak és szakkifejezésnek tisztazasa. Legel8szor is vessiik fel a kér-
dést: mi az oktatds modszere?

Az oktatds maddszere az a tervszer(, els6sorban az értelmi nevelés fel-
adatai altal meghatarozott tudatos eljaras, amelynek folyaman bizonyos
elvszerlien kiszemelt és elrendezett kozmi(ivel6dési javakat Ugy kozlink a
tanuléval, hogy a legrévidebb id6 alatt és a legkisebb er6feszitéssel a leg-
jobb eredményt biztositsuk.

A koznevelés szolgalatdban all6 kdzmivel6déspolitikai és kdzmdivel6dés-
bolcseleti elvek szerint kiszemelt kézm(ivel6dési javakat, azaz a tanitds anya-
gat, a tantargyakat a tanitasterv tartalmazza. Ezt a tananyagot az draterv
rendezi, Uugyhogy az illet6 iskolafaj egyes osztalyai kozott bizonyos elvek sze-
rint szétosztja (pl. a gépipari vagy ipari leanykdzépiskola oOraterve).

Az egyes osztalyok tananyagat az iskolai év alatt rendelkezésre allé6 szor-
galmi id6ben valé feldolgozas céljabol a tanitasmenetek rendezik el, felosztva
kisebb-nagyobb targykdrokre és tanitasi egységekre. A tanitasi egységek koz-
lése a tanifasi ordk feladata.

Amig a tanitasterv, az oraterv és a tanitdsmenetek készitése a tanitastan
(didaktika) kovetelményei és Utbaigazitdsa szerint torténik, addig a tanitasi
orak alatt folyd6 munka mozzanatait az egyes targyak moédszertana (metho-
dikaja) szabja meg.

Ennek a munkanak, barmilyen iskolafajrél legyen is sz6, tehat az ipar-
iskoldakban is, tervszer(inek kell lennie. Tervezés nélkil semmiféle munka nem
végezhet§ el gazdasdgosan és a lehet6 legjobb eredménnyel. Nem folyhatik
terv nélkil egy gyarban a gazdasagos tOmeggyartas, egy bérpalota épitése,
egy villamos, gaz- vagy vizvezeték szerelése, egy ndi ruha szabasa és varrasa
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sem. A tanitdsi oran folyé munkara tehat készilnink kell. Ez a készilés az
oravazlatokban térténik. Ennek a tervnek ki kell terjeszkednie az 6ra id6-
beosztasara, a szamonkérésben elsdsorban résztvevé tanulok kiszemelésére, a
kozlend6 Uj anyag terjedelmére és részleteire, a kozlés vagy oktatas alakjara,
arra, hogy hasznéal-e majd a tanar szemléltet6 eszkdzt és milyet, az illet6 szak-
tdrggyal vagy az iskola tanitastervének méas targyaval hozhat6-e az Uj anyag
kapcsolatba, hogyan torténjék a begyakorlads, alkalmazas, 6sszefoglalas sth.

Barmilyen népszeritlen is gyakorlé kartarsaink koreiben az oravazlat,
mégis hangosan és meggy6z&déssel allitom itt, hogy az o6ravazlatoknak éppen
az ipariskolai oktatds korében van nagy jelentéségik. Két korilmény szol
kilondsképen az 6ravazlatok sziikségessége és fontossaga mellett. El&szor is
az, hogy az egyes d6rakra felvett anyag terjedelmének kiszabasakor nagy koril-
tekintéssel kell eljarnunk. Sokféle szempont korlatoz ugyanis itt benniinket,
amelyekrdl késébb részletesen szolunk. Egyel6re csak annyit, hogy az ipar-
iskolai tanulé napjanak nagyobb részét t6lti az iskolaban, mint mas iskola
novendéke. Sokkal kevesebb ideje van az otthoni munkara. Az iskolaban folyé
munkanak tehat olyan intenzivnek kell lennie, hogy az Gj anyag mélyrehatold
begyakorlasat és rogzitését is vallalnia kell. Ehhez azonban id6 kell, s igy az
Uj anyag terjedelmének megallapitdasdban koriltekintd mérséklet vezessen
benninket. De erre indit az is, hogy az ipariskolakban nem all a tanulé és a
tandr szamara olyan nagy szamban tankdnyv és segédkdényv rendelkezésre,
mint mas iskolafajoknal. A tanulénak b6ségesebben, részletekbe mend&bben
kell munkanapldjaban feljegyzéseket készitenie, s igy az iskolai kdézés munka
lUteme meglassul.

Annak a feltétele azonban, hogy az 0j anyag kijelélésekor ezeket a szem-
pontokat kielégithesslik, az, hogy 6rainkra mindenki masnal nagyobb gonddal
készuljunk. Oktato eljarasunk csak igy lesz tudatossa, csak igy fogja az értelmi
nevelés feladatait szolgalni. Az értelmi nevelés legf6bb feladata — amint tud-
juk — a szellemi 6nallésagra valo nevelés. Ennek részletei pedig a tanulé gon-
dolkodé képességének védelme, szellemi erejének fejlesztése, gondolkodasa-
nak fegyelmezése és végre — de nem utolsé sorban — ismereteinek gazdagi-
tdsa és rendezése.

A szellemi &nallésagra valo nevelés feladata egy iskolafajban sem annyira
fontos kdvetelmény, mint a mi iskolainkban. Az ipariskolat, akar szakiskolat,
akar felsGipariskolat vagy ipari kdzépiskolat3 végzett tanuldonak abban a szak-
maban, amelyre készilt, nemcsak a szerzett munkakészségek szempontjabol,
hanem az ipari munka valésagos elvégzése tekintetében is, amennyire csak
lehet, dnallénak kell lennie. Ez az 6nallésag nemcsak a mihelyi vagy rajz-
termi munkaban valé begyakorlottsagot, megszokast jelenti, hanem jelenti
azt is, hogy a munkas vagy tisztvisel§ tisztdban legyen a végzendé munka
igazi rendeltetésével, a munkdhoz kapcsolédé érdekekkel, a munka egyes
részleteinek jelent6ségével stb. Ehhez azonban nem elegend6k a szakismeretek,
kell, hogy ezek az ismeretek &sszefiiggd, rendezett egészbe illeszkedjenek, kell,
hogy az illet6 gondolkodasmoédja megfeleléen fejlett és fegyelmezett legyen.

Ha tehat a szellemi 6nallésagra valé nevelés feladatat és annak részleteit
az ipariskola szemiivegén keresztiil nézem, ugy latom, hogy kettds, cél eléré-
sére kell térekednink.

A tanulénak magaval kell vinnie a gyakorlati palyajan szikséges szak-
ismereteknek olyan terjedelm(, rendezett és felhasznalhaté készletét, amely
szakmabeli munkajanak bizonyos fokig valé 6nall6 elvégzésére képessé teszi.
(Ez materialis kovetelmény.) De e mellett fegyelmezett gondolkodasra valo
képességgel legyen felvértezve, azaz logikusan gondolkodjék és ismeretei kozil

3 A székfoglalé 6ta ezekb6l az iskolatipusokbol 4. n. mszaki kdzépiskolak let-
tek. (Szerk)
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céltudatosan hasznalja fel azokat, amelyek a legjobb eredményhez vezetik.
(Ez formalis kovetelmény.)

Ha oktatasunk tervszer(en halad ennek a kettds célnak irdnyaban, akkor
tudatos. Ha most még arra is lesz gondunk, hogy az Gt és az id6, amely alatt
célunkat elérhetjiuk, uninél rovidebb és minimalis er6feszitést igénylé legyen,
akkor mddszeres oktatd eljarasunk gazdasagossa valik.

Ennek az a feltétele, hogy a tanitdsi 6rat a tantargyban rejlé oktatastani,
velik kapcsolatos logikai és az oktatds munkdajanak neveléslélektani kdvetel-
ményeihez igazodva, modszeres menetben tartsuk meg. Egy maédszeres tanitasi
Orat szerkezetileg legtobbszor harom részre osztunk: az el6z6 ora vagy o6rak
anyaganak szamonkérése, az Uj anyag feldolgozadsa és az 6ra anyaganak vaz-
latos ©Osszefoglalasa.

Tulajdonképeni célunk persze az Gj anyag feldolgozasa.

Régebben minden targy oktatdsaban érvényes, altalanos, normativ mad-
szer szerkesztésén faradtak. Ilyen volt a Herbart—Ziller-féle felfogas a maga
jolismert formalis fokozatainak elméletével. E szerint az ismeretszerzés lélek-
tanilag négy fokozatban folyik le. Az oktatdsban szintén négy aktusnak kell
egymasutan kovetkeznie: a szemléltetésnek, a kapcsolasnak, a megértetésnek
és az alkalmazéasnak.

Nagyobb szerepet kell biztositani — mondtak a kritikusok és a herbar-
tianusok utani pedagégusok — az egyén tudatos, szandékos tevékenységének,
a spontaneitdsnak. Ennek az iranyzatnak kdszdnhet6 a XX. szazad elsd negye-
dében a szabadiskola, a munkaiskola, a munkaltat6 oktatds egyébként régeb-
ben is felvet6ddétt gondolatanak felkaroldsa. Természetesen itt is fellelhetd az
oktatds egyetemességre torekvd fokozatainak nyoma. Az egyes fokok kdzben
a tanuld lehet6leg teljesen szabadon cselekedjék, mert csak igy érhet6 el az
oktatas végs6 célja, az onallésag megfelel6 mértékl Kkifejlesztése.

Csupan a munkaelvet alkalmazni éppen olyan széls6séges és hibas eljaras
volna, mint a herbarti mechanisztikus mddszer merev sémajat kovetni. Hiszen
sok olyan targy van, amelynek természete nem tlri ezt az elvet.

Prohaszka Lajos tett kisérletet arra, hogy a kétféle felfogast odsszehan-
golva, az ismeretszerzés menetét az Gjabbkori Iélektani kutatds eredményeinek
szemmeltartasdval megvizsgalja és az oktatas elméletében alkalmazza. Szerinte
,az oktatasnak lehet6leg zavartalan élmények keletkeztetésérél kell gondos-
kodnia, a magyarazat kilonb6z6 modjainak felhasznalasaval el6 kell idéznie
a megértést és alkalmat kell adnia a megértett tartalmak kifejezésére*. ,Pon-
tosan megallapitott, valtozatlan és merev szkéméaba foglalni az oktatasnak
ezeket a lépéseit nem lehet: alkalmazdsukat mindig a targy természete és a
tanar didaktikai tapintata fogja eldénteni.”

Flitner Theorie des p&dagogischen Weges und Methodenlehre c. tanul-
manyaban az oktatdas moddszeres menetében szintén harom Iépést vesz észre:

1. Egy élmény, benyomads, szemlélet vagy feladat jelentkezését. Ez lehet
vagy a tanul6 jatékos, szabad tevékenysége az 6t kornyez6 anyaggal, lehet
a természet szemlélete, lehet a szellemi miveltségtartalommal kapcsolatos
élmény.

2. A megértést, a tudast, amely vagy valamely felmeril6'technikai feladat-
tal valé produktiv megbirkézas, vagy a megfigyelések rendezésének, vagy a
mivel&dési tartalom értelmes atdolgozasanak eredménye.

Ez a két 1épés az oktatas menetében a produktiv fazis. Ehhez csatlakozik
a reproduktiv fazis, amely, mint harmadik Iépés, els6sorban

3. a begyakorlasbdél, a mechanizalasbol MI, és akar valamilyen munkanak
a talalékonysagtol tamogatott mechanikus elvégzésében, akdr a most mar ter-
mészettudomanyi maddszerrel folyd megfigyelésben, akar a szellemi tartalmak
folétti reproduktiv elmélkedésben mutatkozhatik meg.

Botsch és Wissing frankfurti tanarok a gépipari technologia és géprajz
tanitasaban szintén harom fazist kilénboztetnek meg (ez az 0. n. frankfurti
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maddszer): 1. A szemlélet fazisat, amely részben az alapvet6nek, az altalanos-
nak, részben a részleteknek, kilénlegességeknek az észrevételébdl, megisme-
résébdl all. 2. Az eszmélkedés fazisat, amikor a gondolkodéas és a képzelet
viszik a vezet8szerepet, végre 3. az alkalmazas fazisat, a munka tervezésének,
a miszaki rajznak és szamitasnak, a munka véghezvitelének a fazisat. Ez
— amint lathat6 — azonos a Flitnerével, mert a szemlélet és az eszmélkedés
produktiv, alkoté funkcidok, az alkalmazas pedig reproduktiv.

igy vazlatosan végigtekintve az (j tananyagkdzlés maodszerének fejlédé-
sén, megallapithat6, hogy valamennyi felfogds a mdédszeres menetben bizonyos
tagoltsagot, mégpedig leginkabb harmas tagoltsdgot vesz észre. Bizonyos azon-
ban ezzel szemben csak az, hogy minden ismeretszerzés folyamataban két jol
feltalalhatoé fazis van. Flitner szerint a produktiv és reproduktiv fazis. Mi a
tanulé szempontjabél az elsét alkotd, a masodikat Gjjaalkotd, gy(jté fazisnak,
a tanar szempontjabdl pedig az elsét ravezetésnek, a masodikat rendszerezés-
nek, ismerettarolasnak mondjuk. Hogy a ravezetés és az ismerettarolas milyen
lépésekbdl tev6édik oOssze, altalanos érvénnyel nem allapithaté meg: ez az, ami
nemcsak a kozlendd tanitdsi egység természetét6l, hanem a tanulé és a tanar
személyi tényezG6it6l és viszonyuktdl is fiigg.

Benniinket itt az érdekel, hogy a ravezetés és ismerettarolas kézben milyen
sajatos igényei vannak az ipari szaktargyak oktatasanak.

A kilénféle tipust ipariskolakban tanitott szaktargyakat azonban nagy
szamuk miatt a maédszer szempontjabol ajanlatos csoportokba osztani. llyen
modszeres csoportok lehetnének:

I. az G. n. el6készit6 targyak: az abrdzol6 mértan, a természettan, a szi-
lardsagtan, az erémitan,

Il1. az inkdbb elméleti szaktargyak:- a vegytan, az anyagismeret, az elektro-
technika,

I1l. az inkdbb gyakorlati szaktargyak: a gyartadsismeret, a gépismeret (a
gépszerkezettan), banyaméréstan, géprajz, szalas anyagok feldolgozasa, villa-
mos gépek, és végul

IV. az lzemi targyak: gépkezelés, villamos telepek, szerelés stb.

A modszer szempontjabol az el6készité és az elméleti jellegli szaktargya-
kat az jellemzi, hogy tanitdsukban a természettudomanyoknal altalaban alkal-
mazott utasitdsok szerint kell eljarnunk. Semmiesetre sem szabad azonban
ezeket a targyakat 6nmagukért, I’art pour I’art tanitani. A tanitds minden moz-
zanataban ki kell domborodnia az el6készités, illetve a megalapozas szandé-
kanak. Hiba volna pl. a természettanban a lejtén valé mozgast az ipariskola-
ban csak azért tanitani, hogy az egyenesvonall, egyenletesén valtoz6 mozgas
példajaul szolgaljon. EI6készit6 jellegét kell kiemelnink, tehat azt, hogy egyik
legegyszeriibb emel6gép, vagy azt, hogy a slrlédasi egylitthatd6 mérésére és
a surlodasi sz6g megértetésére kivaloan alkalmas, tovabba, ho”v a csavarvonal
szarmaztatdsanak egyik alapeleme stb. Iskolalatogatasaim soran tapasztalt
durva tévedés volt a fentiek szempontjabdl a szaktanarnak az az eljarasa,
amellyel a lencsék alapegyenletét — a targy-, kép- és gyujtéponttavolsagkap-
csolatot — tisztdn elméleti Uton vezette le, s ezért kénytelen volt a levezetés-
hez szikséges feltevések és elhanyagolasok megértetése kedvéért egy teljes
tanitasi d6rat felhasznalni. Az ipari szakoktatds szaméara mindig draga idének
céltalan tékozlasa volt ez, a I’art pour l’art-6ra jellegzetes példaja.

A természettudomanyi oktatds modszerében nagy fontossaguk van
egyes sajatos kérdéseknek, mint pl. a kisérlet, a mennyiségtan szerepe, az
alkalmazasul szolgaléo példak kidolgozasa, az ismétlés, a tankdényv, a tor-
téneti fejlédés és a tobbi természettudomanyokkal valé kapcsolat. Ugyan-
ezek a sajatos kérdések merllnek fel az ipariskolai szaktargyak el6bb
emlitett két csoportjaban is.
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A tantargyak két utols6 csoportjaban egészen sajatszer(i tanitdsiam és
modszertani kérdések vetédnek fel.

A ravezetés folyamataban kiilénleges jelentéségiik van a kozlend6 anyag
terjedelmének, a kisérletnek és a szemléltetésnek, a megfigyel6képesség neve-
lésének, a tiszta fogalmak kialakitasanak, végre — de nem utols6 helyen —
a forma, az anyag és a megmunkalas harmas egységének. A tarolas kozben
pedig mindig szem el6tt kell' tartanunk a targyi koncentralas, az alkalmazas,
a technikai gondolkodas, a diagrammokban val6 latas és az oktatas formalis
céljainak itt egészen jellemz6 kovetelményeit. Vegylk most mar ezeket sorra!

A tanitasi orakra Kkitlzott 0j anyag terjedelme tekintetében nem lehet
eléggé hangsdlyoznunk, hogy ez az ipari szakoktatds modszertanaban a leg-
lényegesebb kérdés. Allanddéan és elevenen élnie kell a tanarban annak a szug-
gesztiv parancsnak, hogy az egész oktatas sikere az iskolaban végzett munka
belsé erejét6l és mindségétdl figg. Ne szamitson a tanuld otthoni munkajara.
Ha erre épit, majdnem lehetetlent kivan. Eleget hallhatjuk és olvashatjuk
szaklapokban, milyen szellemi és fizikai munkateljesitményt kivan az ipar-
iskola novendékeit6l. ,Tanuléink — olvassuk — heti 45 6érdaban vannak az
iskolaban foglalkoztatva! Tehat Otszér napi 8 d6ran és szombaton 5 Oran at.
Testileg és szellemileg nagy igénybevétel ez!* Mennyire a nevel6i gondolkodas
hijan van az a tanar, aki ezeket tudva, még szamit a serdiil6 vagy mar felser-
dalt ifju tovabbi hazi munkajara is!

Csak a leglényegesebbet tanitsuk. Azt, amire az ipariskolai tanulénak
részben a gyakorlati életben okvetlenil sziiksége van, részben, ami a tovabb-
haladas, a tovabbiak megértése szemponjabdl nélkilozhetetlen. Keriljink
mindent, ami felesleges. A hosszadalmas levezetéseket, a teljességre térekvd
elméleti fejtegetéseket, a részletekbe elvesz6 lexikalis felsorolasokat stb. Csak
annyit vegyink fel, amit az 6ran tanitvanyaink valéban megtanulhatnak.

A tanitasi anyag kivalasztasaban értékesen tamogatnak a kdévetkez6 szem-
pontok:

a) az iparoktatasi intézetekben a szaktargyi oktatds lezart egész kell, hogy
legyen, nem lehet csak el6készité jellegl, pl. magasabb tanulmanyokra, egye-
temre el6készitd,

bj nemcsak a tanuld jelenlegi mihel.yi munkaja teriiletérél, hanem szak-
maja teljes korébd6l kell meriteni a tanitdsi anyagot, de dgy, hogy mégis id6-
szerl, korszer( maradjon,

c) ne a sokra torekedjink, hanem a kivalasztott anyag képzGerejére.

Sokszor taldlkozunk majd nehézségekkel. Leggyakrabban a tantervi anyag
elvégzésének kényszerét emlegetik. Pedagodgiai tapintattal, okos szelekcidval,
bélcs mérséklettel mindig segithetink a bajon. A bdélcs mérséklet kiléndsen
akkor jo orvossag, amikor a szaki buzgalom laza gyoétri a tanart. Ha pl. a gép-
szerkezettan tandara' kétségbeesetten igyekszik belegyémoszolni o6ravazlatadba
harom-négy porlasztétipus bemutatasat azzal az okoskodassal, hogy ezt is, azt
is ismernie kell a tanulénak. Megfeledkezett arrdl a jelszorél: csak a lénye-
geset! A lényeges pedig itt a mikodési elv és nem a szerkezeti megoldasok
valtozatossaga. Valasszon ki egy vagy legfeljebb két tipust, lehet6leg olyano-
kat, amelyeket a mai gyartasi technika leginkabb felkarol, olyanokat, amelye-
ken,az elv a legszembetlin6bben érvényesil, és csak ezeket vegye fel a koz-
lend6 anyagba. A tébbi tipusrdl szélva, csak a lényeges eltérésekre mutasson
ra, az illetd tipus leglényegesebb jellemzd@ire.

Vagy az elektromos szerelés tanara, amikor, mondjuk, az elosztétablakat
tanitja, ne akarja, hogy a teljesség kedvéért a méretezés részleteire vonatkozoé
Osszes tudnivalék is az d6ra anyagaba kerlljenek. Elég, ha utal a Szerelési
iranyelvek megfeleld helyére.

Ezzel a koriltekint6 mérséklettel mindig megtaldlhatjuk azt a helyes mér-
téket, amely a kozlend6 0j anyag terjedelmét megszabja. Persze a tantervi
anyag kényszerén kivijl mas nehézségeink is akadhatnak. Az anyag terjedel-
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mére sokszor dont6 befolydssal van az osztalylétszam és a tanulok egyéni
képességeit6l figgé osztalyszinvonal. Az intenziv oktatéi munka sikere vala-
mely tanitasi anyagrész feldolgozasara szant ugyanakkora id6 alatt természe-
tesen kisebb lesz, ha az osztaly létszdma magasabb és az osztaly szinvonala
alacsonyabb. llyenkor Gjabb redukci6, megfelel§ részletek esetleges elhagyasa,
a lényeges fogalmanak Gjabb megszoritdsa segit. Befolyassal van a szamba-
joheté redukcional az illet6 szaktargy jelent6sége is. Nem redukéalhatom az
osztalylétszam vagy az osztalyszinvonal miatt az anyagot, ha olyan szakisme-
retr6l van sz6, amely valéban nélkilézhetetlen. Végre fontos tényezdje a fel-
vehetd tanitdsi anyag terjedelmének az anyagban rejlé targyi nehézség foka is.
Hogy a tananyagnak milyen részei okoznak nagyobb vagy kisebb nehézséget
a ndovendékeknek, arra vonatkozdlag nehéz volna — még az egyes szaktargyak
korén belil is — altalanos szempontokat adni. A megértés igen bonyodalmas,
szévédmeényes lelki aktus: sok-sok allandé és valtoz6 tényezdje van. Hosszabb
tanari munka, az illet6 szaktargyban folytatott tanitasi gyakorlat vezet el
ebbed a tekintetben értékes tapasztalatokhoz. Az elvégzett anyag legkdzelebbi
szamonkérése azonban mindenesetre tajékoztatja a tanart, voltak-e és milyen
nehézségei a megértésnek. llyenkor a szamonkérés idejének meghosszabbita-
saval, elmélyllébb kiegészit§ magyarazattal segitsink a mulasztason.

Azt a célt, hogy ipariskolai névendékiink lehet6leg mindent az iskolaban
sajatitson el s igy a tulterhelés veszedelmét§l megdvjuk, nemcsak az anyag
terjedelmének O&vatos kitlizése, hahem az oktatds megfeleléen megvalasztott
eszkdzei is hathatdosan el6segitik. Ilyen értékes eszkdziink: a kisérlet és a szem-
Iéltetés.

A kisérletnek inkdbb a szaktargyak elsd, a szemléltetésnek a masodik
csoportjaban van uralkodé szerepe. Mindkettének Iényegében véve azonban
azonos targyi és alaki képz6 feladata van: részben bizonyos tények igazola-
sara és az Uj anyag feldolgozasat meginditd6 élmény rogzitésére, részben a meg-
figyel6képesség fejlesztésére, a targyilagos gondolkodas begyakorlasara vagy
az okozati kapcsolatok felismerésének beidegzésére szolgal. Jelentésége az
ipariskolai szakoktatdsban mas iskolatipusokhoz viszonyitva kiléndsen a szem-
léltetésnek van, mert ennek szerepe éppen a sajatos szaktargyak tanitdsaban
déntéen fontos. A kisérlet lehet demonstralé, amely valamely tételt igazol
(pl. a szilardsagtanban Hooke rugalmassagi térvényét, vagy a vegytanban az
atomhd@ torvényét), lehet kutatd kisérlet. Az els6t a tanar végzi el, ez utdbb;
fajtat a tanulokkal is végeztethetjik (pl. a fizikai vagy elekrotechnikai gya-
korlatokon, laboratériumban). Mindkettének vannak elényei és hatranyai is.
Igyekezniink kell, hogy az adott viszonyokhoz képest az oktatds sikerének
fokozéasa kedvéért az elénydsebb modon jarjunk el. Mindenesetre azonban itt
is modszeresen kell a kisérletet végezniink, illetve végeztetniink.

Az élményrogzités és a megfigyel6képesség fejlesztésének masik eszkoze
a szemléltetés. Amint mar mondottuk, az ipariskolai szakoktatds folyaman
ennek van a legjelent6sebb szerepe.

Elengedhetetleniil sziikséges a szemléltetés az anyagismeret' és gyartas-
ismeret, a technoldgia tanitdsaban, de szinte nélkilézhetetlen a gépszerkezet-
tan, a géprajz, s6t az tUzemi természeti targyaknal is, mint a gépkezelés, telep-
kezelés stb. tanitdsa kozben.

Legtermészetesebb és leginstruktivabb annak a targynak, vagy annak a
folyamatnak kozvetlen bemutatasa, amelyrél éppen sz6 van. Ezért kell foly-
ton gazdagitanunk az anyag- és gyartadsismereti, valamint a technoldgiai szer-
tdrunkat. Ha ugyanabbdl a szemléltetésre szant targybdél tébb van, annal jobb,
mert ebben az esetben a szerpléltetni* kivant tdrgyat nemcsak felmutathatjuk
az osztaly el6tt, hanem egyid6ben tébb tanulécsoport kdzelebbrdl, kézvetleneb-
bul is megtekintheti azt. Kiléndsen fontos ez a b6ség a kezdé szakrajzi, gép-
rajzi tanitasban, ahol a felvételi vazlatrajzok készitésénél okvetlenil szikséges
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— a tanmenetszer( egyittes haladas kedvéért is — a nagy szamban meglévi
azonos modell.

Az ipariskolai szaktargyak szemléltet6 oktatasanal kilonds figyelmet for-
ditsunk arra, hogy a szemléltetett targy vagy gép életszerl legyen, azaz a gya-
korlati, mindennapi, a mihelyi vagy gyari életben megszokott alaki és méreti
legyen.

Egészen torzitott, s6t komikumba fulladé benyomast kelt pl., ha az elek-
trotechnika tandra az egyenaram( dinamoégépek kommutaciés viszonyainak
szemléltetésére apro, jatékszer(, | armaturdas modellt mutat be. Vagy ha a sik-
tolattyus vezérlés folyamatat egy papirmasés mintan szemléltetné valaki. Ha
nem all rendelkezésiinkre életszer(i targy, akkor a falikép, vetitett allokép vagy
a film segit rajtunk. Tagadhatatlan tény, hogy az életszer(i, a valésdgos tar-
gyak a leghatékonyabb szemléltetd eszkdzok, mert egyidejlileg tobb érzékszerv
iranyulhat a targyra, s igy a figyelem kevésbbé terel6dhetik el és oszolhatik
meg. JOl megkdzeliti azonban a valésagos targyak szemléltet6 értékét a film.
Sajnos, ennek a ma mar alig nélkilozhet6 szemléltet§ eszkéznek az alkalma-
zasa ipariskolainkban még csak a kezdet kezdetén van. Pedig jelentfsége
06sszehasonlithatatlanul nagyobb itt, mint pl. a gimnaziumban vagy mas iskola-
fajoknal. Nekink valamennyilinknek, akiknek az ipari szakoktatds korszer(
fejlesztése sziviigylink, minden helyet és alkalmat fel kell hasznalnunk, hogy
irott betlivel és hangos szoval hirdessiik a magyar ipariskolai filmoktatas hala-
déktalan megszervezésének és fellenditésének a sziikségességét. Faliképekkel
sem vagyunk kell6képen felszerelve. A hazai tanszergyaraknak nem jelent-
hetett kereseti alkalmat faliképeket eldallitani a kevésszam( ipariskolanak.
Talnyomdrészt kulfoldi képeket 'talalhatunk iskolainkban, de azok is mar
avultak. Ez pedig nem mozditja el6 a szemléltetés oktatadstani Céljat, sét inkabb
artalmara van. A falikép is életszer( legyen. Egészen nevetséges hatdst valt ki
minden szemlél6ben egy korszer(itlen gép képe a mai iskolaterem falan. Selej-
tezzlk ki aktiv faliképgyujteményinkbdl az ilyen muzealis darabokat. A fali-
képek hasznéalatardl szélva, nem mulaszthatom el az alkalmat, hogy egy jol—
ismert modszertani kozhellyel ne hozakodjam elg. Ne tartsuk faliképeinket
allandéan a tanterem vagy a folyosé falain. Megszokottakkd valnak és senki
sem figyel rdjuk. Orizziik a faliképek szertaraban valamennyit — a tisztan-
tartas és a felel6s megdvas végett is —, és olyankor akasszuk ki azokat meg-
hatarozott idére, amikor a tanitdas kdzben sor keril rajuk. Ismétlések, 6ssze-
foglalasok alkalméaval csak a legjellegzetesebbeket és a célnak legmegfelel6b-
beket fiiggessziilk ki. A faliképek jol helyettesithet6k a vetitett alloképekkel,
ha azok nem avultak el, vagy ha allomanyuk felfrissitésér6l gondoskodunk.

Igen jo szolgalatot tesznek a szemléltetés munkajaban — még ha megfeleld
szemléltetd targyak, filmek és faliképek rendelkezésiinkre is allnak — tablai
rajzaink. Nagy elényik, hogy az oktatds folyamata kdzben, az oktatds mene-
tével parhuzamosan kerilhetnek a tadblara. Mondhatndm — genetikus szem-

l1éltetd eszkdzok. Masik elényik, hogy a tdblai rajzokon a lényegeset a szlk-
séghez képest erésebben hangstlyozhatjuk (vastagabb vonasokkal, szines kré-
taval). A gépek miikodési elvét, a gyartasi folyamatokat, a gépaggregatumok
elrendezését, kapcsolasat igen szemléletesen mutathatjuk be ezekkel a tablai
vazlatrajzokkal. De alkalmazéasuknak van egy elengedhetetlen feltétele: ren-
deseknek, szabatosaknak, gondosan kiallitottaknak kell lennidk.
Ipariskolainkban a szemléltetésnek van még egy régota hasznalt és a
tapasztalat szerint nagyon jol bevalt eszkdze; a gyarlatogatas. lgazi, életszer(
szemléltetés tulajdonképen itt torténhetik. Az ipariskolai tanulé, aki a mGhely-
ben sok folyamatot szemlélhet kézelr6l, de a megszokas miatt elszintelenedo
személyes élmények kiséretében, a gyarlatogatasok alkalmaval legtébbszor aj
és értékes benyomaésokhoz jut. Ezért nagy a gyarlatogatdsnak, mint szemlél-
tetésnek a jelent6sége, targyi és nevel8i szempontokbol egyarant. De csak akkor
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van igazi hasznunk bel6le, ha bizonyos kovetelmények szemmeltartasaval
végezzik ezeket a szemléltet6 latogatasokat.

Minden szaktargyban szadmos alkalom kinalkozik arra, hogy tanuléinkat
a jo iparost jellemz8& éles megfigyelésre neveljik. Hivjuk fel alland6an a
figyelmiket arra, hogy a miszaki latas, a m(iszaki megfigyelés harom iranyu:
az alak, az anyag és a megmunkdalads megfigyelése. Hiszen a szemlélésnek ebhdl
a-harmas modjabol szerzett képzeteink, fogalmaink rendszeres gy(jtésébdl
formalddott ki a harom alapvetd miiszaki tudomany: a leir6 géptan (a gép-
elemekkel és a gépszerkezettannal), az anyagismeret és a gyartadsismeret.
Természetesen ez a harom szempont mindig valamilyen elvalaszthatatlan egy-
ségben, magadban a miiszaki targyban jelentkezik. Ilyen egység pl. egy g6ztur-
bina, egy vasuti hid vagy egy bérpalota.

Ennek a harmas szempontnak a jelent6ségére élénk fényt vetnek azok a
hozzaszdlasok, amelyek még 1927-ben hangzottak el Németorszagban a tech-
nikai szakoktatds bizottsaganak berlini gyGlésén. Matschoss és Gehler az ipari
szakokta'tas fdiranyelveit a kovetkez6kben jeldlték meg:

1. A legfontosabbat, az alapvet6t tanitsuk.

2. Az eddiginél sokkal jobban kell hangsilyozni az anyagismeretet (Werk-
stoffkunde), de fel kell hagyni a majdnem altaldnosan hasznéalt el6ado,
kozl6 tanitasi alakkal. Helyette a gondosan &sszegy(jtott és megfele-
I6en szerkesztett szemléltet6 eszkdzok segitségével a tanuldk oOntevé-
kenységét kihasznalé tanitasi alakra kell ratérni.

3. Nagy gondot kell forditani a megmunkéalasi médok (Arbeitskunde) és
a formak (Formenkunde) tanitasara.

A szemléltetéssel és a megfigyel6képesség nevelésével egylttjar az a
torekvésiink, hogy novendékeinkben tiszta miszaki fogalmak alakuljanak ki,
illet6leg képesekké tegyik &ket arra, hogy ilyen tiszta fogalmakat alkothas-
sanak. Valaki azt mondhatna, hogy ez minden iskolai nevelésnek egyik sarka-
latos kovetelménye, nemcsak az ipariskolaké. Tagadhatatlanul igy van. De
egyik iskolafaj oktatasi eljardsdaban sem tdlt be olyan eminens szerepet a
fogalmak tisztasagara vald torekvés, mint itt. Az ipari, a miszaki élethen az
elengedhetetlen 6nallésagnak s igy a hivatas betdltésének egyenest sine qua
nonja, hogy a munkasnak, a miivezetének vagy a mdszaki tisztvisel6nek tiszta
fégalmai legyenek. A nem szabatos fogalmak meggatoljak a tovabbi fejlédés
lehet6ségét, de zavaros nézetekhez is vezetnek, amikb&l a mihelyre, a gyarra,
az Uzemre Aartalmas és karos xendelkezések fakadhatnak.

Az eddig elmondottak foglaljak magukban azokat a sajatszer(i kovetel-
ményeket, amelyeket az ipariskolai tanarnak szem el6tt kell tartania, mikoz-
ben tanitvanyait 0j ismeretek birtokdba juttatja. Az 0(j ismeretek tarolasa
koézben is ki kell elégitenie azonban bizonyos sajatos kivansagokat, igy els6-
sorban a targyi koncentralas koévetelményét.

Az ipariskolai szaktargyak 0Osszekapcsoldsara lényegében véve nem kell
olyan allandd éberséggel tgyelni, mint az altalanos miveltséget nyGjté kozép-
iskoldban. Az a keret ugyanis, amelybe pl. a gimnazium heterogénebb termé-
szetli tantdrgyai illeszkednek, az altalanos mdveltség kerete, lényegesen
tdgabb, mint az ipariskolai szaktargyaké. Itt a szlikebb keretet a hivatasra
el6készitd6 homogénebb természetli, tehat szervesebben 0Osszekapcsolt szaktar-
gyak toltik ki. Szinte magatdl adédik a szaktargyak és a szakismeretek Ossze-
kapcsoldsa. Mégis, minthogy a koncentracié lélektani értelemben az ismeretek
bevésését is szolgalja és az ismereteknek kell6 id6ben és kell§ alkalommal,
t. i. az alkalmazas pillanataiban valé kdnnyebb felidézését is el6segiti, elenged-
tudatosan és tervszer(ien éljen. Ebb6l az kdvetkezik, hogy a koncentracié lehe-
t6ségeire a tanarnak el6 kell készilnie. Pl. a gépszerkezettanban a vizturbi-
nakrol tanit. Mennyi szallal kapcsolodik ez a téma a legkilonb6zébb szaktar-
gyakhoz: az agyazas a gépelemekhez, a lapatok és a csapagy anyaga az anyag-
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ismerethez, az alkalmazas az elektromos gépekhez és telepekhez stb. fizi.
A koncentralas kilénosen értékes maddszeres eljarassa valik az olyan tanar
orajan, aki érti, hogyan lehet és kell ebbe az &néallésagra nevel6, hatékony
alkotomunkéaba a tanulék ontevékenységét bekapcsolni.

Amint mondottam, a szaktargyaknak ilyen 0&sszekapcsoldasa hathatésan
tdmogatja az 6nallé alkalmazasra, s ezzel egyidejlleg a m(iszaki gondolkodasra
valé nevelés szandékat'is. A miszaki gondolkodas szikséges feltétele, hogy
minél tébb hasznalhat6, biztos részletismeretiink legyen. De ez még nem elég.
Kell, hogy ezek a részismeretek minél toémorebb egységben, rendszerben élje-
nek, egymasra hassanak, egymast kiegészitsék stb. Egy miiszaki feladat meg-
oldasakor tudni kell, hogy az egyes szakismereteknek mi a helye, silya és
jelent6sége a tobbihez viszonyitva, latni kell a megoldéashoz vezeté utakat és
eszkdzoket. Erdekes kisérlet az, amelyet kilfoldi szakoktatasi korok az alkal-
mazasi képesség nevelésével kapcsolatban folytatnak. A mi(szaki elméleti
tudast hogyan képes a tanulé konkrét esetekben alkalmazni? Gyakorlatokat
végeztetnek vele, Ggyhogy valamilyen szakmai munkarél meg kell mondania,
milyen szerszdmokkal, szerszamgépekkel végezné el, milyen segédeszkdzoket
(mérbeszkdzoket, rajzeszkdzoket, rajzokat) hasznalna fel, milyen szamitasi
eljarasokhoz folyamodna. Az ilyen munkaterveknek nagy pedagogiai jelent6-
séglik is van, f6ként az alaki képzés szempontjabdl.

Miel6tt még errél sz6lnék, néhany mondatban meg kell emlitenem a tech-
nikai gondolkodas egyik tipikus velejardjat, a diagrammokban valé kifejezés,
a, diagrammokban valé latds modjat. Valamennyi szaktargyunkban unos-
untalan szembekeriil a tanulé bizonyos mennyiségek kozotti fuggvényszeri
kapcsolatokkal. Az ilyen fiiggvényeket algebrai alakban kifejezni vagy hosz-
szadalmas eljaras utan lehet csak, ami a lényeges tanitasanak kdvetelményétdl
téritené el a tanart, vagy olyan matematikai késziltséget kivanna, amely tul-
haladna az ipariskolai tanul6t6l varhaté mértéket. A diagrammokban valo
latas tervszerl begyakorlasanak két igen becses elénye van: a fontos, a lénye-
ges, az alapvet6 észrevételére szoktat és sokkal szemléletesebb, mint a hasonld
célokat szolgalé tablazatok. Gondoljunk csak a természettanban a sebesség és
gyorsulas jol kamatozé diagrammjaira, vagy a szilardsagtan fesziiltséggorbé-
jének instrukiv erejére. Milyen tomor 6sszefoglaldsa a technologiaban az 6tvo-
zetek tulajdonsadgainak, pl. a vas-szén 0Otvozet allapotdbraja, vagy a hégépek
munkadiagrammja, a dinamoégépek és elektromotorok karakterisztikai sth.
A diagrammok tanitasara nézve két koralményre figyelmeztetek. A tanuld
bel6lik igazi hasznot csak Ugy merit, ha minden vonatkozasban érti a dia-
grammokban megnyilvanulé kapcsolatokat. Csak igy képes azokat sziikség
esetén alkalmazni. Masodszor, ne noveljik a bemutatott diagrammok szamat
indokolatlanul. Elégedjiink meg a szakmai gyakorlatban hasznalt legfontosab-
bak tanitdsaval.

,Amikrél most utébb széltam, az alkalmazas, a technikus gondolkodéas és
a diagrammok gyakorlasa lényegében véve mar mind az alaki képzés targy-
korét érint6 kérdések. A szaktargyak tanitdsanak ugyanis nemcsak az a célja,
hogy szakismereteket nyljtsanak, hanem az is, hogy a tanulot képessé tegyilk
a szerzett ismeretek felhasznalasara. Szellemi fegyvertaraban legyen meg
mindaz, ami képessé teszi arra, hogy a hivatasadban ravard feladatokat belsd
lényegliikben és kapcsolataikban megértse. Csak a gondolkodni képes tanulo-
bol lesz valoban teljesit6képes munkas. Az iskolai munkat tehat olyan szel-
lemnek kell athatnia, amely a targyak szemlélése és a birtokbavett ismeretek
Gtjan az dénalléan és felel6sséggel dolgoz6 emberhez vezet. ,,Csak ilymddon jut
a palyajan elindul6 tanulé ahhoz a bensé biztonsdghoz — mondjak a mar idé-
zett frankfurti mddszer hivei —, amely képessé teszi 6t arra, hogy a ma oly
gyakran valtoz6 munkamoédokhoz, gyartasi eljarasokhoz kdnnyen alkalmaz-
kodjék, tovabba, hogy felvértezze magat a dolgozé ember legfébb erényeivel,
az elhatarozdképességgel, a lelkiismeretességgel, a pontossaggal stbh.®
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Eddigi fejtegetéseimben részletesen széltam azokrol az altalanos és sajatos
modszertani kdvetelményekr6l, amelyeket az ipariskolai szakoktatasban az (j
tananyag kozlésének folyamataban szem el6tt kell tartanunk. De a tanitasi
6ranak vannak mas szakaszai is, az dravégi elmélyités, alkalmazads és az dra-
eleji szamonkérés. A mar tobbszor hangoztatott alapelviink szerint az ipar-
iskolaban foly6 oktaté munka intenzitdsa olyan legyen, hogy a tanuld az Uj
ismereteket tdlnyomérészben itt sajatitsa el. Ezért nagyjelent6ségli mddszer-
tani kérdések az osszefoglalas és a szamonkérés is.

Ezek az oktatdstani problémak azonban mar azonosak a tobbi iskolatipus
didaktikai kérdéseivel. Ezért nem is terjeszkedhetem ki rdjuk, hiszen ez alka-
lommal tobbre, mint az iparoktatds mindennapi problémaira ramutatnom és
a felvet6d6 gondolatokat rendszeresen 0Osszegyijtenem, nem is vallalkozhat-
tam. Természetes, hogy ez az el6adas teljesebbé (gy egészilhetne ki, ha az
itt végiggondolt oktatastani és maodszertani alapelvek alkalmazasat meg lehetne
mutatnom egyes szaktargyak sajatos teriletén, vagy példaképen legaldbb is
egy miszaki tantargy korében.

Ha azonban a gondolatok felvetésével csak némiképen sikeriilt volna is
iparoktatassal foglalkoz6 és altalaban a kdznevelés kérdéseit szamontartd kar-
tarsaim és az érdekl6dék figyelmét e felé az id6szerli problémakdr felé fordi-
tanom, megnyugvassal tennék pontot tanulmanyom végére. Nekiink ugyanis,
a gazdasagi és gyakorlati irdny( nevelés munkdasainak, a demokratikus iskola-
politika szolgalatdban, de egyetemes nemzetgazdasagi érdekekbdl is mindent
el kell kévetnink, hogy ipari szakmunkésainkat és mi(szaki értelmiséginket
mindségi teljesitménylik dolgaban versenyképesekké tegyik. Az ipari oktatas-
tan és moaodszertan problematikajaban valé elmélyiiléssel — Ugy érzem — ezt

a mindségi szinvonalemelkedést szolgaljuk.
Pénzes Zoltan.

AZ OSZTALYOZAS LELEKTANA.1

A nevelés reformjaval egyidében — magatol értetéd6en — az osztalyozas
kérdése is a vitak kdzéppontjaba kerilt. Az osztadlyozas sziirke fogalma az els6
pillanatban azt a gondolatot ébreszti a nevel6ben, hogy helyes-e egyaltalan
osztalyozni, ha igen, ez milyen formaban torténjék, hany érdemjegyet alkal-
mazzunk, milyen legyen 'az osztalyzatok hatadsa a tanulé tovabbi haladasara
stb. A kérdés igazi jelent6sége azonban mélyebben rejlik. Nem a kils6leges,
technikai eljarasok helyességét vagy helytelenségét, megtartasat vagy elveté-
sét, ilyen vagy olyan maédositasat kell vita targyava tenniink, hanem allast
kell foglalnunk abban a nehéz kérdéshen, lehetséges-e a nevel6i munka, a
nevel6i hatds lemérése. Ha ez semilyen vonatkozasban sem lehetséges, akkor
be kell vallanunk, hogy a nevel6i tevékenység vaktaban, taldlomra fejti ki a
maga munkajat. llyen esetben reformokrél sem lehet szé, hiszen nem tudjuk
megallapitani, hogy ezek a reformok milyen mértékben valtak be, helyesek
voltak-e vagy sem. A nevel6i hatds lemérésének kérdésében, szerencsére, e
pesszimisztikus felfogds nem indokolt. Igaz ugyan, a nevel6i hatds sokoldall-
sdga €és gazdagsdga egyszerl méréssel nem ellen6rizhetf, és igy sokiranyu
mérésre van szikségink. Ez utébbit azonban megtalaljuk a gyakorlati élet
olyan teriletein is, ahol a nevel8i hatasnal egyszer(ibb helyzettel allunk szem-
ben, pl. az orvosi gyakorlatban vagy a mérndki munkaknal.

A nevel6i hatds lemérésének kérdésével kapcsolatban el6szér a magyar
reformmozgalmakat mutatom be és ezekkel kapcsolatban az osztadlyozas (j

1 A Magyar Paedagogiai Tarsasag 1947. évi aprilis hé 19-én tartott felolvaso
ilésén elhangzott székfoglalé el6adas.
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pontrendszerét. Majd sorra veszem az eddigi osztalyozasi médok el6nyeit és
hibait. Ezek ismertetése alkalmat ad arra, hogy megkeressik azokat a lélek-
tani sajatossagokat, amelyek az osztalyozasnal szerepet jatszanak. Ez azutan
lehet6vé teszi, hogy magat az osztalyozast lélektani szempontok figyelembe-
vételével hajthassuk végre. Végul allast kell foglalnunk a nevel6i hatas és
tevékenység lemérésének kérdésében is.

A hagyomanyos osztalyozassal szembeni elégedetlenségnek mar nagyon
koran hangot adott Kemény Gabor, amikor a Magyar Gyermektanulmanyi
Tarsasag 1912-ben tartott vitalilésén allaspontjat kifejtette. Lélektani és didak-
tikai okok sz6lnak a mellett, hogy az osztalyozas rossz — hangoztatja < s ezért
legjobb a régi formajat megszintetni. Az osztadlyozassal kapcsolatos zavar és
igazsagtalansag, a félelmen alapuldé tekintély karos szerepe, a beteges ambicid
talzott kivaltadsa, mind-mind azt mutatjak, hogy az osztdlyozas kérdésével baj
van. Helyesen érzi, hogy az oOrar6l-6rara torténd feleltetés helyett megfele-
I6bbnek latszik egy 0Osszefliiggé anyag befejezésekor meggy6z6dni arrél, hogy
a tanulé elsajatitotta-e azt vagy sem. — Az osztalyozassal nemcsak a szak-
cVnberek elégedetlenek, hanem maguk a tanuldk is érzik a visszassagat, amikor
— mint azt Kemény Gabor 1934-ben megjelent munkajaban olvashatjuk
(Iskolai értékelés és kivalasztas) — igen fejlett igazsagérzékkel ramutatnak
a tanari osztadlyozds gyakran tapasztalhaté szeszélyességére, mellékes, szub-
jektiv- szempontok alapjan torténd megitélésekre.

Az osztalyozas reformjanak felvetésével kés6bb is tébbszor talalkozunk.
Sajnos, egyetlen esetben sem kovette ezeket oly megvaldsitas, amely a kérdés
behatébb vizsgalatan alapult volna. Ugy latszik azonban, napjainkban a reform
lehetségessé valik oly formaban, amint azt Barra Gydrgy tobbhelyitt — a
pontszamokkal torténd osztalyozadssal kapcsolatban — kifejtette. (Kdznevelés,
1946. 24. sz. Tovabbképzés és demokracia, 1947. 105—136. 11) Ez az eljaras a
szokasos négy érdemjegy helyett 6t pontszamot vezet be és az egyes tantar-
gyak fontossaganak mérlegelése alapjan az elért pontszdmok &sszege szerint
hatarozza meg, hogy a tanulé a kovetkez6 osztalyba léphet-e vagy sem. Mivel
a pontszdmok 0Osszegének Kkijelélése (vagyis a minimalis kdvetelmény meg-
adasa) tetszésszerinti, lehetségessé valik oly mindsitési elv kidolgozasa, amely
szerint a tanulé az als6bb osztalyokban konnyebben haladhat elére, mint a
fels6bbekben. Ez utdbbi lehetéségét, valamint azt az alapvetd szemléleti modot,
amely nem az egyes érdemjegyeket, hanem a pontszdmok 0sszegét veszi figye-
lembe, e reform Ujszer(i, értékes és Kkitlin6en hasznalhaté tulajdonsaganak
tartjuk. Miel6tt azonban ezt a reformgondolatot egybevetnénk az osztalyozas
lélektani sajatossagaival és ennek kdévetkezményeit levonnank, a mai lélektan
tikrében bemutatjuk a hagyomanyos osztalyozasi eljarast.

A nevelés torténetének tanltsaga szerint a tanulék hosszl ideig tilnyomoan
szobeli formaban szamoltak be tudéasukroél. Ennek kilsé alakja vagy a reci-
talds, az anyag puszta szdszerinti felmondéasa, vagy a vita, a disputa volt.
A tanulék szamanak megndvekedése azonban hamarosan szikségessé tette az
irasbeli vizsgalatok bevezetését, mert igy lehetségessé valt nagyszamu tanulo
egyideji megvizsgalasa. Az irasbeli vizsgalatok masik nagy el6nye, hogy a
tanulék tudasa maradandéan megrégzitve késébb is a tandrok rendelkezésére
allt. A lélektan fellendilésével az érdekl6dés csakhamar az irasheli vizsga-
latok megbizhatésaganak kérdése felé fordult. Ez érthetd is, hiszen csak ezek
voltak maradandd nyomai a tanuldék tudasanak. Starch és Elliott 1912-ben
— mint arr6l valamennyi neveléslélektani kézikényv beszamol — az iras-
beli dolgozatok osztdlyozdsdnak megbizhatdsagat, objektivitasat kisérleti Gton
megvizsgaltak. Tdébb geometriai irasbeli dolgozatot kildtek meg egyszerre
116 kozépiskolai tanarnak, azzal a kéréssel, hogy osztdlyozzadk ezeket. Az osz-
talyozas pontszamok segitségével tortént. 100 pontszam kozil lehetett valasz-
tani olymodon, hogy O a legrosszabb, 100 a legjobb osztalyzatot jelentette.
A kisérlet azzal a meglepé és egyuttal szomorli eredménnyel végz6ddott, hogy
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ugyanannak a dolgozatnak az osztadlyozasa 28—92 pontszam kozoétt ingadozott,
vagyis igen nagy szOrddast mutatott. Ez az eredmény egydttal az irasbeli dol-
gozatok osztalyozdsadnak nagyfok(U szubjektivitasat is igazolta. — 1925-ben
kisérletet végeztek arra vonatkozdéan, hogy ugyanaz a tanar ugyanazt a dol-
gozatot kéthdénapi vagy hosszabb id6 utdn miképen osztalyozza. Az eredmény
itt is nagyfokl ingadozast mutatott. — 1936-ban Stalmaker azt taldlta, hogy
0t pontszam felvétele esetén a tanar egy kdzepes dolgozatot — a lélektani
kontraszthatas folytdn > hajland6 az atlagosnal jobbnak, illet6leg gyengébb-
nek mindsiteni, ha az véletlenil egy nagyon rossz, illet6leg nagyon jé dolgozat
utan kerilt a kezébe, — nem is szo6lva arrdl, hogy a tanuldé neve és az ehhez
fliz6d6 régebbi tapasztalatok, érzelmek Stb. milyen nagymértékben befolya-
solja az értékelést. Igen sok esetben tapasztalhatjuk, hogy az értékelés a dol-
gozat céljatél teljesen idegen szempontok alapjan torténik. (Amikor pl. egy
kozepes szamtandolgozat elégtelen, mert a sz6vegben helyesirasi hiba volt.)

Az irasbeli dolgozatok objektiv értékelését csak egy mddon lehet elérni.
Ez az eljards a lélektanban mar hosszabb id6 o6ta jol alkalmazhaténak bizo-
nyult. A tanar kijavitja az &sszes dolgozatokban a hibakat, a nélkil, hogy
azokat osztadlyozna. Majd tekintet nélkil a dolgozat szerz@jére, két-két dolgo-
zatot &sszehasonlit és csak azt allapitja meg, hogy melyik a jobb és melyik
a gyengébb. A dolgozatok a tanar el6tt nyitva fekszenek, igy kénnyen kikap-
csolhatja a tanuld személyét és az ezzel egyuttjar6 szamtalan alkalmat a szub-
jektivitasra. Annak eldontése, hogy melyik a jobb és melyik a rosszabb dol-
gozat, ilymddon egyedil a teljesitmény alapjan torténik. Két-két dolgozat
O0sszehasonlitasanak segitségével a tanar az 0Osszes dolgozatokat rangsorba
helyezheti és ezeket azutan megfelel6 érdemjegyekkel vagy pontszamokkal
mind@siti. Hogy az érdemjegyeket vagy pontszamokat milyen elvek figyelembe-
vételével szabad egy rangsorhoz hozzarendelni, azt alabb bemutatjuk. Az érté-
kelés objektivitdsanak ilymoédon térténd biztositdsa esetén is hatramarad a
kérdés, hogyan biraljuk el a hibakat, milyen nehéz legyen a feladat, hogy
megfeleld szérddast biztositson, azaz a teljesitmény megitélését széles alapon
tegye lehetévé, az id6tényezd6t, vagyis a munka lassisdgat vagy gyorsasagat
hogyan vegyik figyelembe, és igy tovabb. Mindezek a szempontok \pedig azt
jelentik mint Varkonyi Hildebrand tobbszdr is hangoztatta —, hogy az érté-
kelés objektivitasdnak elérése csak lélektani ismeretek figyelembevételével
lehetséges. A megfelel6 neveldi készséget természetesen adottnak vesszik fel.

Ha a jobb reményekkel biztaté irasbeli dolgozatokkal is bajok vannak,
akkor milyen lehet a helyzet a még tébb szubjektivitdsra alkalmat ad6 szobeli
feleltetésnél? A tanar rokon- és ellenszenve, a tanuld j6 beszédkészsége vagy
zarkozott volta, a feltehet6 kérdések kevés szdma, a tanuld félelme, iszonya
a feleléstdl, részérdl sa felelés lehet6ségének igen gyakran bevalé prognézisa,
didknyelven a szamitds, és igy tovdbb — mind-mind el6segit6i az osztalyozas
szubjektivitdsanak. Ezzel kapcsolatban uGjra fel kell vetniink a Barra-féle
pontszamokkal tortén6 osztalyozas kérdését is. Megoldottuk-e a problémakat
akkor, ha érdemjegyek helyett pontszdmokat adunk és ezeknek a pontszamok-
nak a tanar részér6l valé kiosztasa éppoly szubjektiv mdédon torténik, mint
régen? Hiszen éppen a szubjektivitds kikiiszobolése volt a reform'elinditasa-
nak fémozgatéja. Kétségtelen, hogy a pontszamok egymagukban is — a pont-
szamok kiosztasdhoz megadott utasitdisok miatt — komoly lehet6séget nyuj-
tanak az objektivitas eléréséhez. Figyelemmel kell lenniink azonban még mas
szempontokra is, amelyeket kozelebbr6l kell megvizsgalnunk.

Az osztalyozas reformjanak valamennyi képvisel6je helyesen érzi, hogy
az osztalyozas nagymeértékben szubjektiv. Maguk a tanuldok is ennek a nézet-
nek adnak hangot. Véleményik diagnosztikus értékét azonban csékkenti, hogy
a rossz tanuléknal ez dnmentegetési kisérletnek is felfoghatdé. Lassuk egyszer
ezt a kérdést objektiv adatok alapjan. Az egyik kivalé szinvonalli k&zépisko-
lank évvégi osztalyzatait atvizsgaltuk abbdl a szempontbdl, hogy az iskolai

/
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bizonyitvanyok érdemjegyei hogyan tikrozik vissza a tanuldék tudasat, (6ssze-
sen 431 tanulé.) A feldolgozasnal legel6szor is azt kellett tisztdznunk, hogy
mit jelent, ha egy tanulé valamely tantargybdl egyes, kettes, harmas vagy
négyes érdemjegyet kapott. Nem nehéz megéallapitani, hogy az egyes a jo,
a négyes a rossz osztalyzat. Nehezebb a helyzet a kettes és a harmas osztaly-
zat teljesitményértékének kijelolésénél. A nehézséget az okozza, hogy az alta-
lanos vélemény szerint a kettes a jobb, a harmas pedig a gyengébb tudas érté-
kelésére szolgal. Mivel altaldban a jobb tanulok kevesebben vannak, mint a
gyengébbek, azért kevesebben kapnak kettes, mint harmas osztalyzatot. Azokat
az iskolakat, ahol a helyzet forditott, magasabb szinvonall iskoldknak szokas
tartani. A valosagos helyzet, amelyet a statisztika eredményei is igazolnak,
az el6bbi altalanos véleményt nem tamasztja ald. A kettes és a harmas osz-
talyzat ugyanis egyforman a kozepes teljesitmény értékelésére szolgal. Még
pedig a kettes a jo kozepes, a harmas a gyenge kdzepes osztalyzat jele. Ha
figyelembe vesszik azt, hogy a kozepes tanulék mindig tébben vannak, mint
a jok vagy a gyengék (egyes és négyes), akkor értheté6vé valik a nagyobb szam
miatt a tanulok kettes és harmas osztalyzatainak ijgazsagos kiosztasa. Arroél
nem is téve emlitést, hogy mindig a legkdnnyebb a kdzepes teljesitmény érté-
kelése. Jelenleg azonban a tanar épp az atlagos teljesitmény mindsitésekor
keril dilemma elé, hiszen négy osztalyzat esetén az érdemjegyeknek nincsen
kézepe. Ezt a nehézséget is kikliszobdli az Uj pontrendszer, amikor a kdzepes
teljesitmény értékelésére kilon oOnall6 pontszam kiosztasat teszi lehet6vé
(a harmas).

Kérdés, hogyan kell megoszlaniuk a jo, a kozepes és a gyenge osztaly-
zatoknak? A statisztikai szempontok figyelembevételével a kozepesek kb.
haromszor annyian vannak, mint a jok vagy a gyengék. A joknak és a gyen-
géknek szama kb. azonos. Szazalék szerint ennek megfelelne egy 20—60—
20°/0-0s eloszlas. Ez az eloszlas voltaképen harom osztalyzatot reprezental.
Négy osztalyzatnal mar nehezebb a helyzet. A kozép hidnyaban itt kénytele-
nek vagyunk felvenni egy 20—30—30—20°/0-0s eloszlast. A pedagoégiai gya-
korlat nagyjabol maga is koveti ezt az eloszlast, hiszen mindig joval kevesebb
az egyes, mint a kettes és a négyes, mint a harmas. Az ingadozas csak a kettes
és harmas osztalyzatnal allapithaté meg:

A fent emlitett kodzépiskola évvégi osztdlyzatainak 0Osszehasonlitasa ugy
valt lehetségessé, hogy az egyes és a kettes jegyeket dsszevontuk (hasonldan
a harmas és a négyes jegyeket), azzal, hogy idedlis eloszlast tételezve fel, a
két osszevont adatnak kb. azonosnak kell lennie, vagyis 50—50%-nak. Ha
kiszamitjuk az egyes osztalyokban az egyes tantargyakban elért atlagered-
ményt, akkor feleletet kapunk arra, hogy ezekben az idealis k6zépnél jobb
(egyes és kettes) és rosszabb (harmas és négyes) osztalyzatok miképen oszla-
nak meg. Ha kiszamitjuk szazalék szerint az iskola 6sszes tanul6janak az 6sszes
targyakban mutatott atlagteljesitményét, akkor az erednjény 58—42%-ot
mutatott. Ez megerdsiti az eloszlasra vonatkoz6 fentebbi véleményiinket. Ily-
maédon 6sszehasonlithatjuk egymassal az egyes tanarok osztalyzatait, az egyes
osztalyok eredményeit, ugyanannak a tanarnak azonos targyakban kiosztott
jegyeit, ugyanannak a tanarnak ugyanabban az osztalyban rokontargyakban
adott osztalyzatait és altalaban ugyanabban az osztadlyban a rokontargyakban
talalt érdemjegyeket. Egy-két példat bemutatunk.

Az 0Osszes tanar (28 f6) oOsszes jegyeit figyelembevéve, a kovetkez6 elosz-
last kapjuk (a tablazat csak az egyes és kettes osztalyzatok &sszegét mutatja
be Széazalékra atszamitva):

80—100°/« = .4 tanar tal enyhe
60— 80°/0 = 6 tanar enyhe

40— 60°/0 = 12 tanar helyes atlag
20— 40°/0 = 6 tanar szigord

0— 20°/0= O tanar tal szigord.
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Mint lathaté, a tanarok egy része tul enyhén és enyhén, egy masik része szi-
gortan osztdlyoz és kb. csak egy harmada tartja be a helyes kdzépértéket.
A fenti tablazat ily értelmezése ellen azt az ellenvetést lehetne tenni, hogy
minden egyes tanar kivétel nélkil minden esetben objektiven osztalyozott és
a fenti eltérést az okdzta, hogy az egyik tanar jobb eredményt tudott elérni,
a masik gyengébbet. Ezt a gondolatot még ugy is megfogalmazhatjuk, hogy
az egyik osztadlyban tehetségesebb tanulék voltak, a masikban tehetségtele-
nebbek és ez okozta a nagy eltérést az osztalyzatokban. Az adatok birtokéaban
az ellenvetés mindkét formajat konnyld megcafolni. Ugyanis az egyes tanarok
osztalyzatainak kdzépértéke szazalékban kifejezve — tekintet nélkil az egyes
osztalyokra — minddssze csak 9°/o-os atlageltérést mutatott. Szavakkal kife-
jezve ez annyit jelent, hogy az egyes tanarok osztalyozasi médja allandé, kon-
stans jelleget mutat. A tapasztalatbdl is tudjuk, hogy egyes tandrok enyhén,
masok pedig szigorGan osztalyoznak, vagyis osztadlyozdsi moédjukat mindig
magukkal viszik, barmilyen osztalyban tanitsanak is. PIl. azonos targynal
kilénb6z6 osztalyban a 23. tanar 30°/0 és 25°/o, a 7. tanar 85°0 és 88°/0, a 28.
tandr 37°/0 és 43%, a 12. tanar 480, 31% és 48% jO jegyet adott. Ugyanaz
a tanar azonos osztalyban altaldban azonos eredményt tud elérni. Taldlkozunk
azonban olyan esetekkel, amikor az eltérés jelentés. igy pl. a 16. tanar 77%
és 59% joO jegyet adotft.

Hasonlitsuk 6ssze pl. a jo jegyeket ugyanabban az osztdlyban az egyes
rokontargyaknal, a magyar és torténelem, tovabba a matematika és fizika osz-
talyzatainal. (Az aldbbi tdblazat flggdleges oszlopai ugyanazt az osztalyt
jelentik.) 4

% % % % % % % % % ° % %

Magyar .... . 35 66 81 45 43 25 30 25 43 77 76 93
Torténelem. . . 27 53 57 39 50 36 38 39 48 49 79 82
Matematika . . 46 44 56 27 43 15 40 39 48 49- 31 48
Fizika......... . == 68.— 45 - 43 - 7w - 8 - 88

Ha ezeknek az adatoknak alapjan kiszamitjuk az eltérések atlagat, akkor a
kovetkezd meglepé eredményt kapjuk:

Az eltérések atlaga

magyarnal és torténelemnél............ " 1P5%
térténelemnél és matematikanal . .. 12'6%
magyarnal és fizikanal.................. 14'0%

torténelemnél és fizikanal........ ve. 1776%
matematikanal és magyarnal........ 17'7%
matematikanal és fizikanal............. 30'3%

A matematikanal és fizikanal mutatkoz6 nagy eltérés megint ramutat az osz-
tdlyozas er8sen szubjektiv jellegére. A fenti adatoknal nem voltunk tekintettel
az egyes tanUlék osztalyzataira, csupan az osztalyatlagokat vettik figyelembe.
Pontosabb eiedményhez jutnank akkor, ha az egyes tanuldék rokontargyakban
kapott jegyeinek matematikai korrelacioit szamitottuk volna ki. Erre a célra
igen alkalmasnak mutatkozik a Spearman-féle rangkorrelaciés formula. A hely-
zetet azonban ez a szamitds sem enyhitené. Ellenkez6leg, az eltérés még
nagyobb lenne.

Az osztalyozas szubjektivitasanak szemléltetésére még sok hasonld adatot
és tdblazatot bemutathatnank. Ezek mind alatdmasztjak a reform sziikséges-
ségét. Hiszen pl. az enyheség és a szigorisag teljesen ferde képet mutat a
tanuldkrél. Az enyhe tanar osztdlya az atlagosnal magasabb eredményt és
szinvonalat, a szigorié az atlagosnal alacsonyabbat tiikréz vissza a bizonyit-
vanyokban. Az igazi helyzet éppen forditott. Ugyanis altalaban a szigor( tanar
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osztalya tdbbet, az enyhéé pedig kevesebbet tud, mint amit az osztalyzat mutat.

Az osztalyzat szubjektivitdsat és nehézkességét a fentiek szerint az okozta,
hogy a tanarok egyrésze nem tudja a teljesitményt megfelel6 médon lemérni.
Kérdezhetjik, hogy ezen a nehézségen a pontrendszer hogyan tud segiteni?
Legel6szor is azzal, hogy 06t jegy alkalmazéasaval a tanar szamara lehetévé teszi
a kozepes teljesitmény konny( értékelését. Ez a harmas. A nagyon jé és a
nagyon rossz teljesitmény értékelése is konnylG. Ha ez a harom adat rendel-
kezésre all, akkor a jo és a kozepes, tovabba a kozepes és a gyenge teljesit-
mény kozé es6ket is kdnnyebben lehet osztadlyozni. A pontszdmok bevezetése
kordli vita is mutatta, hogy a kdzép osztadlyozhatésadga a tanari kar égeté kivan-
saga. Annak kikliszobolésére, hogy a pontszamok odaitélésében az egyes osz-
tdlyokban és iskoldakban ne legyen igen nagy kilénbség, hogy ne legyenek
szigorlG és enyhe tanarok, azt javasoljuk, hogy a pontszamok eloszlasa kb.
10—20—40i—20—10°/0 aradnyban torténjék. Természetesen helytelen ezt az
eloszlast ,,ha torik, ha szakad“ keresztilvinni. Ez csupan figyelmeztet6 a tanar
szamara, hogy ne szakadjon el tdlsdgosan a normalis eloszlastél. Azt igen
nehezen lehet elérni, hogy a kiilonb6z6 iskolaban pl. a jeles tanulék ugyanazt
a szinvonalat mutassak. A mostani nevelési reformnak ugyis egyik alapelve,
hogy a mostoha szocialis helyzetben, a kultdralatlan csaladi kornyezetben él6
gyermekeket ne sujtsa tulsdgos szigori mértékkel az osztalyozads. Ezt pedig
akkor tudjuk elérni, ha az osztalyokat egységnek vesszilk és betartjuk a fenti
eloszlast. Ezzel a kérdéssel oOsszefligg még az is, hogy milyen anyag tudasat,
milyen mérvii novendékformalast vehetiink kozepesnek, ennél jobbnak és
rosszabbnak. Ennek megéallapitasa az Utmutatasok feladata.

A pontszamokkal torténd osztadlyozas az 6t ponton kivil bevezet még egy
hatodik lehet6séget is, a nullat. Ezt az a tanulé kapja, aki valamely tanul-
manyban a legcsekélyebb elémenetelt sem tandsitja. Az 6t pont alkalmazasa
idealis, mert van kozépértéke. A hatodik jegynek, a nullanak a bevezetését
az indokolja, hogy lesznek olyan szemfiiles tanulék, akik egy-két targyra
rafekiisznek*, megszerzik a tovabbmenetelhez sziikséges pontszamokat és a
tobbi targyat teljesen elhanyagoljak. Ez a lehet6ség a gyakorlatban csak igen
kis szamban fordulhat el6. Ha az eddigi, érdemjegyeket tartalmazé iskolai
értesit6k adatait atalakitjuk pontszamokka, akkor valamennyi bukott didk a
megkovetelt pontszamon alul marad. Ezt magunk is tapasztaltuk tdbbszaz
évvégi oszalyzat atszamitdsakor. Ha véletlenil mégis el6fordulna ilyen eset
— bar csak egészen kevés valészinlisége van —, akkor is célszerlinek mutat-
kozik a nulla pontszdm helyett valamilyen mas megoldast keresni. A kildn
nulla jegy ugyanis igen sok tanadrban odntudatlanul is azt a benyomast kelti,
hogy nem 6t, hanem hat jegy szerepel és ez az egész osztalyozasi skalanak
helyzetét megvaltoztatja, az osztalyozas egyodntetliségét gatolja és az oszta-
lyozast bizonytalanna teszi. Helyesebb a nulla pontszamot teljesen elhagyni.
Olyan esetekben, amikor ennek alkalmazasa sziikségesnek mutatkozik, a tanar
ne a .jon semilyen pontszamot, azzal a megjegyzéssel, hogy az illet6 tudasa
olyan alacsony, hogy semmiképen sem Iéphet magasabb osztalyba.

A pontszamok alkalmazésa, a normalis eloszlas figyelembevétt’e még min-
dig nem elégséges ahhoz, hogy a szobeli feleltetés hibait és hianyait kikliszo-
boljik. A nevel6i hatas lemérése-mindaddig szubjektiv marad, amig nincs elég
adat az értékelés targyilagossadganak biztositdsara. A szubjektivitas megszin-
tetését és az osztdlyozas objektivva tételezését célozza az a lélektani eljaras,
amelyet tantargy-, ismeret- vagy nevelési tesztnek szokas nevezni. Ennek az
eljarasnak kulfoldon igen nagy irodalma van. Magyar vonatkozasban is talal-
kozunk uttdor6kkel. Igy legel&szér is Baranyai Erzsébet és Petrovay llona dol-
goztak ki teszteket 1934-ben a féldrajz oktatasaval kapcsolatban. Pénzes Zoltan
nagyszabast tanulmanyaban (1935) a tesztek elkészitésének maodjat a foldrajz,
a helyesiras, a nyelvi oktatds és a torténelem tanitasaval kapcsolatban mutatja
be. Ugyanebben az évben jelenik meg Kovats Albert tanulmanya, aki a kil-
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foldi, els6sorban amerikai tantargytesztekb6l k6zél bemutatot. Végul Stolmar
Laszl6 tantargy-, illetve ismerettesztekkel népiskoldk tanuldinak ismeret-
anyagat vizsgalta. Mindezek a dicséretremélt6 kezdeményezések lassan elhal-
kultak, jelent6sebb folytatasuk, legaldabb is a magyar pedagogiai és lélektani
irodalom tanlGsaga szerint, nem volt. A tantargytesztek alkalmazasa csak Gjab-
ban, az osztadlyozas reformjanak kérdésével kapcsolatban nyer nagyobb jelen-
téséget.

A tantargytesztek voltaképen olyan feladatsorozatok, amelyek egy bizo-
nyos targykorbdl kilénbdz6é Ilélektani fogasok segitségével 100—150 kérdést
tesznek fel és ezek segitségével a tanuldk ismeretének fokat objektiv mdédon
allapitjak meg. A tesztek elkészitésének technikai kérdéseivel, az értékelés
modjaval, a megbizhatésdg megallapitdsaval e helyitt nem foglalkozhatunk.
Ramutatunk azonban azokra a szempontokra, amelyek lehetévé teszik a tan-
targytesztek alkalmazasanak és a szokadsos felelgetésnek 0Osszehasonlitasat.
Meg kell jegyezniink, hogy ezeket a szempontokat nem az irodalombdél, hanem
a gyakorlatb6l meritjik. Ebben a tanévben ugyanis a Gyakorlé Kereskedelmi
Kozépiskolaban 203 tanulét vizsgaltunk meg hat teszttel, a Székesfévarosi
Mez6gazdasagi Leanykdzépiskolaban pedig 99 tanul6t négy tantargyprébaval.
E helyltt is legyen szabad az intézetek igazgatoinak, tovabba a kdzremiikodo
tanaroknak, névszerint Emd&di Evéanak, Zwierina Janosnak és Partos Miklés-
nak szivélyes kdszdnetemet kifejezni hathatds segitségukért. A tesztek 0Ossze-
allitdsaban és feldolgozasaban tevékeny részt vettek a Kdzgazdasadgtudomanyi
Kar Neveléstudomanyi Intézetében dolgozé gyakorlé tanarjeldltek.

Hasonlitsuk ossze a feleltetést és a tesztek alapjan térténd vizsgalati
eljarast.

Feleltetésnél — minden egyes alkalommal — az osztaly aranylag Kkis
részének tudasat lehet csak ellendrizni. (Tévedések elkeriilése miatt meg-
jegyezzik, hogy a kdvetkez6kben feleltetésen az 0. n. osztalyozd feleltetést
értjik. A feleltetésnek masik forméajat, amikor egy kozepes létszamu osztaly
valamennyi tanuldjat végigkérdezziik, most figyelmen kivil hagyjuk. Ez utébbi-
nak egybevetése a tesztmodszerrel — az aldbbi szempontok alapjan — szintén
kénnyen megvaldsithatd.) A feleltetésnél egy tanul6tol valamely 6sszefiiggé
leckerész felmondatasan kivil legfeljebb 5—10 kilénall6 kérdésre varhatunk
valaszt. Az ilyen szo6beli feleltetés igen nagy id6pazarlassal jar és éppen ezért
a komolyabb tanarok panaszkodnak is az igy karbaveszett id6 miatt. Ezzel
szemben a tesztekkel torténd ismeretvizsgalat 100— 150 kérdés kidolgoztatasa-
val egy Ora alatt az egész osztalyt le tudja mérni. A teszt kiills6 formaja olyan,
hogy a tanulénak nem kell sok idét elfecsérelnie az irassal és ezért a gondol-
kodéasra elég sok ideje marad. A jol szerkesztett tesztnek még az az el6nye,
hogy nem pusztan elszigetelt adatok tudasat allapitja meg, hanem a lényeges
ismeretek tudasan kivil a feladatok megoldasdhoz jelentds elmemunkat is
kovetel.

Ezek a szempontok talan azt a meggy6z6dést er6sitik, hogy a teszte’jaras
pusztan csak gazdasagosabb lenne, mint a szébeli feleltetés. Fentebb lattuk,
hogy az irdsbeli vizsgalatok bevezetése azért valt sziikségessé, mert a tanulok
szama megnovekedett. Ugyanigy azt is gondolhatnank, hogy a tesztvizsgalat
bevezetése is olyan fejlédési fokozat, amelyet csak a gazdasdgossag indokol.
Ez az allaspont téves, mert'a feleltetésnél még mas lélektani tényez6k is sze-
repet jatszanak, amelyek esetleges karos szerepét és hatdsat igyekezniink kell
kiktszobdlni.

Koztudomasu, hogy maga a feleltetés a tanulék szaméara — a mai lélek-
tan nyelvén szolva — negativ felszolitdé jellegl tevékenység. A tanuldk alta-
laban nem szeretik. Ez jelentkezik mar abban a didkmentalitasban is, amely
arrat a (kérdésre, hogy feleltél-e?, azt a valaszt adja, hogy hal’ Isten nem.
Ez a didkhangulat igen gyakran szorongasban, félelemben, drukkban mutat-
kozik meg, amelynek er6sségét minden tanar akkor veheti csak észre, ha a
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noteszat vagy az osztalykényvet becsukja és attér a kovetkez6 dra anyaga-
nak ismertetésére. A szorongas nagysagat csak fokozza, ha a tanuld nem
készilt el az 6rara. Jol tudjuk, hogy ez elég gyakran el6fordul. A szdbeli osz-
talyozé feleltetés technikadja ezt maga is el@segiti, hiszen a tanuld el6re Ki
tudja szamitani, hogy mikor keriilhet red a sor. Nincs most szandékomban
ennek a szorongasnak lélektani hatterét keresni, bar lehetséges, hogy a fele-
lésre kiszolitott diak az osztaly szemében az aldozat szerepét 6ltotte magéara
és viseli ennek minden kellemetlen sajatossagat. Ezzel szemben a tesztvizs-
galat — mint azt a tapasztalat is mutatta — igen nagy érdekl6dést kelt, a
tanuldk kedvvel dolgozzak fel az itt szerepl6 feladatokat, koztik egészséges
versengést idéz eld, amelynek kedvez6 hatdsa még a munka befejezése utan is
megmarad. Ennek egyik oka az, hogy a tesztek minden egyes feladatat még
g jo tanulé sem tudja megoldani; befejezetlen cselekvéseik tehat az érdekld-
dést tovabbra is fenntartjak, a helyes megoldas megszerzése utani vagyat erg-
sitik. Ezt a feleltetésnél nem tapasztalhatjuk. A tanul6k nagyrésze nem is vesz
intenziv részt a tobbiek feleltetésében. El6fordul ugyan, hogy egyes tanuldk
szivesen felelnek, ezeket azonban az osztdlyhangulat strébereknek tartja és
igy gyakran megakadalyozza a komoly, tevékeny munkéaban.

A tesztek alkalmazasaval a tanulok viszonya az egyes tantargyakhoz is
megvaltozik. A feleltetés nem mindig tudja kikiszébdlni a hézagos tudast.
Az osztalyozads nagyszem( haléjan igen sok tanulé gyenge tudassal is atcsu-
szik. A teszteljarasnal a tanulék tudjak, hogy mindig az egész elvégzett anyag-
b6l vizsgaznak, és nincs lehet6ség arra, hogy barki is kikerilje a teljes sza-
monkérést. A tanulést és igy az egyes tantargyakat is komolyabban fogjak
venni. Egészen mas kapcsolat alakul ki kettdjik kozott.

Nem lekicsinylendd az a diakvélemény sem, amely a feleltetés alapjan
térténd osztalyozast szubjektivnak, a tesztek eredményeit pedig objektiv mér-
téknek tartja.

Kiulénbséget talalunk a tanuldk ismeretének elbiralasaval kapcsolatban is.
A felelésnél magatdl értetédéen a lényeges és a lényegtelen adatok egyvelegét
nyuUjtja a tanuldé. A tanar 6sszbenyomas alapjan itél, értékel. Nem szivesen
hivatkozom ezzel kapcsolatban olyan korilményekre, amikor természetes
faradtsag, telitédés vagy egyéb zavard korilmények miatt a tanar a felelést
nem tudja pontosan figyelemmel kisérni és a kapott dsszbenyomas nem hi
tikdrképe a tanuldé tudasanak. Ezzel szemben a tesztnél Iényegtelen adatok
nem szerepelhetnek, az értékelés pontos mintak alapjan térténik és az 0ssz-
benyomas helyett tetszésszerinti szempontokat, pl. a gyorsasagot, pontossagot,
a tudasanyag gazdagsagat, a mindséget stb. kilén-kiulon is értékelhetjik.
Ahogyan az irdsbheli dolgozat min@sitése is i— mjnt lattuk — szubjektiv fel-
tételektdl fiigg, ugyanigy — taldn még er6sebb mértékben — ezt tapasztal-
hatjuk a feleltetésnél. J4l tudjuk, hogy a kivalé tanaroknak megvan az a szel-
lemi fegyverzetiik, nevel6i rutinuk, amely tesztek nélkil is biztos képet for-
mal a tanulék tudasarol. Nekink azonban a kodzepes és a gyenge tanarokra,
nevel6kre is tekintettel kell lenniink. Ez a szempont kiléndésen most — az
iskolaztatads széles kdrre valo kiterjesztésekor — valik aktualissa.

Nem szabad, hogy a mindgsitésnél olyan tényez6k is szerepet jatszanak,
amelyek a tudastol fuggetlenil javithatjdk vagy leronthatjak azt. A szobeli
feleltetés kedvez a jofellépésii, fejlett beszédkészségl tanuldknak, az ideges,
zarkdzott, szerényebb, halkszavl, esetleg csekélyebbérték(iségi érzésben szen-
vedd didak mindsitését igazsagtalanul lerontja. Ezeket a tényezbéket a tesztek-
kel kikiszébolhetjik. PIl. az idegességet vagy alacsonyabbrendlségi érzést
ellenstlyozhatjuk azzal, hogy a tesztek egyes feladatait nehézségi sorrendbe
allitjuk és fokozatosan haladunk a konnyebb feladatoktdl a nehezebbek felé.
Az értékelésnél a rokon- vagy ellenszenv nem jatszhatnak szerepet, hiszen
— mint emlitettik — az értékelést megadott minta alapjan barki elvégezheti.

3*
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Nem lekicsinylend6 szempont az sem, hogy a feleltetésnél a tanar a szor-
galmat hajlandoé talértékelni, vagy legaldbb is jegyekben kifejezésre juttatni
az értelmes, jofejl, de esetleg kevésbbé szorgalmas tanuléval szemben. Ezt a
kilénbséget is megszinteti a teszteljaras. A feleltetésnek van még egy gyen-
géje. Ismeretes, hogy a tanarok egyrésze 0. n. kedvenc kérdéseket, pszicho-
l6giai terminussal: sztereotip kérdéseket szokott alkalmazni. Ha valaki ezeket
kiismeri, érdemetlen el6nydkhdz juthat. A sztereotip kérdéseknek is megvan
a maguk lélektani oka. Mindig csak azt kérdezzik, ami esziinkbe jut. Ekkor
pedig a hasonlé vagy azonos kérdések felbukkanasanak van nagyobb valé-
szinlisége. A tesztek ezzel szemben lehet6vé teszik a legszélesebbkdrd, el6re,
kidolgozott, gazdag kérdésfelvetést. Ugyanez a probléma a tanulék részérgl is
felbukkan. A feleltetésnél a lecke szoOszerinti felmondatdsa a legkarosabb és
nagymértékben elitélend6é diakkinzds. Szerencsére ez aranylag ritkan fordul
el6. Az egészséges felelésnél, amikor a tanulé szabadon, spontdn mo6don szamol
be tudésarol, szerepet jatszik egy olyan lélektani sajatossdg, amelyet szintén
figyelembe kell venniink. Altalaban sokkal tébbet tudunk, mint amit meg-
mutatni képesek vagyunk. Az ismeretek tudatositdsa, a sokoldald tudas meg-
csillogtatasa és annak teljes egészében vald feltardsa nem kdnnyl feladat.
A kisérletek azt mutattdk, hogy az irasbeli dolgozatoknal kb. feleannyit mutat
a tanuld, mint amennyit valéban tud. A teljes tudas felszinrehozésa, tudatosi-
tdsa nehéz gs komoly neveldi feladat. Ezen is segit a teszteljaras.

,Az eddigiekbdl talan az tinik ki, hogy a tantargytesztek alkalmazasa
olyan orvossag, amely minden baj meggyogyitasara alkalmas. Elfogultak len-
nénk, ha ezt allitanank. Kétségtelen, hogy ennek a mddszernek yan nagyon
sok jo oldala. Vannak azonban fogyatékossagai is. llyen els6sorban az, hogy
nem ad alkalmat a tanulé Kkifejezéskészségének, stilusdnak megitélésére.
A tanadrnak ezt mas utakon kell megismernie. Azt a szokasos ellenvetést, hogy
a tesztek csak elszigetelt adatokat, egyes, az emlékezet altal megdrzott isme-
rettoredékeket vizsgal, el kell utasitanunk. Ha talalkozunk is ilyen tesztekkel,
akkor ez a hiba nem a tesztekben, hanem a tesztek elkészit6iben keresendd.
Ugy kell ezeket ugyanis osszeallitani, hogy a tudas lényegére tapintsanak ra
és ne a memorizalhatdé adatokat nyomozzédk. Egy kémiatesztet pl. agy kell
Osszeallitani, hogy annak megoldasa biztos timpontot nyGjtson a tanulék vegy-
tani tudasarol. Ez a cél pedig kénnyen elérhetd.

A tantargyiészt az egyes tantargyak elsajatitdsanak mértékét mutatja
meg. Nem ad kozvetlen felvilagositast a produktiv gondolkozasrél, a megallapi-
tdsok és elvek alkalmazasarol, az adatok értelmezésér6l, a kovetkezmények
levonasarél. Ha ezeket az adatokat nyomozzuk, akkor voltaképen nem is a
tudasra, hanem az intelligenciara vagyunk kivancsiak és ily esetben bizalom-
mal fordulhatunk az ismeretes intelligenciatesztek alkalmazasahoz. Ha a
tanulék személyiségadataira vagyunk kivancsiak, akkor az ismeretes karaktero-
logiai vizsgalatok megbizhatobb, objektivabb képet nyljtanak, mint az a be-
nyomas, amit a gyermek esetleg a gyengébb tanarban kelt.

Legyen szabad itt azt a talan merésznek latsz6 kijelentést tenniink, hogy
ami a lélektani vizsgalatok szamara elvileg megfoghatatlan, azt a nevel6i gya-
korlat sem lesz képes a maga céljaira széles korokben felhasznalni, nem all
moédunkban &rra tudatosan épiteni, azt javitani, kifejleszteni, vagy ha szik-
ségesnek mutatkozik, ellenstlyozni vagy megszintetni. Széleskor(i, hathatos
nevelést nem lehet az aranylag kevesebb szamd, kitin6 nevel6i érzékkel meg-
aldott pedagoégusra hagyni és csak ezekre szamitani. Igyekezniink kell, hogy
ezt a képességet minél szélesebb kdrékben minél tobb nevel6 megszerezhesse.

A lélektani eljarasmodok alkalmazdsa még szélesebb perspektivat nyit
meg szamunkra, ha magunk elé képzeljik az iskolai felligyelet és ellen6rzés
modern formajat. A tanfelligyel6 megjelenik egy iskolaban és ott a magaval
hozott tantargyteszteket kidolgoztatja. Rogtén latja, hol vannak a hianyok és
igy moaédjaban van az is, hogy a hibdkat eredményesen orvosolja, az egyes
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iskolakat dsszehasonlitsa és mintegy szintézisben lassa nevelésiink mindenkori
allapotat.

Szandékosan legutoljara hagytam a legstlyosabbnak latszé ellenérvet, azt,
amelynek elharitdsa nem kis gondot okoz a teszteljards alkalmazoinak. Ezt a
problémat a nevelés célja, a nevelési eszmény okozza. Kérdés, lehetséges-e a
nevelés céljat ilyen kissé laboratériumizi eljarassal 0sszeegyeztetni, lehet-
séges-e azt a sokoldall, igen bonyolult, sok tekintetben irracionalis célt papi-
rossal és ceruzaval, mint primitiv eszkdzokkel végrehajtandd feladatokra
ravetiteni és azok segitségével megszdlaltatni. Nézetlink szerint ennek elvi
akadalya nincsen. Ha lehetséges a tudasanyagon kivil az intelligenciat, a haj-
lamokat és irdnyulasokat, az egyéni gazdag érzelmi életet, a személyiség finom
arnyalatait lélektani eljarassal lemérni, akkor miért ne lehessen a neveldi
eszmény kisebb- vagy nagyobbmérték( lecsap6dasat, a tanulok egyéniségében
térténé megvalosulasat is megfelel6 eszkozdkkel objektiv médon megismerni
és felismerni. Itt ismét nem a mddszerben van a hiba, ha ez nem térténik meg,
hanem a modszer alkalmazéiban, az eljarasok megszerkeszt6iben. Ha a neve-
16k megvaldsithatd célokat tliznek ki, akkor ezeknek a céloknak a megvaldsi-
tasat els6rendl kotelességiink ellendrizni, ennek mértékérdl meggydzbdni.
Ebb6l az ellen6rzésb6l pedig nem szabad kihagynunk azokat a pedagégusokat,
akiknek nevel6i érzéke talan kevésbbé ad maédot arra, hogy ezt a meggy6z6-
désiiket csupan benyomasaikra, intuitiv megérzésikre alapozzak. Tegyik lehe-
tévé, hogy ez az ellendrzés is mindenki szamara hozzaférhetd, objektiv mddon
torténhessék. "

Befejezésil legyen szabad mégegyszer hangoztatnunk, hogy az osztalyozas
eddigi formajat, amely szdbeli kérdések feltevése, irdsbeli dolgozatok elkészi-
tése és a viselkedésnek pusztan osztonszerli megfigyelése alapjan toértént, a
lélektani modszerek, els6sorban a tesztek alkalmazasa megbizhatébba és
objektivabba fogja tenni. Ha az Gj iskolai értékelés megtalalja a szerves kap-
csolatat a lélektani vizsgalatokkal — mint azt a pontszamokkal kapcsolatos
tervezet is célozza —, akkor biztositva lathatjuk a nevelési reformok ered-
ményességét is.

Lénard. Ferenc
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Természettudomanyos vilagkép vagy vilagnézet?

Manapsdg, amikor igen sokan és sokat beszélnek a kilénb6z6 tudoméanyok ne-
vel6 hatasar6l és nevel6 értékérdl, tobbekben felmerilt az a kivansag, hogy Magyar-
orszagon is nagyobb mértékben hasznositsuk a természettudomanyokat nevelési szem-
pontbdl. Sokan ezt a kivansagot olymédon értelmezték, hogy az iskoldba Ggynevezett
természettudomanyos vilagnézeteket kell adagolni. Az egyik tabor a maga célkitl-
zéseinek megfelel6éen természettudomanyos vilagnézetnek hirdeti a materializmust,'
a masik tabor viszont a modern fizika eredményein fellelkesiilve egyes modern fer-
mészetfiloz6fusok vilagképét, az idealisztikus vildgképet igyekszik természet-
tudomanyos vilagnézetként atultetni. A legnagyobb hiba az, hogy egyik tabor sz6-
sz06l6i sem értik és érzik igazan azt a lényeges kiilénbséget, amely a természettudo-
manyokat a tdébbi tudomanytél megkilonbozteti.

A természettudomanyokat sokak felfogasaval ellentétben a legjobban Ggy ha-
tarozhatjuk meg, ha nem targykorik alapjan jellemezziik 6ket, hanem annak a moéd-
szernek a révén, ahogyan a természettudmany az egyes jelenségeket vizsgalja. Ez
a maédszer minden mas emberi tudomanytél megkilénbdzteti a természettudomanyo-
kat. A természetvizsgalé ugy dolgozik, hogy megfigyel bizonyos jelenséget, azutan
igyekszik ezt a legtokéletesebben leirni. Ez azonban igen nehéz feladat. Kevés olyan
természeti jelenség van, amelyr6l egyszeri leirds h({ és biztos képet szolgaltathatna.
Minden esetben sok és sokféle korilmény egylttes hatdsarol van szo, tehat a jelen-
ség egyszerld megfigyelés Gtjan val6 leirasa a legtobb esetben lehetetlen. A termé-
szetvizsgalé tehat agy jar el, hogy otthonaban, melyet laboratériumnak, munka-
helynek nevez, leegyszeriisiti a jelenséget olymédon, hogy a jelenséget befolyasolo
korilményeket kildon-kialon vizsgalva, azoknak egyenkénti hatdsat észlelje. Ezt a
modszert nevezik kisérleti mddszernek. Minden kisérlet leegyszer(isit és ugyanakkor
Gj tényekkel gazdagitja tudasunkat. Az igy nyert tények minden ember szamara
egyenlé korllmények k6zott mindig azonosak. A természettudomanyok szempontja-
bol éppen ezért van rendkiviili fontossdguk. A tények azonban csak szikséges, de
nem elégséges feltételei annak, hogy természettudomanyt midveljink. A tényék soka-
saga még nem tudoméany. A tények gy(ljtése mellett tehat a mindjobban felszapo-
rodott tények megmagyarazasara és egységhe foglalasara is szikség van. Eppen
ezért allit fel a természetvizsgalé munkaja soran allandéan hipotéziseket. A hipo-
tézis sine qua non-ja, hogy munkahipotézis legyen, azaz mindig adjon lehetéséget
Gj kisérlet felallitasara és igy 0j tény megismerésére. Ezutdn kovetkezik a termé-
szettudomanyos modszernek a kisérlettel egyenrangl fontossagu része: ha a kisér-
lettel nyert Gj tény a hipotézis altal adott magyardzatba bele nem illeszthetd, a hipo-
tézist mint hasznalhatatlant elvetjik és Uj hipotézist allitunk a régi helyébe. Men-
nél tébb tény fér bele valamely hipotézisbe, hipotézisiink annal val6szinlibbé valik,
tehat elmélet lesz bel6le. Azonban erre az elmeletre is ugyanazok a megallapitasok
érvényesek, amelyeket a hipotézissel kapcsolatban mondottunk el. A természettudo-
manyban csak a tények igazak. Az elmfélet nem &ncél, csak eszkdz arra, hogy minél
tobb tény és minél kevesebb elmélet birtokdban tokéletesedjék a tudomany. A Kkisér-
let és elmélet csak egylittesen adhatjak a természettudomanyok lényegét. A termé-
szettudomany haladasaban vagy a kisérlet jar el6l és ekkor egységes magyarazatra
var, vagy az elmélet jar elél, hogy Gj tény megismerésénél segédkezzen. Ha csak
kisérletezésben meritem ki a természettudomanyt, jatékka sillyedne, az elméletek-
nek kisérletekt6l fliggetlen szaporitasa viszont filozdéfiava alakitand a természet-
tudomanyt. A természettudomanyban tehat mindig ellen6rizzilk logikankat meg-
figyelésekkel és kisérletekkel és csak ez az alland6an ellen6rzé induktiv maddszer
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teszi természettudomanyos megallapitasainkat idét6l, embert6l és kortél fliggetlen,
allando értékive.

Vizsgaljuk most mar ebb6l a szempontbél azt a két hatalmas aramlatot, ame-
lyek kozil az egyik — a materializmusl — a mult szazadban érte el cslcspontjat,
a masik — a természettudomanyos idealizmus — ma menekiti tAboraba a haladas-
tol irt6z6 emberek egész légidjat.

Hogy a természettudomany és a materializmus egymashoz valé viszonyat meg-
ismerjik, vissza kell tekintenliink az 0jkori materializmus megsziletésére. A fizika
tudomanya igazan hatalmas iramban akkor kezdett fejlédni, amikor a spekulativ
korbol Gallilei induktiv gondolkozasmdédjanak alkalmazasaval az ember ismerete
az anyagi vilag minden terlletére kiszélesedett. Legelébb a fizika tudomanyanak
hatalmas aranyd és finom Kivitelii épuletei bontakoztak ki, és ennek az épitésnek
hatart csak a miszerek fejlettsége adott‘A sajat nagysagrendd vilagunkon kivil
megismertik mar a mikrokozmosz és makrokozmosz vilaganak egyrészet is. A New-
ton, Kepler, Huyghens és masok sikerén felbuzdult ember biliszkévé valt és meg-
ezédult; azt hitte, hogy a hatalmas aranyaiban kibontakozé grandiézus épiilet mar
nemcsak a fizika tudomanyanak haladasat szemlélteti, hanem egyuttal minden
emberi tudas fejl6désének utjat is jelzi. Ez a nézet féleg akkor valt altalanossa,
amikor a fizikanak éppen a mechanikai része fejl6ddtt a leginkdbb. Olyan nagy-
aranyu volt ez a fejlédés, hogy a mechanika torvényszerliségeinek a fizika mas
tertiletén valo alkalmazasa is komoly sikereket eredményezett. Egyesek ebbdél arra
kovetkeztettek, hogy a mechanika a fizika leglényegesebb része, amely a fizika
egész teriiletén el6bb vagy utobb uralkodé jellegl lesz. Eddig nem is lett volna baj,
hiszen az induktiv médszer el6bb-utébb ravezette volna a természetvizsgaldkat arra,
hogy logikdjuk nem jart helyes Gton. A ,teremtés koronéaja“ azit hitte, hogy a mecha-
nikaval sikerilt megtalalnia az egész vilagmindenséget megmagyarazé ,varazsmon-
datot“. Egyre-masra jelentkeztek azok a fizikusok, természettudosok és filozofusok,
akik a természettudomany induktiv modszerének alkalmazasardél megfeledkezve, az
emberi tudas egész teriiletére rahuztdk a mechanika maddszereit. Ezekb6l a probal-

kozasokbol keletkezett az Gjkori materializmus, amelyet — mivel a természettudo-
manyok talajabo6l fakadt és mivel6i kozott tébb természettudomanyos képzettségi
ember akadt — ,természettudomanyos vilagnézetnek* kereszteltek el. Az el6bbiek

alapjan nyilvanval6, hogy ez a modszer semilyen korilmények kézott sem nevez-
hetd természettudomanyosnak, hiszen lemondtunk a kisérletek és tapasztalatok foly-
tonos ellendrzést jelent6 hasznalatardl, mely nélkil még akkor sem lehet egy elmélet
természettudomanyos, ha a legkivalébb természetvizsgalok gondolkodnak is rajta.

A fizika fejl6dése kapcsan régebben igazsagnak vélt nézetek allandéan maédo-
sultak. igy a fizika teriletén altalanossa valt az a régi eredeti megallapitas, hogy
,hatura non facit saltus“. Ez az elv éppen a huszadik szazad fordul6jan ddélt meg,
akkor, amikor Planck quantum-gondolata sok kisérleti tényt tudott egységes képbe
szoritani, egyuttal pedig sok (j és az elmélet altal adott magyarazatba beilleszthetd
kisérlet is szuletett altala.

Szazadunk egyik legnagyobb fizikusa, Einstein, az anyag mindenhat6saganak
fogalmat tépazta meg, amikor az anyag és energia relativitasat mondotta Ki.

Az oksagi térvény bizonyos korlilmények kozotti megddntése és a Heisenberg-
féle bizonytalansagi relacié, mely szerint egy elemi részecske helyét és impulzusat
egyidejlileg pontosan meg nem hatarozhatjuk, bizonyos koérilmények kdézott meg-
valtoztatta régebbi hitinket és felfoigdsunkat.

Megvaltozott a tér-id6 <fogalom is a modern fizikaban, ahol a szemléletesség-
nélkiliség lépett el6térbe. A klasszikus fizika szinte torvényereji megallapitasai a
modem fizikaban sokkal szerényebb, statisztikai alapon meghatarozdit val6szin(-
ségek lettek.

A modern fizika vilagképe tehat szikségszeriileg mas, mint a materialisztikus
vilagkép. Nemcsak Laplace vilagszelleme, Haeckel jéslatai d6ltek meg, de megddlt
az a mult szazadbeli felfogas, amely azt hirdette, hogy a fizika mar majdnem tel-
jesen befejezett tudomany, mely révidesen stabil alakba keril. Szerények lettink,
s magabizasunkat éppen a kisérleti tények alapjan kellett modositanunk. Ka azon-
ban valaki azt allitana, hogy pl. az anyagi vilagban minden quantumszeri, vagy
hogy az oksag elve elvesztette jelent6ségét, vagy a természetnek maganak van

1 Materializmuson itt, mint a kovetkez6kbdl is kiderul, nem a marxi, hanem a
Haeckel-féle 0. n. vulgaris materializmus értendd. (SzRrk.)
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,bizonytalansaga“, az ilyen ember mar éppugy elhagynda a természettudomanyos
megismerés modszerét, tehat a természettudomany talajat, mint az, aki a mult sza-
zadban a materializmust mint természettudomanyos vilagnézetet hirdette. Tehat az
idealisztikus vilagnézet sem természettudomanyos.

Annyi mindenesetre kiderilt, hogy a természettudomany a vilag megismerésére
csak addig a pontig alkalmas, de addig aztan biztosan és tokéletesen, ameddig gon-
dolkodasunkat m(szereinkkel tortént megfigyelések Gtjan ellenérizni tudjuk. Ha md-
szereinkkel még at nem fésilt teriletre tévedink, akkor sziikségszer(ien nem lehe-
tink természetvizsgaldk, teh4t a jelenségekrdl alkotott felfogdsunk sem lehet ter-
mészettudomanyos. A természettudomanyos vilagnézet tehat fabdl vaskarika, mert
a természettudomany csak vilagképet adhat, de vilagnézetet soha. A természettudo-
manyokon felnevel6dott ember vilagnézete épplgy lehet téves vagy valészin(, vagy
igaz, mint azé, akinek vilagnézete nincs tényékhez kotve. A vilagnézetet ugyanis a
mszereinken tal terjed6 mikro- vagy makrokozmoszban, valamint a transzcendens
vilagban csak ugy formalhatjuk meg, ha sajat emberi logikankat kivetitjik a még
ismeretlen vilagra és ezzel feltételezziik, hogy ott is ugyanolyan térvényszer(iségek
érvényesek, mint a mi vildgunkban. A fizika tanulsaga szerint viszont logikdnk soha-
sem csalhatatlan és kisebb vagy nagyobb modositasokra szorul. A természettudo-
mannyal foglalkozé kutaté tehat, ha természettudomanyos akar lenni, csak egy va-
laszt adhat: a természettudomanyok eddigi eredményei megadjak a maddot arra,
hogy vilagképet alakitsunk ki, de vildgnézetek megalapozasa nem természettudoma-
nyos feladat.

Nevel6ink tehat akar az iskoldban, akar az iskolan kivil a természettudoma-
nyok hatalmas nevel6érlékét — melyrél az utols6 20 esztend6ben annyit irtam —
csak akkor tudjak igazan értékesiteni emberformalé munkajukban, ha a természet-
tudomanyok hataskorét csak a fent vazolt médon elérhetd teriiletre érvényesitik.

* Koczkas Gyula.

A gyermek idészemléletének kibontakozésa és fejlodés-
menetének vaza.

Az idGérzés, id6tartambecslés, id6lokalizalas és végil az idészemlélet nem koz-
vetlen érzékelés eredménye. Az idészemléletnek bonyolult, de hatarozott kapcsolata
van a targy-, tér-, mozgasszemlélettel, szoros kapcsolata van az emlékezéssel, a kép-
zelettel, a periodikus és ritmikus kiils6 és bels6 allapotvaltozasok észlelésével, az
okviszonnyal, s6ét kezdeti fokon a vagyakkal és torekvésekkel sth. is.

Mindezek a lelki tevékenységek nem kész, kifejlett képességekként jelentkez-
nek az UGjszulottnél. Honapok, s6t évek kellenek egyikiknek-masikuknak, hogy
mikddésbe léphessenek, mert el6z6leg sem biofizikai, sem pszichikai allapotuk nem
fejlédott eléggé Kki.

Ebb6l nyilvanvald, hogy az id6szemlélet is, mint masodlagos, bizonyos vonat-
kozasban szubjektiv érzelmi reakcio (kilonosen kezdeti formdajaban s egyes vonat-
kozéasaban), csak lassu fejl6dés folyaméan, egyéb életes-lelki tevékenységek fejlédé-
sével egybeszovotten alakulhat ki.

Kérdés tehat, hogy mikor, mily formaban jelentkezik az id6szemlélet, illet6leg
milyen diszpoziciok teszik lehetségessé létrejottét; a legizgatobb kérdés: milyen lelki
csirdakbol bontakozik ki s tevédik 0ssze, miként jelentkezik a gyermeknél, s mily
fejlédési fokokon halad at, mig végul a mivelt feln6tteknél talalhatdo elvont szem-
lélet fokara eljut?

Piaget, a genfi egyetem vilaghird gyermek-, illetéleg fejl6déslélektani profesz-
szora, ,La consruction du réel chez I'enfant® cimld m(vében a gyermeki id6szem-
lélet kialakulasat, éppen a fent elmondott meggondolasok alapjan, a lelki organiz-
mus egybeszov6édottségének tudataban a tér-, a targyszemlélet és okviszony fejl6dé-
sével parhuzamosan vizsgalta az elsé két életévre korlatozottan.

Piaget hat fejlédési fokot, allapitott meg vizsgalatai eredményeként. Az els6
kett6t a ,sajat id6- és gyakorlati sorozatok“ fokanak nevezte. Az el6bbirél allapi-
totta meg, hogy a csecsemd élete elsé heteiben, a reflexcselekvések és els6 szokas-
kialakulasok koraban képes mozdulatait az id6ben helyesen rendezni, vagyis képes-
bizonyos cselekvést végrehajtani, amelynek értelme és célja csak egy masik tevé-
kenységre vonatkoztatva van. Pl. tudja az ujjat a szaja felé irdnyitani, s6t a szajat
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kitadtja s az ujja felé igazitja, miel6tt az odaérne. Ebben az id6i sorban .azonban csak
mi latunk id6it, mert maga a csecsem6 nem fogja fel ezeket az egymasutanisagokat,
hanem csak reflexive cselekszik. A masodik fokon Iév6 gyermek is (egy-kéthénapos
koraban) képes az ismerd6s hangra felfigyelni (R. 1) s azutan a hang forrasa felé
fordulni (R. 2), vagyis képes mar sajat cselekvéseit helyes sorba rendezni s egy-
mast kovetd percepcidkat szerezni, de magat az egymasutanisagot nem fogja fel;
a lefolyastartamot csupan a sajat cselekvéseiben érzi. Tehat ez a gyakorlati cselek-
véssorozat (R. 1, R. 2., R. 3. sth.) csak a megfigyel6 szemszogébdl latszik id6inek;
a csecsemd lelkében globalis és differencidlatlan érzéklés csupan. A sajat cselekvései
lefolyasdban bensének érzett id6tartam differencialatlanul egybevegyll a varakozas
és torekvés érzelmeivel. Mihelyt az eseménysor végbhement, tagjait nem tudja képek-
ben visszaidézni; legfeljebb cselekvé aktusa ismétlésével Kkisérli meg azt a sort
Gjra létrehozni, amelynek megujulasat varja.

A harmadik fokozatot (3—8 hdnapos korban) Piaget ,alanyi sorozatok fokozata-
nak* nevesd, mert a gyermek ezen a fokon az id6i sort a dolgok, a jelenségek egy-
masutanisdgaban észleli ugyan, de csak akkor, ha ez az egymasutanisdg az 6 teve-
kenységének kdzbelép6 akcidja révén jon létre. Pl. a bocs6je felett 16g6 csorg6t (R.)
képes harom és félh6napos koraban egy kezével elérhetd lanc segitségével meg-
razni (C.), vagyis C altal R-t létrehozni (C R.); ezen a fokon tehat mar képes
a gyermek az események egymasutanjat észlelni, ha 6maga hozta létre ezt.az egy-
masutanisagot, illetéleg, ha az el6tte és utana kdvetkezd torténések az 6 sajat teveé-
kenységeihez viszonyulnak. Az emlékezetben nem képes még e sort rekonstrualni,
hanem csak a torténés elemeinek egymasutanjait veszi észre, illet6leg ezekre ismét-
Iés esetén (jbdl raismer. De az ismetlések kivanasabol feltételezzik, hogy a kozel-
mult eseménysordnak szenzomotoérikus-vizudlis percipidldsdban talélt kellemes
élmény benne van utéképként abban a jelenben, amelyben a gyermek a kozeljove-
ben ismét akarja élvezni ezt a kellemest. Vagyis ha Piaget nem is mondja, ugy
érzem, batran kimondhatjuk, hogy itt a jelen kiszélesilt s mar benne van a kozel-
mult, mint érzelmi hangulat és a kozeljové, mint affektiv szinezetli varakozas és
torekvés.

A negyedik fokon az id6i sorok objektivalédasanak kezdetei talalhatok, vagyis
az id6, amely eddig a csecsem@ sajat tevékenységeihez fliz6dott, kezd a cselekvéd
alanytdl fuggetlen eseményekben észlelteim. Kezd tehat kialakulni az objektiv id6i
sorozat. E fokon a gyermek, 8—12 hdénapos koraban, képes egy targyat (O. kép),
amelyet a szeme el6tt egy kenddvel letakarunk (P. kép), annak ellenére, hogy ekkor
az O. képet nem érzékeli, megtaldlni, mert most kezd kialakulni a targy tudata,
vagyis most mar tud a targy allandésagarol. Ez esetben az eseménysor ,el6tte” és
Lutana“ elemei, vagyis az idében folyé torténés rendje nem a gyermeki cselekvés
eredményeként jott létre, hanem rajta kivil 1évé tényez6k hatasara. Hogy ez az
eseménysor létrejohetett, azt a gyermek emlékezetének kdszdnhette. Ez az emlékezet
azonban még igen szlikmezejl, ugyhogy ha az eseménysor valamivel bonyolultabb
a fentemlitettnél, mar felmondja a szolgalatot. PI. eldugunk egy jatékot ,A* helyre.
A gyermek keresi és megtaldlja. Majd utana eldugjuk a szeme lattara ,.B“ helyre.
A gyermek a masodik esetben elkezdi a targyat ,B“ helyen keresni, mihelyt azon-
ban a legkisebb nehézségre talal, a fellletes keresés utan visszatér az ,,A“ helyhez.
Itt tehat nem a kils6 képsorozat emlékére tdmaszkodik, hanem az els6 cselekvés
sikerére, amelyet megismétel.

Az otddik fok az objektiv sorozatok fokozata nevét viseli s altalaban egyéves
kort6l kezdédik. Ezen a fokon az id6 a gyermek eldtt megszlnik a sajat cselek-
véseihez és a targyakéhoz f(iz6d6 szikségszeri séma lenni s valami altalanos
miliévé valik, amely immaron magaban foglalja az alanyt és a targyat is minden
tevékenységével. A gyermek most, ha megtaldlta az elrejtett targyat elészér A.-nal,
s majd utana elrejtik B.-nél, nem keresi, mint az el6bbi fokon A.-nal, hanem koz-
vetlenil és kitartban B.-nél. Vagyis tisztdban van az elrejtés id6i sorrendjével s
hatarozottan emlékszik, hogy az allandd jelleglinek tudott tadrgy eltinése soran egy-
masutani sorrendben hova keril.

A hatodik fejlédési fokot Piaget ,,szemléleti sorozatok" (séries représentatives!
fokozatanak nevezi. Itt a szemlélet sz6t Piaget nem az aktualisan jelenlévé targyak,
tinemények, események kozvetlen érzékelésének, észrevételének, felfogdsanak értel-
meében hasznélja, hanem inkdbb valamelyes tagabb jelentésben a visszaidézd és kép-
zel6 szemlélés képessége értelmében. E korban (masféléves kortol kezd&dben) a
gyermek fdlszabadul a kdzvetlen percepciok orék jelen vildgabol és értelmi fejl6-
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dése folytan, s f6leg a ,reprodukalé asszimilacio“-nak, illetéleg a visszaidézni képes
emlékez6 tevékenységnek kifejtése foytan, most mar vissza tud allitani nemcsak
valésagos cselekvések ismétlése altal, hanem visszaemlékezés altal is egy mind
tavolabbi és tdvolabbi mualtat. E korban elég egy ingerlé szimbo6lum, hogy a gyer-
mek a felidéz6 szellemi tevékenység folytan egy régebbi eseménysort a jelen szem-
léletbe visszaidézzen s megkdzelitéen objektiv id6i sorba rekonstrualjon.

Visszatekintve az elsé fejl6dési szakaszra, miben lathatjuk tehat az idészem-
Iélet csirdit, illet6leg létrejottének segit6 babait? Megprobalok erre nem csupén
Piaget, hanem a sajat kutatdsaim alapjan is megfelelni.

El6szdér is megallapithatjuk, hogy az id6szemlélet létrejottét elGsegité és koz-
vetlenil szolgalé érzékszervek, mint ahogyan a targy-, tér-, mozgasszemléletnek a
tapintds, latas stb. a szervei, nincsenek. Az id6i tapasztalat mélyen és szorosan be
van agyazva az egész egyén testi-lelki organizmusanak funkcio-szovedékébe, amely-
nek egyéb mikddése nélkil Iétre sohasem is johetne. Az id6i tapasztaldas masodlagos
és bonyolult tevékenység, amelynek affektiv szinezete kiilondsen kezdetben tagad-
hatatlan.

A csecsem@ az ébrenlét allapotdban a szintelen jelenben él, amely csak lassan
tagul, s csak masfél-kétéves korban tagolddik mult, jelen és jové id6re. Kezdetben
a szilintelen jelen Gjabb valtozasait a szikség kinos érzése, a kielégilésre torekvés,
a kinos varakozas, a homalyos vagy, a kellemes kielégiilés, a kudarc és siker jelzik.
S az egyik id6i csirat éppen ezekben a biopszihés primitiv élményvaltozasokban
kereshetjik. E véaltozadsélménynek igen er6s érzelmi szinezete van a kellemes és
kellemetlen polus iranydban. A masik ilyen csirdnak tarthatjuk e kellemes vagy
kellemetlen jelen rovid, vagy sokaig élvezett, illet6leg szenvedett tartama aktualis
atélését, valamint azt a tartamatélést, amikor a valtozas éppen megtortént s még
jelen van az el6bbi kellemes vagy kellemetlen érzelem utéhangja, s maris megindul
a varakozas a megismétlédésre. Pl. szopik a csecsemd s e kellemes allapotot felvaltja
az az Uj allapot, amely azaltal jon létre, hogy kikapjak a szajabol az eml6t. Ebben az
Gj, kellemetlen jelen allapotban még halvadnyan ott él a kellemes élvezet ut6érzelme,
de benne van a folytatas vagya, illet6leg a megismétlédés varakozasa, s6t a fej és
szaj keres6 reflexmozgasaval a torekvés is.

A fejlédésben a legfontosabb azonban a targy fogalma és allandé jellegének
felismerése korszakdban az emlékezet csirajanak jelentkezése, amely a raismerés-
ben tlnik el6szér el6. A gyermek jelenbeni varakozasdban tagolatlanul benne van
a jové s benne van a kdzelmult is. A kellemes élvezet megszlinésével fellép a hiany,
amelynek pétlasat varja a kozeljovében. Ha pl. a gyermek szajabol étkezés kdzben
kikapjuk a cuclisiiveget, a meglepetés, majd a kinos hidny allapotanak a jelenben
valé atélésekor homalyosan ott van a kézelmult élvezetének utéemléke is, igaz ugyan,
hogy csak (gy, mint e kellemesnek megsz(nése, s jelen van ennek a kellemesnek
Gjbol valo élvezésére iranyuld vagya, mint varakozas. Amikor Gjbdl a szajaba adjuk
a cuclistiveget, rdismer a kellemesre, s tovabb élvezi az elébbi kellemes kontinuitast,
ha pedig az ujjat dugjuk a szajaba, raismer, hogy a koézelmdultban nem ezt élvezte,
és sirni kezd.

Amikor a gyermek targytudata jelentkezik s a térben a targyak objektiv hely-'
valtoztatasat sajat cselekvéseitél fliggetlennek ismeri el, vagyis azok helyvaltoztata-
sat nem tekinti — mint a fejl6dés kezdeti fokan — sajat érzékszervi funkcidinak
eredményeként, s amikor mintegy kivilrél nézi a dolgokat, és sajat cselekvéseit
s a dolgokra hato cselekvései eredménysorait okviszonyban latja, akkor megkez-
dédik a szélesebbre tagult jelen differencidlédasa az emlékezet segitségével, még-
hozza a megtortént s mar jelen nem lév6é eseménymultra s a tudatos megismétlés-
kor felmeril6é céltudatban a kozeljov6ben vart bekdvetkezésre, vagyis a jovére. So6t
az okviszony els6 felfogasatol kezdve az azel6tt gyakorlati ,,el6bb és utobb“ most
mint objektive felfogott egymasutanisag tudatosul.

Az emlékezet teszi lehet6vé, hogy valamely targyrél vagy eseményrél jelen
nem léte esetén is tudjunk; a képzeletben valé kivetités pedig a targy Gjra valo
szemléletének reménységét, valamely esemény megismétl6désének a varas'at, sét az
aktiv felidézésére toré céltudatot és torekvést alapozza meg. Ez a két tényezd tehat,
az emlékezet és a képzelet az id6 két nagy babaja, amely ime egyéves kortél kezdve
ott van a gyermek lelkében, hogy szellemét emberivé formalja. Mert emlékezet és
képzelet nélkil nem valhatnék a gyermekbdl soha ember.

Ne gondoljuk azonban, hogy csak a most emlitett tényez6k segitik el6 a gyer-
mek idészemléletének kifejlédését. Kétségtelen pl.,, hogy a gyermek ,id6i tartam*“
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felfogasanak csirdjat ,a gyermeknek abban a tapasztalatdban kell keresniink, amely
szerint a kornyezetében egyes targyakat allandénak, mozdulatlannak, valtozatlan-
nak észlel, masokat pedig mozgdlmak, valtozéknak, vagyis olyanoknak, amelyek meg-
jelennek és eltlinnek, hogy esetleg Gjbdl megjelenjenek, vagy amelyek allapotukat,
alakjukat vagy szinlket valtoztatjak. Ezen targyak kozil sok kellemes vagy kelle-
metlen hatast gyakorol ra s igy jelenlétik, multbamerilésik, vagy jov6ben vart
fenyegetd, illetéleg 6rvendetes megjelenésik nem lehet k6zombds ra.

J. de la Harpe (Genése et mesure du temps. Neuchatel, 1941. c. mi(ivében)
mutatott ra arra, hogy a szokasnak is lehet id6i érzést teremtd hatdsa. A szokas a
mult tapasztalatanak foélhasznalasa a jelenben aktualis cselekvésnél. Ha a szokasos
cselekvéssel nem sikerll az adaptacié, vagyis, ha az ember a mult tapasztalatai
alapjan nem tudja elvégezni az 0j feladatot, akkor ,Ujdonsag“-gal all szemben,
amelynél nem tudvan alkalmazni az eddigi bevalt mddszert, kénytelen Uj eljarast
keresni. Az ,id6i“-nek megérzése is azért lehetséges, mert a szokasos cselekvésmaod
folyamatossagat megszakitja az Uj nehézség, vagyis az eddig zavartalan tartamot
megszakitja az 0j megoldas kényszere.

A masodik életszakasznak (2—6 év) is van még az id6szemléletre alakité és
fejleszt6 befolyasa. ldevonatkozd vizsgalédasaimbol csupan egynéhany tényez6t
emlitek meg, amelyek a tovabbi fejl6édés fokainak jellemz6i.

El6szor is a beszéd megjelenésének nagy jelentéségét kell megemlitenem, mert
egy a multban mozgasos-érzékletes modon lefolytatott, illetéleg atélt valdésagos
eseménysort a gyermek a beszédben tételez 4t gondolati és szimbolikus vazba, ami-
kor is tisztdban van vele, hogy amit 6 most beszédben elmond, mar nincs a vald-
sagban jelen, mert régebben tortént meg. S6t itt, a beszédben taldljuk meg az elvonas
(abstractio) és a viszonyitas (relativitds) csirajat; ez szintén nélkildzhetetlen az' id6-
szemlélet olymértékl kialakitasahoz, amelynek birtokdban mi felndttek vagyunk.
A gyermek ugyanis, amikor el akar mondani egy, a valésdghan megtortént eseményt,
el6szor a valosagban megtdrtént eseménysort kiemelhet6 kapcsolatba illeszti és
ezutan a gondolatban elvégzett elmélked6 tevékenység utan fejezi ki a nyelv nyelv-
tani eszkdzei, mint szimbdlumok altal. Ez a' szellemi midvelet egy példan igy szem-
léltethet6. A valésagban megtortént esemény kiemelkedd tényeit a, b, ¢ stb. pon-
tokkal jelezziik, s a gondolati, illetéleg beszédben kiemelt elemeket ezeknek par-
huzamaként a’, b’, ¢’ stb.-vei. Gondoljunk pl. egy egyszer( tdrténetre: egy kislany-
hoz eljon latogatéba az unokabatyja (a)' s elindulnak saskara vadaszni (b); fognak
egy saskat s beteszik a vizestalba (c); ezutdn varjak, hogy kiugrik-e (d); amikor
pedig a saska kiméaszik a tal szélére s kiugrik, 6k eltapossadk (e) stb. A gondolati
visszaidézéskor a kovetkezd séma alakul Kki:

- M. = Miuilt.
a @A b () A =r Aktualis = Jelen.
aM—"bA—Vc @ 1J. = Jové.

b(M) V c(A) »d (J)
c™M >d@A - e
dM)— & (@A) —> f J)

D

(J. de la Harpe séméja.)

Amikor a leanyka mindezeket elmeséli egy baratn6jének vagy az édesanyja-
nak, tudja, hogy az egész eseménysor (a—e) mar a multé, mégis amikor az esemé-
nyek egymasutanisagara gondol, akkor tudja, hogy elébb ,a“ volt, azutan ,b“ ese-
mény kovetkezett, s mikor ,b“-t mint megvalosulét emliti, akkor az ,a“ esemény
mar a multé és ,b*“ a jelen, ami utan ,c“ esemény mint jové kovetkezett sth. E'sze-
rint a valosagos tdrténési sor vazanak parja egy gondolati vaz, amit a beszédben
hosszabb vagy rovidebb id6 alatt szimbolumokkal fejeziink ki. Visszaemlékezve a
torténetre, a torténet minden mozzanata ,id8i“-leg relativva valik, mert akar a,
akar b vagy c esemény lehet jelen, mult, vagy jov6, a szerint, hogy a varakozas
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vagy a befejezés szemszdgébdl gondolunk ra vissza. Az egész szellemi miveletre
tekintve, megallapithatjuk, hogy itt az id6 kétdimenziéjuva valik: a val6sagos id6vel
parhuzamban egy rovid vagy hosszabb ideig tartd elbeszélés a maga eseménysor
idézetével fut. A beszédben el6adott eseménysor mozzanatait az igeragozas és idémeg-
hatarozék altal fejezzik ki. Hogy ezek hasznalata mikor kezd6dik a gyermeknél, azt
szamos pszicholégLus vizsgalta, mint pl. Stern, van de Zande, Decroly-Degand,
Kenyeres és masok.

Az elsé gyermekkorban, majd az iskolaskorban, atpillantva a fejl6dés menetét,
sok érdekes sajatossagot taladlunk. Igy pl. a gyermek targy- és térszemléleténél
ismert szinkretizmusa az idészemléletnél is érdekesen jelentkezik. Az alanyi-élétes
és targyi-anyagi tevékenységek, illetéleg mozgasok szinkretikusan keverednek, és a
gyermek tapasztalati vilagszemléletéb6l, valamint a mesék és mitolégiak fantasz-
tikus vilagabol atszlr6d6é elemek a gyermek id6szemléletében valami olyan sajatos
jelenségeket hoznak létre, mint a primitiv népeknél a bioszolaris kultuszt kovet6k
id6szemlélete, amelyben az égitestek periodikus mozgasainak megfigyeléséb6l szar-
mazoan kvalitative kilonb6z6 — mert mitikus magyarazattal szinezett — egységek
alkotjak az id6folyamatot, nem pedig homogén kvantitativ egységek.

H. Werner mutatott ra arra, hogy az iskolaskorban 1év6 gyermeknél is meny-
nyire onallo, affektiv és dinamikus jellegli darabokbd6l tevédik &ssze az id6i sor,
amelynek egyik-mésik részlete szubsztaneialis Iényegl és térbe konkrété fogalmazot-
tan Kkivetitett.

A példak egész hossz( sorat tudndm adni annak demonstralasara is, hogy
mennyire konkrét targyakhoz, eseményekhez tapad sokdig még az iskolaskorbeli
gyermeknek az id6szemlélete is, akarcsak a primitiv népeké, s6t a mai falusi egy-
szeri oregembereké (akik a multban agy helyeznek el egy-egy eseményt, hogy az
a ,nagy viz“, vagy ,nagy tliz“ idején, el6tte, vagy uténa, vagy régen ,az antivilag-
ban“, vagy egy-egy éven belil: ,pitydkakapalaskor® sth. tortént). Csak amikor a
beszéd és gondolkozés fejl6dése soran odaig jut el a gyermek, hogy az emlékezethdl
visszaidézett eseménysor kiemelked6 tényeit ok-okozati viszonyba és kronologikus
rendbe sorolja, tudja a térszemlélet segitségével az idét mint el6rehaladd, a val6-
sagban megfordithatatlan egyenletes homogén folyamot felfogni, amelyben bar-
melyik pontot valasztvan kiindulasnak, alkalmazhatja a maualt, jelen és jov6 relativ
viszonykifejezéseit. S amikor mar a nyelvtani igealakok és idémeghatarozék hallésa,
olvasasa és helyes haszndlata soran felszabadul az érzékletes, konkrét eseménysor
szemléletébdl, amikor megismeri az objektiv mechanizmusok mér6rendszerét, a nap-
tari mértékek és torténeti tagolasok logikajat, s helyettesiteni tudja a régebbi kvali-
tativ id6i sort a kvantitalive mérhetével, akkor eljutottunk (korilbeltl a serdulékor
tdjan) a legmagasabbfokd kifejlédéshez, amikor is mar nem az igei alak, hanem a
szam az id6 kifejez6je. A kifejl6dés tehat nem azonos a testi feln6ttség allapotara
valo. eljutassal, hanem feltétlenil az elvondképesség és a logikai rendszermeglatas
képessége kifejl6désével. Ezek a szellemi képességek adjak meg azt a gondolati
vazat (egy megfordithatatlan, meg nem allithatd, a végtelenbe egyenesen el6re
haladé homogén folyamat térbevetitett elképzelt vazat), amelybe sajat élete esemé-
nyeit, majd torténelmi tanulmanyai folyaman egyéb térténelmi tényeket is beiktat,
hogy azutan szelleme tllszarnyaljon a térténelmi id6k soran innen és tal az id6tlen
id6 végtelen mezejéig, az orokkévalésag fogalmanak megsejtéséig.

. Kiss Tihamér.

A nevelés elméletének és gyakorlatanak kapcsolata
a Gyermekvarosban.

A neveléstudomany egyik legnehezebb kérdése, hogyan.iltethetjik &t a neve-
Iés elveit a gyakorlatba. Az elvek és elméletek annyit érnek, amennyit megvalésit-
hatunk bel6lik és akkor értékesek, ha az élet tokéletesebbé tételére alkalmasak.
Kuléndsen érvényes ez a megallapitds a nevelés teriiletén. Sok szép elmélet és elv
érvényes, tanuljak kezd6é pedagégusok, tanit6- és tanarjeldltek, pedagogiai folyo-
iratok és szakkonyvek ismertetik, de a legtébb esetben megmaradnak az elmélet sik-
jan, nem valik az elvekbd6l életet formalé er6. Felvethetd a kérdés: hogyan kapcsold-
dik a neveléstudomany elmélete és gyakorlata a Gyermekvaros nevelésének munka-
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jaban? El6re megmondhatjuk, hogy tdreksziink az elmélet és gyakorlat 6sszhang-
jara, ez a torekvés jorészt sikerrel jar, de azt is be kell vallanunk, hogy sok nehéz-
ségbe Utkdzik a modern neveléstudomany elveinek megval6sitasa a nevelés gyakor-
latdban.

Vannak bizonyos altalanosan elfogadott elvek, amelyek igaz voltarél a legtobb
pedagoégus meg van gy&zédve, szépnek, kivanatosnak tartjAk sokan, azonban cél-
tudatos és kovetkezetes megvalositasat nem tartjak lehetségesnek. A Gyermekvaros
megszervezése, kifejlesztése soran mindvégig nagy neveldink kdovetelményeit tartot-
tuk szem el6tt. A gyermek tevékenységének felhasznalasa, a szeretetteljes banasmad
szikségességének hangoztatdsa, az emberi méltdsag megbecsilése, az iskolai onkor-
manyzat, a munkai felhasznalasa a nevelés érdekében, sokszorhangoztatott és elfoga-
dott elvek. Ennek ellenére a legtobbszdr nem sikeriil ezeknek az elveknek érvényt
szerezni. A Gyermekvaros életeben a fent leirt kovetelmények eleven val6sagga
valtak.

Az anyagi helyzet is kényszeritett benninket arra, hogy felhasznaljuk a Gyer-
mekvaros fejlesztése érdekében a ndvendékek tevékenységvagyat. Alapelvil jeldltik
meg, hogy amit a névendékek maguk végezhetnek, tervezhetnek és mondhatnak,
t6lik varjuk el. Az otthonban el6fordul6 munkak nagyrészét ndvendékeink végzik.
A feln6ttek megmutatjdk a munka végzésének madjat, segitik, batoritjadk és iranyit-
jak a gyermekeket a tennivalok elvégzésénél, de a teljesitmény oroszlanrésze a
novendékeké. A halok rendbentartdsa, az udvar, park rendezése és tisztantartdsa, a
konyha munkalatainak nagyrésze gyermekekre var.

A gazdasagban, a konyhakertben 10—12 gyermek dolgozik rendszeresen. Az
allatok etetésénél, karbantartasanal, a lovak és dkrok igénybevételénél a gyermekek
szinte teljes értékl( munkat végeznek. Elértik azt, hogy a feln6tt kocsis szabadsago-
lasa idején a 16 éves beosztott ndvendék hajtotta egész nap a lovakat és bonyoli-
totta le a legkomolyabb utas- és teherszallitast.

Az asztalosmiihelyben 5—6 gyermek dolgozik rendszeresen, masik csoport szl6jd-
munkakat végez. A 25X10 m teruleti L5 m mély Uszdmedence kiasasat egy feln6tt
iranyitasaval a novendékek végzik. Gépész-, fodrasz-, cipész-, szabomihelyeinkben
szintén csak egy-egy mester dolgozik és mutatja az utat a tanulnivagyo ifjasagnak.
Az iskolai munkéaban is érvényesitjik a cselekedtetés gondolatat Az iskola berende-
zésének munkalatait a gyermekek bevonasaval végezzilk. Nem lehet kell6képen érté-
kelni azt a hatast, amit a sikeresen végzett munka kivalt. Valésaggal gyermekvarosi
Ontudat alakul ki az dntevékenység nyoman, igy késziilnek fel gyermekeink a gya-
korlati életre.

A cselekedtetés mellett a pedag6gianak masik legfontosabb kdévetelménye a sze-
ret6 bandsmaéd. Tobb rendelet, torvény és pedagoégiai aranyszabaly tiltja a verést,
azonban alig talalunk csaladi nevelést, ahol betartjdk ezt a tilalmat. Intézetekben
és iskolakban is gyakori a testi fenyiték alkalmazasa. A Gyermekvaros létesitésekor
a leghatarozottabban allast foglaltunk a testi fenyiték alkalmazasa ellen. Tudjuk
nagyon jol, hogy a testi fenyiték alkalmazasa azt jelenti, hogy. a pedagdgus a latszo-
lag kénnyebb oldalarél fogja meg a dolgot. Nem intézi el a problémakat, csak el-
odazza azokat, 6ntudatos, gerinces embereket testi jenyiték alkalmazasaval nem lehel
nevelni. Csakis szabadsagban fejlédik harmonikusan az egyéniség. A testi fenyiték
megfélemliti a gyermekeket, alattomossagra vagy gyavasagra, esetleg hizelkedésre
kényszeriti. Hosszl kiizdelmes harc utan belattdk a Gyermekvaros pedagdgusai, gon-
dozoi és mihelyvezet6i, hogy nem helyes a testi fenyiték alkalmazasa. Nehezen
mondtak le ezen calravezetének latszo eszkdz alkalmazéasarél, de a vitdk és gyakor-
lati eredmények egy esztendd alatt meggy6zték Oket a verés foldsleges voltarol és
belattdk mindannyian, hogy szeretettel, hatarozottsaggal sokkal tébbre lehet jutni.
A testi fenyiték alkalmazasa helyett kilénféle jutalmak és bintetések alkalmazasat
vezettik be. A természetes reakcio tandanak gondolata vezetett benniinket. Az a véle-
mény alakult ki, hogy ndvendékeinkben a tettekért valo felel§sségtudatot kell Ki-
alakitani. Ha egyéni és kozosségi szempontbdl helyesen cselekedtek, érezzék a neve-
16k helyeslését, esetleg jutalmazas formdjaban. Ha a kdzdsség szdmara kellemetlen
vagy karos tevékenységet folytattak, ne maradjon el a tettek kdvetkezménye; ez
rosszallas, helytelenités vagy biintetés formajaban torténik. Lehet6ség szerinta gyer-
mek maga allapitja meg, hogy tette helyes-e avagy nem. A rendszeres vasarnapi
Osszejovetel alkalmaval szemlét tartunk a hét eseményei folott. A gyermekek maguk
allapitjak meg, ki érdemel jutalmat, dupla csokoladét, vagy mas kitintetést és kit6l
kell megvonnunk az ajandékot. Nem szivesen mondanak le a finom falatokrél, a
jatékrél, de kénytelenek belatni, hogy tettiknek a kdvetkezményét el kell viselniok.
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Ezzel a bilntetés nem teszi ket elkeseredettekké, a jutalmazas pedig Ujabb mun-
kara serkenti valamennyit.

A csoportos verseny neveld hatasat gyakran érezziik. Ha az egyik halé ndven-
dékei gondozondjiuk vezetésével feldiszitik a termet, rovid idén belil jelentkeznek
a masik halobol és kijelentik, hogy &k is dolgozni akarnak és megfelel6 segitséggel,
valamint biztatdssal ez a hal6 is eléri a mésik halé szinvonalét.

Az iskolai dnkormanyzat — a neveléstorténet folyaman — gyakran kerilt az
érdekl6dés kozpontjaba. A nevelés gyakorlatdban azonban nem tudott tért hoditani.
Gyermekotthonunkban sikerilt megval6sitani az dnkormanyzatot. Titkos szavazas-
sal polgarmestert, renddrséget, bir6sagot valasztottak a Gyermekvaros polgarai.
Valaszto és valaszthatdé minden 10. évét betdltdtt ndvendék. A megvalasztott tiszt-
visel6k feladatkoriket lelkiismeretesen latjak el. A birésagi targyaldsokon a Gyer-
mekvaros érdekének szemel6tt tartasaval mindenkor az igazsadg szigord kutatasa
érvényesil. Az iskolai 6nkorméanyzat komoly segitséget nyujt az intézet fegyelmezé-
sénél és a Gyermekvaros fejlesztése soran. Erzi minden ndvendék, hogy a maga sza-
mara épiti az otthont. Nincs elnyomd és elnyomott, mindenki képességének és telje-*
sitményének aranyaban részesiil elismerésben, megbecsiilésben.

A f6bb nevelési elvek megvaldsitasa soran fokozatosan kozelediink a helyes
nevelési rendszer kiépitése felé. Gyermekeink nyugodtak, barmilyen panasz meril
fel; félelem nélkil keresnek orvoslast tanitdiknal vagy igazgatojuknal. Tudjak, hogy
nem a hatalmi helyzet, nem a kor vagy az er6szak donti el a vitat, hanem az igaz-
sag. Minden latogatd els6é pillanatban megérzi a gyermekek magatartasabél, hogy a
Gyermekvarosban a szabadsadg szelleme érvényesil. A gyermekek batran néznek
szembe azzal, aki hozzajuk szol.

Bizonyosak vagyunk abban, hogy a neveléstudomany fent -vazolt elvei nemcsak
a Gyermekvaros gyakorlatdban valdsithatok meg, hanem mas intézet is kdnnyen
alkalmazhatja ezen tanitasokat, csak az a fontos, hogy ndvendékeinkben is becsil-
juk meg az emberi méltésagot. Ne kezeljuk &ket feliilr6l, ne kedvetlenedjink el az
els6 sikertelenségek alkalmaval. A Gyermekvaros fejlesztését csakis azzal a mad-
szerrel tudjuk elérni, hogy nap-nap utan kiszoboljik ki az el6fordulé hibakat,
hidnyossdgokat. Nem egyszerre akarunk sokat elérni, hanem I1épésrél-1épésre dol-
gozunk a szabad, dntudatos, boldog kozdssegért lelkesedni tud¢ ifjusdg nevelésén.

Adam Zsigmond.
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HUBERT, RENE: Traité de Pédagogie générale. Paris, 1946. Presses Universitaires
de France.

Altalanos pedagégiat irni 1946-ban nem konnyd. Le kell térni azokrél a bizton-
sagos utakrol, amelyeken a magukat egzaktaknak nevez6 tudomanyok haladnak, és
amelyekre — a tapasztalat és a kisérlet els6bbségét hangoztatva — a pedagodgia mi-
vel6i is szivesen ralépnek. Ellentétek kozott vajudé tarsadalmakban kiléndsen csa-
bit a kitérésnek ez a lehetésége, és elfeledteti Edouard Claparéde-nek. még szaza-
dunk elején leirt vilagos elhatarolasat: ,, A kisérleti pedagdgia valamely megjeldlt cél
érdekében dolgozik, egy adott cél érdekében, melyet atvett anélkil, hogy értékét
vizsgalna és fejtegetnée... A célok megvizsgalasa a pedagogianak mas részébe tar-
tozik, a dogmatikus (vagy teleologikus) pedago6gidba, mely az erkdlcstanbol, filozéfia-
bél, esztétikabol, vallasbol, szociolégiabol és politikabol tobbé-kevésbbé kozeli vagy
tavoli idealokat vesz at, melyek szerint a nevel§ tevékenységet iranyitani kell...*
(Gyermekpszichologia és kisérleti pedagégia, ford. Weszely, Bpest, 19J5.). AnnakA
nevel6nek tehat, aki a pedagégiai problémat a maga egészében at akarja tekinteni,
nem adatik meg a kisérletez6 tudds védett nyugalma, allast kell foglalnia, rendet
kell teremtenie — legaldbb a maga szamara abban a z(irzavarban, amely — hogy
Claparéde felsorolasanal megmaradjunk — az erkdlcstantol a politikaig jellemzdje
korunknak. René Hubert 700 lapos nagy tanulméanyaban erre a feladatra vallalko-
zott; egész kdényvében a magaénak — a pedagégusénak — érzi az iranymutatas funk-
ciojat, ezt habozas nélkil betdlti; a pedagdégia méltosaganak — ba szabad ezt a ki-
fejezést hasznalnunk — veti meg 0jbol az alapjat.

A kotet a bevezetésen kivil, amely a nevelésnek és a pedagogianak a viszonyat
taglalja, hat nagyobb részre oszlik, ezek: 1. Pedagogiai antinémiak (a nevelés viszo-
nyulasa a természethez, a tarsadalomhoz, az emberihez); 2. A nevelés tapasztalati és
kisérleti alapjai (biologiai, szociol6giai és pszichologiai adottsagok); 3. A neveléstan

filozofiai alapelvei (a szellem filozofiajanak — philosophie de IP’Esprit — vazlata,
mint pl. pedagdgiai alapvetés, tudat és jellem, tudat és tarsadalom problémai);
4. A nevelés elemei (a nevelési célok hierarchidja, testi, értelmi — intellectuel —,

szakirdnyl, gyakorlati és erkolcsi, esztétikai nevelés, férfi- és nénevelés); 5 A peda-
gogiai modszerek (a testi, a szellemi és az erkdlcsi kultira modszere); 6. Iskola és
élet (nevelési intézmények, az iskola belsé szervezete, iskolank!vili nevelés, a nevel6
és a nevel6képzés, dnnevelés).

Mi fér el ebb8l a b6 anyagbdl egy ismertetés szlikreszabott keretei kozott?

El6szor néhany jellemzdé mondat a szerzétél.

A nevelés meghatarozasa: ,,A nevelés azoknak a szandékos tevékenységeknek
és hatdsoknak az 0Osszessége, amelyeket egy emberi Iény fejt ki egy masik emberi
lényre, elvileg egy feln6tt egy fiatalra; a rahatdsok célja az, hogy a fiatal Iényben
kialakuljanak mindazok a képességek, amelyek szilikségesek azoknak a feladatok-
nak az elvégzéséhez, amelyekre feln6étt koraban hivatott (6. 1.)“.

A pedagogia feladata olyan neveléstan kidolgozasa, amely egyszerre gyakor-
lati és elméleti, mint az erkdlcstan, amelynek a folytatasa, és amely kizardlagosan
sem nem tudomany, sem nem technika, nem filozofia és nem is mivészet, hanem
mindez egyutt logikai rendszerességgel felépitve.”

A pedagodgia helye a tudomanyok soraban: ,,A gyermektanulmany és a tarsa-
dalomtan egy emberi filoz6fia felé emelkednek fel, az emberi filozéfia az idének és
a térnek a korlatdihoz alkalmazkodik, — ennek a két mozgasnak a talalkozasanal
jon létre a nevel6i tevékenység. A nevel6 génie-je az a szikra, ami 0sszelitkzésikb6l
kipattan. A tudoméany dolga, hogy megismertesse azt az anyagot, amelyre a cselek-
vésnek iranyulnia kell, azokat a tarsadalmi korilményeket, amelyekhez alkalmaz-
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kodnia kell, egyszéval, hogy megrajzolja az adottsdgok és lehet6ségek térképét. Teri-
lete tehat igen nagy. A nevelés filozofidaja, mikdzben kialakitja a legfels6bb célt,
mindent a maga helyére utal, kitdlti az (roket, 6sszekapcsolja az egészet, lelket ad
mindannak, ami nélkile csak olyan szilikséglet lenne, mint annyi mas (15. 1)“.

A pedagégiai tamdmanyok tervezete tdblazatban:

Tudomanyos alapok

Altalanos biolégia Altalanos szociolégia Altalanos pszicholégia
Emberi bioldgia A pedagégiai cselekvések torténete Gyermek- és ifjikori Iélektan
Ontogenetika Az elméletek torténete Karakterolégia

Biotipoldgia Nevelési szocioldgia (6sszehasonlitd) Neveléslélektan

Nevelési biolégia Iskolai szocioldgia Iskolai tarsas viszonyulasok

tana (interpszichologia)

Filozéfiai alapvetés

Altalanos filozéfia és erkélcsfilozéfia
A nevelés filozo6fidja

ALTALANOS PEDAGOGIA

Alkalmazott pedagogia

Biol6giai szempontbdl: Szociologiai szemponthol: Lélektani szempontbdl:
Alkalmazott biopedagégia Alkalmazott szociopedagédgia Alkalmazott pszichopedagdgia

A nevelés elemei
A pedago6giai modszerek
Az iskolal intézmények

A nevelés mivészete.

Nem szabad azt gondolni, hogy René Hubert a nevelés igen egyszer(i meghata-
rozasa utan maga kezdi bonyolitani problémajat csak azért, hogy tudomanyanak ha-
tarait minél jobban kiterjeszthesse. A kérdések végiggondolasa vezet ehhez a sok
a4gbodl egységbe futd szerkezethez. Haladjunk végig vele példanak okéért a tarsadalmi
vonalon. Kétségtelen, hogy csak a tarsadalom Gtja visz a nevelésen keresztil a leg-
fels6bb mdvel6dési és szellemi értékekhez, de a nevelés csak azon feltétellel érheti
el vagy kozelitheti meg .6ket, ha folulemelkedik azon a tarsadalmon, amelyben a
nevelés folyik. ,Talan ez a legfélelmetesebb probléma, amelyet a nevelés bdlcseleté-
nek meg kell oldania“, mondja Hubert. De a mivel6dés nagy értékei — maga az
emberi civilizaci6 — nemcsak szocialisak, hanem interszocialisak, hogy megmarad-
junk a szerz6 kifejezéseinél. llyenek a torténeti és tudomanyos igazsagok, a jognak
és erkodlcsnek sok alapvetd szabdalya, az esztétikai szépség kilonféle kifejezései, a
filozéfiai és vallasos gondolkodas nagy aramlatai. Amikor egy tarsadalom részesévé
valik a civilizacibnak — munkasava és hirdet6jévé —, le kell mondania arrél, hogy
csak maga folé hajoljon, hogy megmaradjon lezartnak és csak a maga szempontjat
kényszeritse masokra. A pedagdgiaban kell mindenekel6tt talhaladnia énmagat, pozi-
tiv targyilagossagot kell érvenyesitenie, el kell jutitia a kilénbségek tiszteletéhez,
annak a meggy6z6désnfek a kialakitdsahoz, hogy minden nép tars abban a koopera-
cioban, amelyb6l a civilizacio ered és él. Kis részlet ez a mib6l, az emberiség
egyik igen nagy gondja rejlik benne.

Térjunk ki még réviden arra, hogy Hubert a pedagdgia méltosdga mellett a
célok és eszmények kijelolésének fejezete, kell tovabba, hogy ezeknek ismeretében
megtorténjék a kapcsolatok, a szerves egység megteremtése az 06sszes felhasznalt
tudoméanyok szétes6 adatai kozott; az altalanos pedagoégia ezen az alapon tovabb
megy. Sulyosabba és felelsségteljesebbé valik, mint maga az erkdlcstan. ,,Mert az
erkdlcsi cselekedet az egyes emberen, az egyes ember kedvéért megy végbe és csak
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kovetkezményeiben érint masokat. A nevelési hatas ezenfelul kdzvetlenil egy masik
kedvéért kifejtett, egy maiskra iranyulé tevékenység... Es ki ez a masik! A leg-
gyamoltalanabb, a legtérékenyebb, a legbizakoddébb, a legkdnnyebben hozzaférhetd
lény, a Gyermek.*

René Hubert a korszer( tudomany minden eredményét felhasznalva foglalja
0ssze és szdvi egységbe a mai pedagdgus altalanos pedagogiajat Allasfoglalasai és
megoldasai becsiletesek és emberiek. A pedagdgia mindig ilyenekhez jut el, és ilye-
neket ajanl. A probléma tovabbra is az marad, vajjon hajlandé lesz-e az emberiség
arra a nagy kalandra, amelybe eddig a térténelem folyaman sohasem ment bele:
vallalni azt, hogy békében, az ifjusagban mindig megujulva és megfiatalodva, zok-
kenémentesen fejlédjék, és ne vak er6kt6l sodortassa magat soha szabatosan koril
nem irt célok felé? Ki merne ma igennel valaszolni erre a télink és minden peda-
gogustol mindig feltett kérdésre?

Hubert szép és nagy munkat végzett kézikényvének megirasaval. A munkat jo

beosztasa, egyszerli nyelve, a b6 és mindenre kitér6 — minden fejezet végén d&ssze-
foglalt — irodalom kezd6k és tajékozodni akar6k szamara is igen hasznossa, teszi.
Kiss Arpad.

JACKS, M. L.: Total Education. A Plea for Synthesis. London, 1946. Kegan. (The
International Library of Sociology and Social Reconstruction.) 160 1

Ez a konyv, amely a Mannheim Karoly kezdeményezte, s immar hatalmasra
novekedett kiadvanysorozat keretében jelent meg, s Mannheimnek az angol szocio-
logiai, valamint pedagdgiai gondolkodasra gyakorolt rendkivili, mélyrehaté hatasat
tikrozi, nevel6i szemléletiink és neveléstudomanyi fogalmi rendszeriink gydkeres
atalakulasardél kivan beszamolni. Az alapvetd atalakulas lényegét talan akkéntragad-
hatjuk meg leginkdbb, ha Mannheim ,,Mensch und Gesellschaft im Zeitalter des
Umbaus* c. kdnyvének terminoldgiajat hasznalva, az egyre jobban tarsadalmasodé
kdézgondolkodasban az , Interdependenzdenken® habitusanak 0j tudomanyos étossza
— e egyszersmind a ,social planning“ gondolkodasi magatartdsava — val6 emelke-
dését ismerjuk fel. A Mannheimt6l hirdetett ,Interdependenzdenken® a bontakozd
kapitalista tarsadalom linearis, ok és hatas egyvonall viszonyat tételez6, az élet kii-
16nb6z6 terilileteit egymastdl elszigetelten tekintd gondolkodasi magatartasaval szem-
ben a komplex egységek, bonyolult egész-6sszefliggések, egyszoval: a teljes élet ko-
vetelte ,tébbdimenzids“ észjaras uralomrajuttatasat jelenti a tudomanyban és a tar-
sadalmi élet irdnyitasdban egyarant. Vagy, mint ahogyan a szerz6 — az oxfordi egye-
tem pedagdgiai intézetének igazgatéja — Herbert Spencert idézve (,Analysis has for
its chief function to prepare the way for synthesis®) kifejezi, a modern ember és az
Gjkori tudomany egyoldaltan analitikus gondolkodasi habitusaval szemben ma els6-
sorban a szintézis, az integracié, az organikus d&sszefliggésekben valé gondolkodas
magatartasanak szokasunkka rogz6désére van sziikség. Mas szavakkal: a hegeli isko-
lak hatasatdl nem nagyon érintett angol gondolkodas is megteszi — Mannheim hata-
sara — az els6 lépéseket a dialektika felé.

A gondolkodas 0j etoszara pedig els6sorban a nevelés problematikajat és a koz-
nevelés szervezésének — mint a social planning egyik legfontosabb tarsadalmi aganak —
szocialpolitikai feladatat tekintve van sziikség. A hagyoméanyos szemléletben a pedago-
gikum az élet kilénallo, 6nmagaban zart terilete, a ,,chalk and talk*, vagyis az iskola és
a gyermekekre iranyulé nevelés, mint énallé és teljesen elkilonilt tevékenység vilaga.
Ma azonban mint a tarsadalom teljes életének alapveté megnyilvanulasat kell fel-
fognunk. ,Education of the community, by the community, for the community and
through the community”, — a demokratikus korményzat klasszikus meghatarozasa-
nak ez a parafrazisaként hangzo6 jelsz6 fejezi ki a legteljesebben a ,Total *Educa-
tion*“ lényegét.

A szerz6 munkajanak az a célja, hogy ennek az integralis-szintetikus szemléletnek
kovetkezményeit a nevel6i gondolkodas és gyakorlat valamennyi teriletén meg-
mutassa. Jelenleg csak arra szoritkozhatom, hogy néhéany, nalunk is mindinkabb el6-
térbe kerulé tételét felsoroljam. llyenek: a nevelés nem csupan az iskola igye; az
iskola nem vonulhat ki a tarsadalom életéb6l a maga kilon vilagdba; a neveldi
munka nem érhet véget az iskolakdteles kornal; a novendék nem kulonallo lelki
képességek Osszesége, nem is test + lélek + szellem, hanem a kozoOsség, illetéleg a
kilonb6z6 kodzosségek életében bennegydkerezd, eleven egység; az iskolai munka el-
avult szemlélete az, amely tantargyak 0Osszeségeként tekinti a nevelést; ta felnott-
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nevelés nem iskolaszer( intézmény, hanem a kozosség életének szerves része Kkell,
hogy legyen; az iskolaszervezet a modem tarsadalomban nem lehet iskolafajok szer-
vetlen Osszesége, hanem csupan a kilonb6z6 fokozatok egységes létrdja; az egyetem,
Ggy is mint tarsadalom, mint universitas scholarium et magistrorum, az egesz tar-
sadalom keresztmetszetét kell, hogy tikrozze, s nem zarhatja be kapuit a kivaltsa-
gos osztalyok hataranal; a nevel6t nem iskolamesterré kell képezni, hanem teljes
emberré kell nevelni, mint ahogyan ndvendékeibdl is csak igazi ember nevelhet em-
bert; a nevel6 els6sorban nevel6, nem pedig tanit6 vagy lanar, s ezért a szakkép-
zettségnél Osszehasonlithatatlanul fontosabb az emberi habitus; éppen ezért a neve-
16t nem az élett6l elszigetelve, — s az egész nevel6i tdrsadalmat egyitt és egysé-
gesen kell képezni.

Mindezek természetesen toragadott tételek egy filozéfiai szemléleti s hataro-
zott ,vilagnézet(“, egységes felépitési munkabol. S ha a szerzé tobb helyitt is, tuda-

tosan is hangsltlyozza keresztény vilagnézetét, — kdnyve Orvendetes bizonysaga
annak, hogy kereszténység és haladd gondolat korantsem sziikségképen ellenség«
egymasnak. Farag6 Laszlo.

CLARKE, F.: Education and Social Change. An English Interpretation. Londpn, 1940.
The Sheldon Press. (A Christian News-Letter Books c. sorozatban.) 70 lap.

Clarke professzor, a londoni egyetem azo6ta elhlnyt pedagogia-professzora
egyike az elsoknek angol foldon, akik nemzeti nevel6i intézményeiket, egész pedago-
giai hagyomanyukat kiméletleniil és radikalisan a szocioldgiai szemlélet itel6széke
elé idézik. Alaptétele: ,,No educational activity or research is adequate in the present
stage oi consciousness unless it is conceived in terms of a sociology of education .
Nem nagyon tdorekszik szépiteni szavait, amikor a romokka kovesedett hagyomanyok
eltakaritasat koveteli és a ,térténelemtdl szentesitett* eszmények tarsadalmi presz-
tizsjellegérél hatarozott kézzel lerantja a leplet. Szamos kdvetelményét a nem-
zeti nevel6i intézmények egységesitését, az alsofokl nevelés ,alsébbrend(* jellegének
megszintetését stb. — azodta az 1944: évi Education Act kisérli meg valdravaltani.
Kdnyve ismertetésének azonban az ad idészer(iséget, hogy egyik legfébb — és ma is
eléttink all6 — problémaja még sokaig fogja magemésztetlen kerdésként nyomni
az europai nevel6i gondolkodas lelkiismeretét.

Ez a probléma korunk tarsadalmi atalakulasanak és a szakképzés altala akutta
tett Ujra-atgondoldsanak és nevel6i szempontbol valé atformaladsanak problémaja.
A ’nevelés ,klasszikus“ formdja, vagyis az altalanos, humanisztikus képzés eszmeje
— mondja a szerz6 — minden bizonnyal magas miveltséget nyudjtott és rendkivil
eredményes is volt — mindaddig, ameddig a tarsadalmi feltételek szamara kedve-
z6ek voltak. ,,De osztalyjellegét sohasem vesztette el, sohasem volt nemzeti a szé
igazi értelmében, és ma sem az.“ (23. 1) A XIX. szazadban még meg tudott Gjhodni
a humanisztikus miveltseg eszménye, még oOssze tudott bekilIni a ,szakképzeés* esz-
méjével olymddon, hogy egy kormanyzo és kozigazgatasi arisztokraciat termelt t6 a
hatalmasan gyarapod6 Empire szamara. A Klasszikus moveltség azonban ezt a
szakjellegét, mint nem egészen szobatiszta vondsat mindvégig erdsen titkolta, s vé-
delmez6i ma talan még er6sebben hangsllyozzak a ,l'art pour I'art”, klasszikus kultira
értékét, mint barmikor a megel6z6 idékben. Marpedig ,az ©onérték( tudas kultusza
olyan tarsadalomban torekszik er6re kapni, amely hajlandé ugyan elfogadni az 0j
rend gyakorlati technikait, de semmi kedvet sem mutat arra, hogy a fennallé tarsa-
dalmi rend barmilyen Ienyegbevago valtozasat elfogadja, vagy hogy megengedje a
standardizalt kultiranak — amelyhez életbevagd érdekei flizik — egy olyan mdve-
I6dési rendszerrel vald helyettesitését, amely a tarsadalmi el6nydket egy masik osz-
taly kezébe juttatna“. (21.)

Vilagosabb szavakkal aligha lehetne kifejezni azt az igazsagot, hogy a mive-
I6dési koncepciok harca mogott tarsadalmi osztalyok ellentétes érdekei lappanganak,
mint ahogy ezt Clarke professzor teszi. Az a tarsadalmi atalakulds pedig, amelynek
ma vagyunk tanui, vilagszerte a dolgoz6 osztalyok és ilyen rhédon a dolgozd nép
miveltségének egyenranglsitasat célozza. Akar a lengyel iskolareformot nézzik,
akéar a Langevin-tervezetet tanulméanyozzuk, avagy a hazai reformelgondolédsokat
vesszik szemiigyre, a torekvés mindenitt az iskolazas idejének felemelése és a szak-
miveltségnek az altalanossal valé egyenjogusitasa, ,humanizalasa“. Az altalanos és
szakmiveltség (cultural-vocational) megkiulonbdztetése — irja a szerz6 —, ,amely-
nek gyokerei a rabszolga-gazdalkodas vilagaba nyullnak vissza, nem tarthaté fenn
tovadbb egy modern ipari demokraciaban, ahol 1. mindenkinek szabadnak kell lennie;
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s 2. maga a szabadsag is nem csupan a technikai folénytdél valik egyre fokoz6dd mér-
tékben fliggévé, hanem a technikai eljarasok humanizalasanak sikerét6l is... Bar-
mely eleven és szerves tarsadalomban a hivatasoknak strukturalis jelleginknek kell
lenniik, nem pedig jarulékosaknak; rabszolgatarsadalmak csédét mondanak, mert
hivatas és kultdra nem tudjak egymast kdlcsondsen athatni“. (61. 1) A feladat tehat,
— a szakiranyu iskolaknak az altaldnosakkal val6 szervezeti egyenrangusitasa
utdn — ezeknek az iskolaknak igazi nevel6i intézményekké vald alakitdsa, a Pesta-
lozzi—Goethe—Kerschensteiner-iele emberformalé szaKnevelés eszméjének meg-
felel6en. ,

Ez az az alapvet6 probléma, amelyre Clarke professzor kényvecskéjének ismer-
tetése soran ra kivantam mutatni. Ugy érzem, ez jelenti ma iskolareformunknak is
legfontosabb kérdését. De hogy val6ban, tudatositottuk-e sulyanak megfeleléen, és
megtettink-e mindent megfelel6 megoldasa érdekében, — ez a probléma mar egé-
szen mas lapra tartozik ... Farag6 Laszlo.

DOTTRENS, ROBERT: Education et Démocratie. Neuchatel, 1946. Delachaux et
Niestlé.

Robert Dottrens igazi pedagogus. Azok kozé a szerencsés emberek kozé tarto-
zik, akik, bar részletkérdésekbe is el tudnak mélyedni — ismerjik az irds és olvasas
tanitasarol, a kisérleti pedagdgiarél, a nevel6képzésrél, az osztalyozasrél irt tanul-
manyait — mégsem veszitik el egy percre sem azt a képességiiket, hogy mindig hiva-
tdsuk egészét lassdk maguk el6tt. Egyrészt az a tény, hogy egy életet toltott gya-
korlé nevel6ként az iskolaban, masrészt az a keveseknek Kkijutdé osztalyrész, hogy
Genfben dolgozdtarsa lehetett évtizedekig Claparede-nek, Piaget-nek, Ferriére-nek,
hogy jol ismerte a svajci Bdvet, a francia Bouchet és a nagy amerikai Gjitok mun-
kassagat. kilondés nyomatékot ad az Education et Démocratie cimi{ kotet folyton
visszatéré jelmondatanak: Il faut changer d’¢ducation! Valtoztatni kell nevelésiinkdn!

A 250 lapos konyv eredetét a szerz6 1943-ra vezeti vissza, a habori nehéz
éveire. Jelmondatul Karl Seitz volt bécsi polgarmester 1930-ban elmondott kdvet-
kez6 felhivast valasztja:

»Mentsétek meg a gyermekeket! Mentsétek meg Oket attél az eszmétél, amely
a legélesebben Utkodzik a civilizacié gondolataval; mentsétek meg &6ket az er6szak
eszméjétél!

Neveljétek a gyermekeket a szellem szamara, felebarataik szeretetében; nevel-
jétek Oket a demokracia szamara, hazdjuk szamara. Munkalkodjunk mindnyajan ko-
zosen azon, hogy megmentsik a fiatal nemzedéket attol a sorstdl, amely nekiink
kijutott.”

. A kotet a Bevezetésen kivil a Réflexions, Responsabilités és Perspectives cim
fejezeteket tartalmazza. Kevéssé torekszik arra, hogy Gjat hozzon, inkabb 6sszefoglal
és rabeszél. Igen élesen &llitja szembe egyméssal a totalitarius &llamokat és a demo-
kracidkat, az emberiség szempontjabol életkérdésnek mondja a demokratikus neve-
lésre valo ratérést, azt a kdrt azonban, amelyben a gondolkodasnak a tarsadalom és
a nevelés kolcsonds fliiggése miatt mozognia kell, nem tudja seholsem atvagni. Tartsuk
mindig szem el6tt — irja —, hogy a demokracia sorsa attél fligg, mennyire vagyunk
képesek a nevelés segitségével szabad és felel6s lényeket kialakitani, olyan embere-
ket, akik tudatosan vallaljak a szolidaritasb6l és a kooperaciobdl rajuk haramlé
kotelességeket; és hogy forditva, egy olyan nevelésnek a lehet6sége, amely tiszteli a
személyi és lelkiismereti szabadsagot, csak demokréacidban van meg ... Nevelés és
demokracia: egyik is, masik is egyszerre ok és okozat, eszkdz és cél, olyan eszmény,
amelyet sziinet nélkil keresiink a valo élet javitasa kdzben. Igy a nevelés problé-
maja erkdlcsi és tarsadalmi természetli, miel6tt pedagogiai vagy technikai jellegl
lenne.. . Részletesen fejtegeti a kozvélemény, a csalad, az iskola nevel6i felel8s-
ségét — hiszen mindenki és minden nevel —, és mindenki és minden rosszul nevel.
Néhany mondat a nevel&krél:

,Els6 kotelességiiknek annak kellene lennie, hogy elvessék maguktol azt az el-
terjedt, ma mar Ures és egyaltalaban nem kielégit6 felfogast, amely szerint a neve-
16i tevékenység nincsen alavetve az alland6 alkalmazkodas sziikségességének, amely-
nek d&nként vagy kényszeredetten minden mas hivatas képvisel6i alarendelik magu-
kat. A tanitoé, a tanar funkci6janak — mind a szorosan vett tanitéi, mind a neveidi
részében — van egy mesterségbeli, technikai oldala. Ez a technika gazdagodik, fejl6-
dik azoknak az 0j eredményeknek hatdsa alatt, amelyeket a kisérlet, a tudomany
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ér el, de ilyen valtozasok jarnak egyutt a kérilmények modosulasaval, a mindig mas
szikségletek nyomasa alatt, az Ujonnan felmeril6 lehet6ségek kdvetkeztében.

Azt gondolnék tehat, hogy a nevel6k sziinet nélkil munkamdédszerik javitasa-
val vannak elfoglalva, hogy 6sszevetik gondolataikat, tapasztalataikat... hogy egyytt
mikddnek, egymast kélcsondsen segitik... Sajnos, jelenleg lemarad és életképtelenné
valik az a mesterember, munkas, keresked6, mérnok vagy orvos, aki nem halad ko-
raval, aki nem ismeri azokat az Uj technikakat, amelyekhez hivatasos tevékenysé-
gikben masok eljutottak; de a nevel6k.... nyugodtan folytatjak mesterségiket anél-
kil, hogy harminc éven keresztiil 1ényegesen valtoztatnak eljarasaikat vagy felfoga-
sukat .. Mintha Apacai Cseri Janos fedd6 beszédeinek egyikébdl irtuk volna Ki
ezt a szakaszt.

A kovetkez6 fejezet a jov6 Gtjait mutatja meg: a kisérleti pedagdgia jogossagat,
az észszerl munkaszervezést, a helyes tanterv és a j6 tankdnyv sziikségességét vizs-
galja — nincsen jo tankdnyv, potolni kell kényvtarral és kiilonb6z6 természetld fel-
adatok gyljteményével —, majd az eredmény ellen6rzésével, a vizsgak problémaja-
val foglalkozik boévebben, itt mind a nevel§ véleményének, mind a szubjektiv elem-
t6l mentes exakt vizsgalati modoknak helyet biztosit; a pedagdgiai kisérletek maod-
javal és eredményeivel ismerkedink meg még ebben a fejezetben. Kilondsen az
Ecole du Mail-rél adott néhany rész érdekes és meggydz6, hiszen ennek hosszu id6
O0ta a konyv szerz6je az igazgatdja, és ez Svajc egyetlen ilyen nyilvanos iskoldja a
Maison des petits-n kivil. A nevel6képzés kérdésének szentelt, gyakorlati tanacsok-
ban igen gazdag szakasz zarja a kdnyvet, amelynek végén Dottrens harom paran-
csolatban foglalja 6ssze a rank varé feladatokat: Gjjaépiteni, jol tajékozédni, felada-
tunkban szolgalatot latni.

Dottrens kdnyve, mint jeleztik, nem Uj eszméket vet fel, munkai koézul talan
ez tapad bele a legjobban a svajci kdrnyezet adottsagaiba. De komoly és felel6sség-
teljes emberi sz6, amelyen egy tudatosan élt nevel6i élet minden tanulmanya és

tapasztalata atit. Az Actualités pédagogiques et psychologiques sorozatban kapott
helyet. Kiss Arpad.

ORSZAGOS KOZNEVELESI TANACS (kiad.): Demokréacia és koznevelés. Budapest,
1945, 678 1

~Magyarorszag torténetének 0j korszaka kezdddik. Uj kort csak Gj emberek
teremthetnek. Minden azon fordul, tudunk-e tisztabb, egészségesebb szellemd
— tegyik hozza: magyarebb szellem({ — tarsadalmat nevelni.“ — Ezekkel a szavak-
kal vezeti be a kotetet Sik Sandor.

Az Gj kezdésnek ez a lendilete, egy 0j, egészségesebb magyar tarsadalom kiala-
kitdsanak a kotelezettsége az ami ezt a sok és nem is mindig eléggé egybefon6do
értekezésbdl allo kotetet els6sorban egybefoglalja. Harminchat szerz6 negyvenegy
dolgozata sorakozik egymas mellé, — a budapesti nevel6k 1945. évi nyari tanfolya-
manak el6adasai. A sok szerzd a dolog természete szerint sok eltér6 szint hoz maga-
val: az erésen népszer(sité iranyzat keretein belll is érezhet6en kilénb6z6 tudoma-
nyos igények, eltérd felfogdsmadd és el6adas, de mindenekfelett tobb lényegesen eltérd
vilagnézeti felfogas érvényesil.

Mégis —mamint mar mondottuk — az egész vaskos kdtetet egységbe fogja ossze
az Uj magyar nevelés szolgéalatanak vagya. Nem tdrvényt akarnak Ulni a szerz6k
az iskola felett, nem szamonkérni, hibaztatni akarnak, még szemrehany6 sz6 is alig
akad. Hitink szerint nem is lennének igazsagosak, ha a magyar iskolat kivannak
felel6ssé tenni mindazért, ami ellen tobbnyire az els6k kozdtt, nem egyszer Ugyszol-
van magéara maradva kilizdott az elmualt emberdlté folyaman. igy is jolesé érzéssel
kell ezt a k&rllményt kiemelnunk, kulénésen a felszabadulds utdni elsé id6k sok
stlyos biralatara, keser( panaszdra emlékezve, ami az iskoldval és az iskola mun-
kasaival szemben elhangzott.

Es éppen ez a rokonszenvezd magatartds konnyiti meg a nevel6knek, hogy
kovessék a szerz6ket azon az Gton, amelyre 6ket kalauzoljak. Pedig ez az Gt nem
egyszer toretlen nekik, akik a letlint rendszer iskolajanak vilagaban nevelkedtek.
Uj problémak, 0j tudomanyos eredmények, sokuk szamara Uj tarsadalmi szemlélet
teriletére vezetnek. Olyan ez a konyv a maga sokrétliségében, mintha a magyar
iskola évtizedek Ota elzart épiletén egyszerre egy sereg ablakot kitartak volna, hadd
aradjon be rajta az 0j életnek ujszerl, frissitd, néha talan ellenmondasra, helyes-
bitésre ingerld, de mindig éltet levegdje.
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A kotet cimét visel6 els6 fejezetben az elmult negyedszazad nevelésiigyének
mérlegét Kemény Gabor vonja meg. Veres Péter a demokracia és nevelés viszonyat
taglalja, Simon Lé&szI6 pedig az iskola hivatasar6l ir a demokratikus tarsadalomban.
Az (] nevel6vel és tanitvanyaihoz valé viszonyaval Kiss Arpad, Matrai Laszlé és
Szombatfalvy Gyorgy foglalkoznak. Barra Gyorgy az iskolai képességvizsgalatok ter-
vezett rendszerét ismerteti.

A magyar irodalmi fejezetet Kovacs Maté elvi jelent6ségl cikke vezeti be.
Utdna Kardos Tibor, Kunszeri Gyula, Sik Sandor, Juhasz Géza és Kardos Laszlo
foglalkoznak irodalomtorténetiink egyes kiemelkedd korszakaival, — sok (j szem-
ponttal gazdagitva a magyar irodalom iskolai targyaldsat. A kdnyvnek ezt a leg-
egységesebben felépllé fejezetét Turoczi-Trostler Jozsef cikke zarja le a magyar
irodalom eurdpai szerepérél.

A magyar torténelem fébb allomasait az 6skdzdsség koratél a leglUjabb korig
Molnar Erik, Vaczy Péter, Majlath Jolan, Kosary Domokos, Hajnal Istvan és Andics
Erzsébet cikkei tekintik at. Valamennyien els6sorban hatarozott tarsadalmi szemlé-
lettel kivanjak gyarapitani térténelmi oktatasunkat. Ugyanez a szempont érvényesil
Szab6 Arpéad fejtegetéseiben is az athéni demokraciarol.

A Tarsadalomismeret c. fejezetben Modér Gyula tarsadalom és tdrténet Ossze-
figgéseirdl elmélkedik, egy masik cikkben pedig a fasizmus és nemzeti-szocializmus
ideol6gidjanak biralatat adja. Rudas Laszlo az 6sk0zosségrél, Mdéd Aladar a kapi-
talizmusrol és a munkasosztaly torténelmi hivatasarol, Bolgar Elek a demokratikus
tarsadalom formairol, Kovacs Gyorgy a fasizmus lelki gyokereir6l ir, Ortutay Gyula
pedig a sovinizmus pusztitd gydGloletét allitja szembe az épité patriotizmussal.

"A foldrajzi, illetve néprajzi fejezet két fdoldrajzi targy( cikkét Bulla Béla és
Menddl Tibor irtdk a Karpatmedence kérdéseir6l. A néprajzot Ortutay Gyula két
cikke képviseli a magyar népismeret kialakulasarél, illetve a népi miveltség jelen-

ségeinek korszer(i szemléletérdl.

A mivészeti nevelés kérdéskorében Bartha Dénes a magyar tadrsadalom és az
GUj magyar zene viszonyat, Adam Jend pedig a magyar zeneélet és az iskola kap-
csolatanak kérdését targyalja. Patzay Pal, Genthon Istvan és G. Szabé Kalman a
mialkotasok szemléletére"tanitanak. A cikkek sorat Kallai Ernének a magyar festd-
mvészet utols6 félszazadat attekint6 irasa fejezi be.

A konyv a maga egészében mélté dokumentuma annak az épit6 akaratnak,

amely 1945 derekan a magyar nevelésiigy munkasait eltdltotte.
Ifj. Zibolen Endre.

KEMENY GABOR (szerk.): Tovabbképzés és demokracia. A nevel6k tovabbképzését
iranyité tanulmanyok. A vallas- é&* kozoktatasiigyi minisztérium nevelésligyi oszta-
lyanak kiadasa. Budapest, Egyetemi Nyomda, 1947. 437 1

Szempontjaiban, szerkesztési elveiben, részben még a szerz6k tekintetében is a
Koznevelési Tanacs Demokracia és kdznevelés c. kiadvanyanak kiegészitése, illet6leg
Gjabb valtozata. A két kotet megjelenése kozott alig masfél év telt el, érthet6é tehat,
ha a célok és feladatok, de a megoldasi javaslatok is jorészt azonosak.

A kodnyv el6szavaban Keresztury Dezs6é a demokratikus nevel6k feladatait va-
zolja. Ugyanezzel a kérdéssel foglalkozik Simon Laszl6 is, miutan elébb visszatekint
szerepikre a halad6 magyar értelmiség kialakulasdban. Angyal Janos iskolaszerveze-
tink demokratizalodasara mutatra és kiilonésen az altalanos iskola jelent6ségét emeli
ki. Hatarozottan allast foglal az altalanos iskolai latintanitas ellen. Kiss Arpad a hazai
nevelésigyi atalakulassal parhuzamos kilféldi nevelési reformokat ismerteti. Kemény
Gabor a haladé magyar pedagogiai gondolat utjat kdveti Apéaczaitol Eotvos Jozsef,
Schneller Istvan, Nagy Laszl6 életm(ivén at egészen 1945-ig. Az els6sorban mivel6-
déspolitikai értekezéseket lélektani irdnyban egésziti ki BatTa Gydrgy tervezete az
Gj iskolai értékelésrél és Gonyei Antal cikke a lélektan szerepér6l a nevel6 munka-
jaban. Ebbe a targykorbe illeszkednek bele Wagner Lilla fejtegetései a filozo6fiai
tovabbképzés tennivaloirol és demokratikus jelent6ségérdl.

Magyar nyelvi és irodalmi kérdéseket targyalnak Bérezi Géza, Vajthd LA&szld,
Kenyeres Imre, Szab6 Arpad és Kiss Sandor tanulmanyai. A torténelmi tovabbkép-
zést szolgalja Hajnal Istvan cikke az Uj torténetszemléletr6l és Vigh Karoly szemléje
az elsikkadt magyar forradalmak felett. Torténelmi, egydttal azonban &rok emberi
dokumentumokat gylijt O0ssze a szerkeszt6 az amerikai Fliggetlenségi Nyilatkozat
szOvegétél egészen az 1946 :1 t.-cikkig. Szalai Sandor a tarsadalomismeret iskolai
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jelent6ségét emeli ki: kulon targyként is tanitani kivanja, de els6sorban az iskolai
mivel6dési javak rendez6 elvét latja benne. A kdzgazdasagtan tadrgykdreben Dienes
Laszl6 a termelési formak fejl6dését ismerteti a torténelmi materializmus allas-
pontjarol.

A ,Demokracia és koznevelés“ targykorével szemben tobbletet jelent Papp
Gyorgy és Lakatos Imre cikke az Gj fizikai vilagképrél, valamint Wolsky Sandor és
Erdey-Gruz Tibor irdsa a mai biologiardl, illetve kemiarol. Menddl Tibor a Karpat-
medence torténetének gazdasagfdldrajzi vonatkozasaira mutat ra.

A miivészeti nevelés koréb6l G. Szabé Kalman a rajztanarok tovabbképzésének
kérdéséhez szél, Pogany O. Gabor pedig a m(vészet és tarsadalmi fejl6dés kapcso-
latat mutatja be.

A sok szerzé kozremikodésének nehézsége er6sen megérz6dik: az egyes tanul-
manyok sem célkitlizésiikben, sem igénylkben nem egyenletesek. Van, amelyik (j
tudomanyos néz6épontokat tar fel, de van olyan is, amelyik csupan az iskolai nevelés
gyakorlatat kivéanja szolgéalni. Tobbnyire még az egyes fejezetek sem illeszkednek
egységes targyi keretbe.

A nevel6k demokratikus iranyl tovabbképzésére sziikség van. Az, ami a magyar
nevelésiigy teriiletén 1945-ben megindult, tobb, mint egyszerl kozoktatasi reform.
Pedig egy egyszeri kozoktatasi reformot is csak akkor tekinthetiink befejezett-
nek, ha mar a neveldk is az iskolazas Gj rendjén haladtak végig. Mig ezt az allapo-
tot el nem értik, az ilyeniranyl tovabbképzés munkéaja nem lankadhat. (A szer-
keszt6, Kemény Gabor a kotet végén kozli is a nevel6k atképzésének elméleti és
gyakorlati terveit.) Ennek a torekvésnek a jegyében sziletett meg az el6ttink .l1évé
kotet is.

Mérlegelni kellene azonban, vajjon az ilyen gyljteményes, sok teriletet érintd
mlvek kiadasaval szolgalhatjuk-e ezt a célt a legeredményesebben. Nevelésigylink
jelenlegi helyzetében — nézetlink szerint — nagyobb sziikség lenne &tfogd, korszeri
szaktudomanyi, valamint elméleti és gyakorlati neveléstudomanyi targyd munkak
kiadasara (ilyen mivek kiaddasanak tdmogatasara), hogy a nevel6k most mar ne csu-
pan inditdsokat kapjanak, hanem az elmélyedésre is alkalmuk legyen. Az érdekl6-
dés allandé ébrentartasara, a nevel6knek a kdznevelés valamennyi terlletére kiter-
jed6 tajékoztatasara pedig alkalmasabb lenne a hasonlé gy(ijtemények anyagat mint-
egy feloldani és nevelésugyi folyoirataink Utjan hozzajuk eljuttatni. (Az eléttink
fekvd kotet egyik-masik cikke is olyan szorosan utal napi problémakra, hogy mar
e miatt is jobban illenék folyoiratba.) Ha pedig a magyar neveléstudomanyi folyo-
irat-irodalom ennek a tovabbképz6 feladatnak ellatasat jelenlegi allapotdban el nem
birnd, meg kell talalni a mddot megerdsitésére.

. if). Zibolen Endre.

LIVINGSTONE, SIR RICHARD: The Future in Education. Cambridge, 1945®. Univer-
sity Press. 127 1

Az oxfordi Corpus Christi Kollégium elndke konyvecskéjében a mai tarsadalom
és miivel6dés legalapvet6bb kérdéseit veti fel. Mint nevel6, a jovendd jobb tarsa-
dalmanak kialakitasan akar munkalkodni; szocioldgiai és m(ivel6déselméleti koncep-
ci6ja azonban a XIX. szazad ,keresztény liberalizmusanak®“ kategdriarendszerét
avatja id6feletti fétissé, s habar korunk éget6 problémait mind helyesen pillantja
meg, a megoldas atjat szikségképen visszafelé kanyarodd dsvényre vezeti.

Talan a legcélszeriibb, ha kdnyve utdiratdnak, a kdzépiskolai nevelés kritikaja-
nak szemigyrevételénél kezdjik. A szerz6 szerint a kozéepiskolai oktatds valsagba
jutott, mert szellemi kdzéppontjat, spiritualis alapjat elveszitette, s nem egyéb tan-
tdrgyak tarka és szervezetlen, kaotikus egyvelegénél. A Kkeresztény viladgfelfogas a
viktorianus tarsadalomban még eleven erd volt és az elit kultirdja ebben a korban
még a klasszikus miveltségen épllt — mondja Livingstone. Szocioldgiai vaksaga-
ban azonban nem latja ennek a kultiranak oeztalyjellegét és hipokrizisét, s éppen
ezért azt sem veszi észre, hogy a ,kozépiskolai miveltség* valsaga csupan a polgari
tarsadalom valsaganak tiukrozédése. Azok a konnyek is, amelyekkel a miveltség
szellemtelenné valasat siratja — hinc nostrae lacrimae, mondja Livingstone — csu-
pan a polgar kdnnyei. A megoldas, amit javasol, t. i. a halott keretek 0j ,,spiritudlis*
er6kkel valé feltdltése, ugyancsak légilres térb6l akar a fulladozé tid6kbe levegdit
pumpaim. Nem arrél van sz6, mintha a kereszténység és a gorég kultira nem jelen-
tenének az emberiség szamara Ordok értékeket, a tadrsadalmi atalakulds azonban,
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amelyben élink, a polgarsag XIX. szdzadi keresztény és hellén kultarajat vissza-
hozhatatlanul a lomtarba utalja. Livingstone kényvének els6é kiadasa 1941-ben jelent
meg, s mire ez a kilencedik is napvilagot latott, Anglidban is megsziletett az egyen-
16ség eszméjének megvaldsitasara hivatott Nevelésligyi Torvény (1944), s a munka
idészer(itlenné, szemlélete meghaladotta valt.

A neveléslgy iranyitéi ugyanis Angliaban is tudjak, hogy a kozépiskola kon-
cepcidja, amikor minden tarsadalmi osztaly szdmara hozzaférhetévé, sét Angliaban
egyenest kotelez6vé vall, ugyanakkor szlikségképen at is alakult, s a miveltség
humanizalé erejét nem kereshetjik immar egyoldalian a klasszikus kultdraban.
Livingstone azonban fennen hirdeti, hogy a kdzépiskola valtozatlanul csupan egy elité,
bizonyos tarsadalmi osztalyé, és a kozosség életének iranyitdsa is egyszer s minden-
korra ennek kezébe van letéve. A tomeg felemelésének Utja nem a kdzépiskolan at
vezet, s nem az iskolakotelezettség korhataranak felemelésétél fiigg: a megoldast
ezen a téren a feln@ttoktatas intézményesitése jelenti. Ez (adja a szerz6 kdnyvének
alapgondolatat, ezen fordul meg szerinte a nevelés jov6je. Az irodalmi és torténeti
nevelés céljat ugyanis csali mar érett, megfelel6 élettapasztalatokat birtokl6 felngt-
teknél érheti el: csak azoknak gazdagithatja lelkét, akiknek mar vannak éIlményei,
s csak azoknak mutat eszményeket, akik mar tudnak latni. A kozépiskolaban ezek-
nek az alapveté stidiumoknak inkabb csak formalis képzé hatasuk van s ezt az
eredményiiket is csupan az arra alkalmas, kicsiny elitre fejthetik ki. Mindebben mar
benne is van, amit végsé kovetkeztetésként levonhatunk: a megszervezendd .és egye-
temesitendd feln6ttoktatdsnak, mint a tarsadalmi ,eltdmegesedés” ellenszerének, .az
érdeknélkili, ,liberalis“, humanus nevelés eszméjére kell alapozddnia. Livingstone
eszmeénye ebbd6l a szempontbdl a dan népféiskoldak példaja. Szociologiailag steril
szemlélete azonban képtelen észrevenni, hogy az a mduvel6dési at, amely kivaléan
alkalmas volt egy feudalizmusban régzott paraszti tarsadalom polgarositasara, gaz-
dasagi és kulturalis jelemelésére, teljesen alkalmatlan lehet egy gyokeréig indusztri-
alizalt munkéastarsadalom kulturalis problémainak megoldasara. Az ,érdeknélkili“,
Livingstone értelmében humanisztikus, az elefantcsonttorony képzetét idéz6é mivelt-
ség a munkéasosztalyra valé alkalmazasdban csupan ,a tomegek depolitizalasdhoz, a
vezet6 osztalyokkal szemben valé kiszolgaltatottsaguk orokkévaldova tételéhez
vezethet. Farago6 Laszlé.

FARAGO LASZLO: Iskola és tarsadalom Az angol demokréacia neveléspolitikaja.
Bp., 1946. Egyetemi Nyomda. 96 1

Faragd Laszl6 jelentds, hianytpo6tié tanulmanyaban a neveléspolitikanak ko-
runkban legaktualisabb, dialektikus tarsadalmi szemléletét alkalmazva, konkrét tor-
ténelmi folyamatot targyal: az angol iskolarendszer sok évszazados alakulasat. Tor-
vények és javaslatok, intézmények és tedriak megvilagitd csoportositasan keresztil
kirajzolédik egy nép szellemi profilja és szociolégiai szerkezete.

A ,rendszertelen rendszerek” orszaga, ahol intézmények épllnek rétegesen egy-
mas fdélé és avulé szokasok ritussd merevednek, mégis minden fontos korszakaban
felmutat legalabb egy-egy szabad, harcos géniuszt, aki — ha aktualisan nem is min-
dig, de a jové szamara — fenntartja a kdzosségi eszmék korunk felé tisztuld folyto-
nossagat. Ebben a csendes, sokszor igen lassi tempdju evoliciéban az angol nevelési
szisztéma, amely oly sokaig az arisztokracia exkluziv maganigye volt, el6bb csupan
szigetjelenségekben, majd késébb szinte legyez6szerlien nyilik a nép vitathatatlan
kozigyévé.

A szerz6 élesen megvonja a hatart a torténelmi Anglia jotékonysagi gesztusai
és a modern angol szocialpolitika tudatos népnevel§ torekvései kozott. Harom fon-
tos kozoktatasugyi torvényt igy jellemez: ,Mig 1870 még a szegény nép, 1918anegye-
dik rend, 1944: a gyermek tdrvénye“. A dontd valtozas tehat vélgul is az 1944. évi
Education Act nevi jelentés szocialis reformtérvénybdl és a majd ezt kovet6kbol
szliletik meg, ha ugyan az egyenstlyoz6 kompromisszumpolitika meg nem Kkoti a
kivitelez6k kezét.

»Planning for freedom*: tervezés a szabadsag jegyében, ez a haladd Anglia
egyik vezet6elve. Ezt kovetve, a gondolkodas feladata harul mindenkire és a valasz-
tas lehetésége megnyilik az egész tarsadalomra nézve. Mert az (j nevelés feladata
éppen az, hogy ,az amorf tdmeg tomegjellegét megsziintesse, azaz tagjaibdl felel6s
személyiségeket bontakoztasson ki“. Ezen a ponton érintkeznek a népnevelés és az
egyes ember nevelésének problémakorei. Ott, ahol a koézosség nem all szemben az
egyénnel — ami altal k6zosségi jellege mar meg is szlinnék —, hanem az egyén éle-
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tériek alapjat és feltételét jelenti, ott az egyes embert at kell hogy hassa a k6zdsség
iranti felelésség. llyen szerves tarsadalomszemlélet vezette az Education Act létre-
hozoit és ilyen organikus szociologiai szempontoknak kell vezetniik mindazokat, akik
az Uj iskolatdorvényeket a gyakorlatba ultetik at.

Farag6 Laszl6 tehat tanulmanyaban nem a filoz6fiat és nem is a pszicholégiat
valasztja pedagogiai vizsgalodasainak testvértanulmanyaul, hanem azt a tarsadalom-
elméletet, amelynek praktikus konzekvenciai lehetévé teszik, ,hogy a nagyvarosok
személytelen életében szamma, névtelen tdmegtagga sillyedt ember ismét lényeges
életet éljen: sorsa ne »torténjék* vele, hanem jovG6jét a kozosség keretein belul maga
is alakitsa“. Eppen ezért ez a tanulmany értékes Umutaté minden tarsadalmi lelki-
ismeretnek.

Mandy Stefania.
"k

LENARD FERENC: A |lélektan utjai. 1947, Budapest. (A Buavar konyvei XXV.)
Franklin-Tarsulat. 271 1

A lelki élet tényeit akkor lehetne egyértelmien meghatarozni, ha e tények
jelekkel és szimbdélumokkal teljesen kifejezhet6k lennének, ha a matematikum épp-
olyan fokig érvényesiilhetne a lélektanban, mint példaul a fizikaban. A modern
tudomanyos lélektan minél nagyobb fok( exaktsagra tdrekszik ugyan, de e torek-
vésnek vannak elvi hatarai: mivel egyértelm( jelekkel a lelki tények nem fejez-
het6k ki teljesen, a hatart a fogalmi kifejezés exaktsaganak lehet6ségei adjak. Leg-
alabb is ma ez a helyzet.

A természettudomanyos iranyld modern lélektanban is a fogalmi (s igy nem
feltétlenil egyértelm() kifejezés dominal, és igy igen sokszor el6fordul, hogy a lélek-
tani iskoladk, irdnyok csak terminoldgiaban, szemléleti mdédban térnek el egymastdl:
maskép nevezik és magyardzzak ugyanazt a tényt, mert mas maodszerrel nyulnak
hozza, mas szempontbdl kdzelitik meg, holott maga a tény ugyanaz.

Aki ezt felismeri, ,kdzelebb jutott maganak a lélektannak megértéséhez is“ —
irja Lénard Ferenc. Konyvének igen nagy érdeme, hogy 6 maga igen sok helyen
ramutat az egyes latszolag szembendlld irdnyok csupan terminolégiabeli vagy madd-
szeres eltérésére s ténymagyarazataik ezekt6l meghatarozott kulénbségeire.

A lélektannak, ennek az egyik legfiatalabb tudomanynak gyermekbetegsége,
hogy egységes modszere és szemléleti modja nem alakult ki még eléggé, bar kétség-
telendl igen nagy az a kutatdsterilet, eredménydsszeg, amelyet a kutatok egységesen
fognak fol és egységesen vesznek tudomasul. A tények ereje el6tt mindenkinek meg
kell hajolnia, s ez a tudomany tovabbhaladasanak igazi Utja, nem a rendszerek fel-
allitasa, transzcendens vagy immanens metafizikai magyarazé elvek Kkeresése.
.Tények és nem rendszerek fontosak a pszichologiaban“ — idézi Lénard Ferenc
Boring szavait, s maga is Ugy vazolja fel a modern lélektan Utjait, ahogyan a tények
felderitésében tbvabbhalad. A maddszerek csak annyibdl jelentdsek, hogy megvila-
gitanak-e 0j tényeket a mar a ismerteken tal. Az introspekcié maodszerénél mesz-
szebb vezetett a viselkedés megfigyelése, ennél is tovabb a biologiai alapd Iélektan
vagy a funkciéfogalom bevezetésével alkalmazott klinikai maédszer.

A szerz8 igen jo érzékkel tapint ra azokra a pontokra, amelyek a lélektan tor-
ténetében tovabbhaladast jelentenek. A lélektan multja nagy, torténete rovid —
idézi Ebbinghausidl. A metafizikai érdekl6dés az emberi élet titokzatos, érz6, gon-
dolkodo, akard, szoval a testi jelenségekrdl fuggetlennek latszo vagy azokon tiImutato
jelenségei irant olyan &si, hogy a legprimitivebb embernél is megtalalhat6. Erthetd,
ha az eur6pai gondolat elsé viragzasaban, a gorog mlveltségben mar a lélekre vonat-
kozd elméletek sokasagaval, s6t a megfigyelések els6 nyomaival is talalkozunk.
A go6rég gondolatot bizonyos vonasaiban tovabb élteti az arab és a keresztény
kozépkor, s a skolasztika az emberismeret nagy mélységéig hatol, de csak az ujkor
veti fel a természet — majd az ember — rendszeres megfigyelésének sziikségességét.
A XIX. szazad analitikus iranya adja a lélektannak a fiziologia fel6l az elsé lokést
exaktabb, tapasztalati teriiletek felé, s mire elj6 a szdzadvég és a XX. szazad, a
fiatal tudomany a részletmegfigyelések tomegével rendelkezik, csakhogy nem nagyon
tud mit kezdeni velliik. Erre az allapotra kdvetkezik mintegy visszahatasként Dilthey
és Spranger igen finom, szellemtudomanyos lélektana, amely nem részleteket, hanem
egészet néz, és az egyént fenomenoldgiailag elemzi. Az egész-szemlélet, a szintézis
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a természettudomanyos iranyd lélektanra sem marad hatas nélkil, hiszen mind az
alak, mind a funkci6 fogalma, mind a bioldgiai (hormikus) alaplG lélektani mddszer
részlet-elemzés helyett egész-szemléletre torekszik, nem is szdlva a pszichoanalizis-
r6l vagy a legUjabb hajtasokrél, a karakteroldgiarél és a személyiség lélektanardl,
amelyek az egész embert tartjak szemik el6tt a részletjelenségek vizsgalata helyett.
Ezeket meggondolva, vilagosnak Ilatszik, hogy a lélek tudomdanyénak tdrténete a
problémamegoldas Gtjat koveti: szintetikus szemlélettel indul, az ismeretek bizonyos
fokan analizisre tér at, amelyet egy magasabb rend(i, most mar tudoméanyosan meg-
alapozott szintézis természetesen kdovet.

Elmondhatjuk, hogy Lendrd Ferenc kdnyve hézagpétlé a magyarnyelvi lélek-
tani irodalomban, mert ilyen terjedelemben el6tte senki sem foglalta &ssze magyarul
a modern lélektan iranyait. A tulajdonképeni tudomanyos lélektan ismertetése azon-
ban csak a kdényv masodik (nagyobbik) fele, s ez képviseli a cimben megjeldlt
,utak“-at. A konyv elsé részének legalabb annyira lehetne a ,lélekrél vallott néze-
tek* vagy a ,lélekfogalom fejédése” cimet adni, szigorGan véve nem tartozik a tudo-
manyos lélektan torténetéhez. A részletesebb targyaldst az angol empiristdk asszo-
ciacios lélektanaval is el lehetett volna kezdeni, mint olyan kozvetlen el6zménnyel,
amelynek a hatdsa a mai id6ben is érezhetd.

Irdnyok és kutaték ismertetése kozben nem feledkezik meg a szerzé a lélek-
tani fogalmak tdrténetének ismertetésér6l sem. Meggy6z6désiink, hogyha utobbival
még részletesebben foglalkozik, ez el6nyére valt volna kdnyvének. Nagyon érdekes
feladat lenne a lélektani fogalmak tarsadalmi hatterének kibontasa is, mert vald-
szinlileg nem véletlen az, hogy e tudomény kivirdgzasa és nagy hatdsa a természet-
tudomanyokkal egyitt a polgarsag szazadvégi formainak kibontakozasaval esik egy
idére. A lélektan is, mint minden mas szellemi megnyilvanulas, beletartozik a vilag-
kép egészébe, s ezt legjobban az utobbi évtizedben leginkabb hangsulyozott kutato-
teriilet, a szocialis lIélektan mutatja.

Ha valaki lélektani problémak, a Iélektan torténete modern iranyai kozott
tdjékozodni kivan, bizvast fordulhat Lénard Ferenc konyvéhez, benne megbizhato
forrasra talal. Ezért mondhatjuk, hogy nélkilézhetetlen nevel6k és leend6 nevel6k
szamara, de igen hasznos emlékeztet6ll a szakembernek és tajékoztatéul az érdek-
16d6 nagykdzonségnek is.

Vajda Gyorgy Mihaly.

LELEKTANI TANULMANYOK RANSCHBURG PAL EMLEKERE. Ranschburg Pal
hagyatékabol Féacher Laszld, Kaufmann Irén, Révész Margit, Schnell Janos, Vértes
0. Jozsef kozremiikoddésével szerkesztette Harkai Schiller Pal. — A Pazmany Péter
Tudomanyegyetem Lélektani Intézetének kiadasa. Budapest, 1946. 140 1

Ez a kotet, mint a szerkeszt§ eldljaréban még kilon is megjegyzi, ,szerény
hodolat“ akar lenni Ranschburg Pal emlékének, drvendetes tény és a magyar tudo-
many mivel6inek toretlen akaratat jelzi, hogy egy évvel az ostrom utadn a héaborus
id6k aldozatai kozé tartoz6 kitlin6 pszichidter és pszicholégus emlékét — ha szeré-
nyebb keretek kozott is — de kell6 tudoméanyos formaban 6rokiti meg a volt munka-
tdrsak és hélas tanitvanyok szeretete.

A kotetben kozolt dolgozatok két csoportba sorakoznak. Az elsé egyfeldl
Ranschburgnak maganak két irdsat tartalmazza: blcstjat munkatarsaitéol és Harkai
Schiller Pal cselekvéstani Iélektananak igen kimerit6 és részletes, elismerd biralatat,
masfel6l a munkatarsak és volt tanitvdnyok megemlékezését Ranschburgrol. A ma-
sodik csoportba néhany roévidebb lélekzetli dolgozat van sorolva, amelyek ,,Ransch
burg hatasat kdzvetettebb formaban mutatjak®, s amelyeknek szerz8i kozil kettd,
Révay Jozsef és |. Barcza Erika szintén a hé&bor( &aldozativa valt.

Az els6é csoport dolgozatai kozil els6 helyen all Vértes O. Jézsef, a Kkitling
gyogypedagogus és pszichologus egy dolgozatanak vazlata ,,Az abnormitas alak-
problémajardl“, amelyet Ranschburg még kézirati forméajaban ,érdekl6déssel tin-
tetett ki“ s amely — igy vazlatosan is — jo segitségére lehet minden nevelének,
nemcsak a gyogypedagogusnak. Igen lgyes és érthet6 formaban mutat ra a gyenge-
elméjliség egyik féjellegzetességére, arra a korilményre, hogy ,a gyengeelméjliek-
ben a lelki elemek, a darabok, a részek igen sok esetben nem tudnak egésszé
alakulni® s igy ,legjobb esetben abnormis alakokkal, rendellenes részekkel van dol-
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gunk. A gyengeelméjliek az egészet nem tudjak mindig felfogni és igy a részek,
a darabok 0nalld, elszigetelt életet kénytelenek élni“.

Schnell Janos Ranschburgrél, a laboratériumalapitorél és maddszeralkotorol,
Focher Laszl6 Ranschburg koérlélektani munkassagarél, Kaufmann Irén az orvosrol,
Révész Margit emberi sorsar6l, Harkai Schiller Pal tudomanyos jelent6ségérdl tesz-
nek kdzzé igen érdekes és tanulsagos dolgozatokat, pompéas képet adva még e mozaik-
szerliségben is a kisérleti lélektan els6é kivalé magyar mdivel6jérél, de ezenfelil a
magyar lélektani tudomany fejl6désérdl is.

A kisebb dolgozatok kozil pedagégiai szempontbdl kilon is kiemelendé Révay
J6zsef cikke ,,A munka és a szorakozas lélektana“ cimmel. Komoly lélektani meg-
alapozassal boncolja a két tevékenység fogalmat, érintkezési fellleteit, sokszor egy-
masba fonddasat, és olyan szempontokat nyudjt, amelyeket a lelkiismeretes és gon-
dolkozva dolgoz6 neveld igen jol hasznosithat munkajaban. A masik szerz6, |. Barcza
Erika ,Szabad képvalasztas es értelmezés” cim(l doktori értekezésének egy (lgyes
fejlédés-diagnosztikai eljarasat kozli a szerkeszt6, Tarkanyi Imre pedig ,Agresszio
a gyermekjatékban“ cimmel ugyancsak doktori értekezésének egy részletét adja,
helyesen allitva be a kérdést az 0Osztdonigények érvényesitésére. Bakay Eva ,Kisér-
letek a dudolasrél“ c. dolgozatdval befejez6 részét hozza a Lélektani Tanulmanyok
VI1l. kotetében megjelent munkdajanak, részletes vizsgalatat adva ennek a tevékeny-
ségnek. Lajtha Laszl6 ,,Tyramin hatasa az allati tanulasra“ cim( érdekes kozle-
meénye zarja be a dolgozatok sorat.

Mindent Osszevetve: ez a kotet, mint a Lélektani Tanulmanyok VIII. kotete
mélté folytatdsa a sorozat eddig megjelent kiadvanyainak.

Jausz Béla.

BENEDEK ISTVAN: Oszton és biinzés. Budapest, 1943,

Sokatigér6 kezdeményezés a lombrosoi degeneraciés stigmaknal megrekedt kri-
mindlpszicholégia tovabbfejlesztésére. Kisérleti alapon igyekszik eldénteni a régi
kérdést: az oroklott terheltség vagy a kriminalis kdornyezet felels-e els6sorban a
blinozésért. Az drokletes tényez6k altal meghatarozott 6sztonalkat determindlja-e a
blin6zést vagy csak hajlamosit ra, van-e 0sztonds biin6z6, létezik-e blin6zési Osztdn.

Az altalanos rész a krimindalpszicholdgia segédtudomanyait targyalja, a feno-
menoldgiai és mélylélektani iranyok 0sztonfogalmat, az alkattan, orokléstan és kor-
nyezettanulmany f6ébb kérdéseit. A részletes targyalds a Gyodgypedagdgiai Tanar-
képz6 Fdiskola kortani és gyodgytani laboratoriumaban 1936—1941. években felvett
kisérleti anyagon vizsgalja a fiatalkoru biin6zék egyes és tipikus eseteit. Az anyag
gyakorlatilag kialakult tipus-sémajat — 1. jatékos, 2. indulati blin6z6, 3. szélhamos,
4. énbeteg bilin6z6k — a sorsanalizis értelmében magyarazza. A sorsanalizis 6sztdn-
és maddszertananak a lehetéségig részletes ismertetése utan kimutatni igyekszik az
el6bb felsorolt tipusok sajatos dsztonalkatat. Példaképen' megemlithetjik, hogy az
indulati blindzés statisztikajaban az epilepszia, ill. epileptoid alkat kiugré arany-
szammal szerepel. A szélhadmossag 0OsztongyoOkerei az exhibicids és az ordlis, kiélve-
zési szukségletek, stb. A befejez6 rész- a sorsanalitikus gyogyitas és nevelés irany-
elveivel foglalkozik. Lényege, mint az az eddigiekb8l mar onként kovetkezik, a kri-
tikus 0Osztonsziikségleteknek mas, nem kriminalis iranyban valé levezetése.

Szerz6 a ,kértani gondolat” alapjan all: az egészséges és elmebeteg ember kozt
nem ugras, hanem folytonos d&tmenet van. Az elmebetegségek, kivéve a szervi ere-
detlieket, els6dlegesen oszténbetegségek, osztdnelfajulasok, amelyek adott esetben
kriminalitasra is vezethetnek. Nem tarthaté fenn tehat elmebetegség és blindzés kozt
ok-okozati viszony, a kett6 ugyanannak az oknak lehet alternativ kdvetkezménye.
Ami a gyermekkori lelki sérilések, illet6leg a kérnyezet és egyéb tarsadalmi ténye-
z6k szerepét illeti, felmerll a kérdés, hogy ugyanazok a hatasok miért csak egyesek-
b6l és miért bizonyos fajta blin6zést valtanak ki. A kilénbségek okat csak az egyén-
ben kereshetjik és ez a megfelel6 kivalt6 okok mellett a blin6zésre hajlamosité 6sz-
tonkonstellacié. Mindent 6sszevéve: a blindzés, mint olyan, nem oroklodik. De 6rok-
I6dhetik az az dsztonalkat, amelyik mas kiélési lehet6ség hianyaban és megfeleld
kivaltdo okokra kénnyen blindz6veé valhatik. Kénnyen, de nem feltétlentl. A sors-
analitikus gyogyitas, illetve nevelés féelve éppen a kritikus 06sztonszikségleteknek
helyes palyavalasztasban, szdrakozasban, stb. valé szocializadldsa. Ennek elsé feltétele
természetesen a tineti kezelésen tulmenden a mélyben meghtzdddé koéros tényezdk
felderitése. Géadoi- Blanka.



IRODALOM a9

GUILLAUME, PAUL: Manuel de psychologie. Paris, 19443 Presses Universitaires de
France, 316 1

Guillaume munkéaja kilsé alakjaban és mondanivaldiban megfelel a szokasos
egyetemi lélektani tankdnyveknek. Anyaganak kivalasztdsaban igen gazdag szem-
pontok vezetik. Figyelembe veszi a legUjabb Iélektani iranyok eredményeit, bar eze-
ket nem mindenitt csoportositja olyan egységekbe, fejezetekbe, amelyek egy modern
lélektani tankonyvnek megfelelnek. A szerzd szerint a lélektan targyai a tudatjelen-
ségek vagy helyesebben a tudat allapotai, amelyek az dnmegfigyeléssel, ezzel a szub-
jektiv mddszerrel kozelithet6k meg, tovabba az a fizikai szituacio, helyzet, amelyben
a megfigyelt személy taldlhaté és ez utobbi viselkedése. A szerzd itt megfeledkezik
arrol, hogy a lélektan alapvetésérél szo6ld6 munkajaban elitéli a szubjektiv-objektiv
szempontok felvetését és ezzel kapcsolatban azt, hogy a tudatjelenségekrdl lehetsé-
ges objektiv modszerekkel is adatokat szerezni a lélektan szadmara. Felfogasanak
merevségét csak az enyhiti, hogy elfogadja a nyelv segitségével torténé élmény-
megismerést.

A lélektan és a fizioldgia kozos teriiletének (idegrendszer, agym(iikddés) bemuta-
tasa utdn a szerzd a lélektani témak targyaldsat az dsztonokkel kezdi. Ezek szerinte
az allatokat jellemz6 aktivitasok, amelyek nem a kilsé korilmények hatasara foly-
nak le, nem szerzett tulajdonsagok, hanem preformaltak. Ezekt6l meg kell kulon-
boztetnliink az emberekben megtalalhaté és az 6sztondkkel hasonlatos cselekvés-
mozgatdkat, amelyeket a szerzd tendenciaknak (tendances) nevez. Az alapvetd fogal-
maknak kevéssé kielégit6 meghatarozasa ellenére is a szerz6 ezeket igen sokoldald
vonatkozasaiban tarja fel és igy sok tanulsdgos szempontra mutat ra. A francia
moralistak hagyoméanyaihoz hi marad, amikor a tendencidk kozott a legalapvet6bb-
nek tartja a La Rochefoucauld altal hangoztatott egoisztikus tendenciat. ldesorolja
még a szimpatiat, amely oly fontos szerepet jatszik Szondi sorsanalitikus eljarasa-
ban és az utanzast is. A gyodnyodr és a fajdalom, tovabba az érzelmek Iélektanaban
mindenitt_gyakran bukkanunk fiziol6giai vonatkozasokra és az allatlélektanbdl vett
példakra. Igy pl. egy képsorozaton Osszehasonlitja, hogy majmok és gyermekek mi-
képen fejezik ki mimikaval az érdeklédést, a bosszlsagot €s az oromet. Az észre-
vevés (percepcid) lélektani sajatossagainal figyelembe veszi az alaklélektan eredmé-
nyeit és tekintettel van az allatok érzékelésére is. Szerencsére itt az egész érzékelés-
lélektan csak a fontossaganak megfelel6 aranylag kisebb helyet foglal el, nem dgy,
mint a régebbi tankdnyvekben, ahol azt igen gyakran talméretezték. A szerz6 kilon
targyalja az észrevevés fizikai és fiziologiai feltételeit is. Szorosan kapcsolodik ehhez
a témahoz a tér-észrevevés (a régi lélektan térszemléletnek nevezte) és a targy-
észrevevés, amelynek megvizsgalasat az alaklélektan fellépése el6tt teljesen el-
hanyagoltak.

Az emlékezet targyalasa is 0j szempontokkal gazdagodik. A tudas és az emlé-
kezés mellett a szerz6 behatéan foglalkozik a szokasokkal és igy egésziti ki a ,tudat
emlékezését® a cselekvésekre valdo emlékezéssel, amelyek nyomai az ember szoka-
saiban maradnak meg. Ide illik a feltételes reflexek tana és a szokas-formalddas
igen nehéz lélektani kérdése is. Elkerili a szerz6 azt a még ma is gyakran el6forduld
hibat, amely az ,érzeteket”, ,képzeteket” lelki valésagoknak tartja és ezért helyet-
tuk helyesen érzékelésr6l és képzelésrél sz6l. Ez utdbbi beletorkollik a fantazia
lélektanaba. Az asszociacios torvényeket is dvatosan fogalmazza meg. Igy pl. az
érintkezési asszociacié csak annyit jelent, hogy a tudat két hasonlé vagy kozvetle-
nil egymast kovetd allapota kozott kapcsolat létesiilhet, amely azutan késébben is
megmaradhat. igy kerili el a szokasos képzet-kapcsolat kifejezés félreértésre alkal-
mat adé hasznéalatat.

Az aktivitds fokanak nagysadga szerint kap elhelyezést ebben a lélektanban az
alvads, az alom, a tevékenység, a figyelem és végil az akarati cselekvés. igy jut el
a szerz6 a személyiséghez és a karakterhez. Ez utdbbi bemutatasat azonban er6sen
atjarjak filozofiai jellegli megallapitasok; mellettik a modern karakterolégia ered-
ményei teljesen hattérbe szorulnak.

Guillaume munkajanak utols6 fejezetei a gondolkodassal, a nyelvvel és az
intelligenciaval foglalkoznak. Ezekkel a témakkal kapcsolatban mar teljesen a filo-
z6fiai gondolkodasmod blvkdrébe esik és ebbdl nem is képes kiszabadulni. Tualzott
figyelmet szentel — a wirzburgi iskola szellemében — annak a kérdésnek, hogy
lehetséges-e szemlélettelen gondolkodas, milyen sajatsagokat mutat az itélés lélek-
tana, milyen az absztrakci6 és determinacié (individualizacié) természete, sth. Meg-
allapitasainak absztraktsagat csak helyenként enyhiti a Piaget altal kidolgozott gyer-
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meki gondolkodas eredményeinek felhasznalasa. E megallapitasunkat megerdsiti aza
tény is, hogy a szerz6 a Kohler-félé szellemes majom-kisérletek eredményeit nem
dolgozta beie a gondolkodas lélektandba, hanem ezeket kilon emliti meg az intelli-
genciardl szolé fejezetben. Az innen meritett altaldnos szabaly, amely a gondolko-
dast az adott problémakhoz valo viselkedés-alkalmazkodasnak tartja, voliaképen tel-
jes egészében beleillenek a gondolkodas fejezetébe is. Aranytalannak és indokolat-
lannak érezziilk az utols6 fejezetben a tudat problémajanak a targyalasat is. Ez
inkabb a munka elejére kivankozott volna. Hidnyzik végll az irodalom megemlitése
is. Ezt a szerzd az idézett nevekkel kapcsolatban a szdvegben is elhagyta.
Guillaume lélektani tankdnyve sok tekintetben a lélektan mai allasat helyesen
tikroézi vissza, azonban minden jéakarata ellenére sem tud teljesen megszabadulni
azoktdl a filozofiai hagyomanyoktél, amelyek a lélektannak, mint szaktudomanynak
a haladéasat sokszor nagy meértékben meggatoltdk. Ha ett6l a hibatdl eltekintink,
vagy ezeket legalabb is tudatositjuk, akkor e munkabdl elég jo attekintést nyeriink
a lélektan modern eredményeir6l. Lénard Ferenc.

ZAZZO, RENE: Le Devenir de I’Intelligence. Paris, 1946. Presses Universitaires de
France.

Annak, hogy René Zazzo a haborl és a német dulas idejében elmélkedett az
emberi értelem keletkezésérél és természetér6l, a kdnyv néhol polemikus hangjan
kivil az el6sz6 néhany mondata a tandjeie. ,,Rien n’est obscur que par notre igno-
rance, rien n’'est fantastique que par notre épouvante”, olvassuk; mert ,az, amit a
valésagon tul taldlunk, az is csak valésdg — de joval gazdagabb, és az értelmen
felul is az értelem van, csakhogy ott sokkal szélesebb és sokkal mélyebb®. Védekez-
ziink tehat erélyesen szazadunk betegsége, az irracionalizmus ellen, amely maqst
Németorszagban szakitotta el a civilizacio lancat, de ilyen vagy olyan mddon bizo-
nyosan Ujjaszuletik, ha gydkerestil nem tépjiuk ki. Térjunk vissza az értelemhez”

A kiadvany — a Bibliotheque de Philosophie contemporaine 160 lapos kotete —
két egymasfolotti rétegben vizsgalja nem is csak az értelem keletkezését, hanem
inkabb igazi természetét. A genese de l'intelligence cim( rész harom fejezetben meg-
teszi az utat az allattol az emberig, a gyermektél a feln6ttig, a primitiv embertél a
civilizalt kozosségben €16 mivelt emberig. Természetesen csak a nagy allomasoknal
all meg, miutan el6zetesen kijelenti, hogy az élettani alkalmazkodas (adaptation
biologique) problémajat megoldottnak tartja. ,,Az élet alkalmazkodas, irja: az inge-
rek és visszhatasok folytonosan cserél6dd jatéka, egyensuly a fizikai kérnyezet erdi
és az él6lény kozott.” (1—6. 1) Az értelmes cselekedetben alkalmazkodasi modot 1at,
az értelmet (intelligence) olyan velliink sziletett, o6roklott képességnek tekinti,
amelynek segitségével egyéni megoldasokat tudunk talalni, vagy ilyeneket djra
megtalalni. Nem taglaljuk b6vebben a kényvnek ezt a részét, amely inkabb a problé-
mak ujrafogalmazasaban, mint megoldasaban eredeti. Inkabb a Mesure de l’intelli-
gence cim( masodik résznek szentelink nagyobb teret. Voltaképen itt sem csak a
mérés modjardl és eredményeir6l van sz6, hanem arrél, hogy minek bizonyult az
értelem a mérések tukrében?

Hol kezd6dik a pszicholégia nagy térfoglalasa, megallapitdsainak tudomanyos
hitele? kérdezi Zazzo. Az emberi szellemet megmagyarazni akard kisérleti és a min-
den egyes esetet megérteni akard klinikai modszer taldlkozasanal. A Mind egy cik-
kében 1890-ben Cattel irja le el6szor a test szot, 1908-ban elkészil Binet francia
pszicholégus échelle métrique-je. A test-modszer alkalmasnak latszik arra, hogy
elvezessen a tudomanyos eredmények pontossagahoz, és hogy egyben megtartsa az
allandé kapcsolatot a konkrét-tal, az egyénnel: egyszerre kiserleti és klinikai. Zazzo
a tovabbiakban kimeritéen ismerteti Binet sikerének titkat, hogy teljesen szakitott
az 0. n. laboratériumi eljarasokkal, hogy nagy figyelmet szentelt a nem nonftalis
gyermekeknek, hogy bevezette az értelmi szinvonalnak az életkorral valé jellemzé-

sét. llyen el6zmények utan valt altalanossa az intelligencia-hanyados — Quotient
Intellectuel — hasznalata, amelyet az értelmi érettséget kifejez6 évszam — Age
Mental — és az életkor — Age Chronologique — aranya ad. Normalis 5 éves gyer-

meknek 5 év, 6 éves gyermeknek 6 év az értelmi érettséget kifejez6 évszama, igy
intelligencia-hanyadosuk 1, ha a fokozatos beosztasunk jé. Zazzo nagy hozzaértéssel
fejtegeti az elkovetett és elkdvetheté hibakat, ezen az Gton azonban nem kovetjik
tovabb. Tény az, hogy a lélektan eljutott olyan megbizhatonak latsz6 mddszerhez,
s6t képlethez, amelynek segitségével nagyjaban el6re lathatja az egyéni fejl6dés rit-
musat és hatarat. Kézen fekvé azonban, hogy a kifejlédés — tehat az ifjakor — vé-



IRODALOM 61

gétél kezdve ez az eljards nem vezethet eredményhez, hacsak azt nem mondjuk,
hogy az ifjukorban elérjik az értelmi fejlédés cstcspontjat, a férfi lehet ugyan tajé-
kozottabb, tuddsabb, de nem lehet értelmesebb. Zazzo itt tér ki Gjbol az értelem
természetének korialirasara. Mar régebbi kutatok, megallapitottdk, hogy 13 éves
korig a szellemi fejl6dés fokanak évszammal val6 jelolése helyes, mivel a korral
jaré kulonbségek joval fontosabbak, mint a személyi hajlamok eltéréséb6l szarma-
z0k. 13— 16 éves korban az egyéni, hajlambeli kilénbségek mar nehezebbé teszik az
életkorral valo valtozasok mérését. 16 éven felil a szellemi fejlédés mind megfog-
hatatlanabbd lesz: az egyének kdzott olyan kilonbségek lesznek észlelheték, amelyek-
nek mar semmi koézik sincsen a korhoz. It.vddél el, hogy értelmesnek lenni valami
olyant jelent — mint ahogy a k&ztudat is tartja —, hogy bizonyos felsé6bbség van
benniink, eredeti médon hatunk vissza az ingerekre, egyéniek vagyunk. A gyermek-
nél az értelmesség koraérettség, a felndttnél egyfajta kivalosag.

»Mindaz, amit az értelem keletkezésérél tudunk — folytatja Zazzo — ahhoz a
hithez vezet, hogy van egy érzelmi elem, amely a tiszta megértést eredményessé és
termékennyé teszi... Az értelmesség mérése felfedi el6ttink... hogy értelem és

jellem nem egymas mellett, egymastol két személyhez hasonloéan fliggetlenil létez-
nek, hanem szétvalaszthatatlanul 6sszefon6dnak minden gondolatunkban, minden
cselekedetiinkben ... mint az emberi magatartds nagy funkcionalis egységei ...
(126— 128. 1)~

Konyve hatralevé részében szerzénk az intelligencia-kiilonbségek eredetére ke-
res magyaradzatot. Szembeszall azzal a nézettel, mintha egy tarsadalmi osztaly fel-
s6bbsége értelmi fens6bbséghdl volna leszarmaztathat6. Inkabb azt a nézetet vallja
és bizonyitja, hogy az intelligencia-kiilonbségek egyenes kdvetkezményei a tarsa-
dalmi egyenl6tlenségnek. Az utolsé fejezet néhany intelligencia-tipust mutat be.

A koOtetben a szerz6 az egész — kilondsen az amerikai — pszichologia isme-
rete, valamint 6nall6 intézeti tevékenysége alapjan hatarozottan és egyénien foglal
allast minden érintett kérdésben. A pedagogusnak &réommel kell megallapitania,
hogy az ismerd meg magad parancsat az emberiség mind jobban teljesiti. Vajjon
mer-e és tud-e igazan az lenni, ami? Kiss Arpad.

CHATEAU, JEAN: Le Réel et I’'lmaginaire dans le Jeu de I’Enfant (Essai sur la
genese de l'imagination). Paris, 1946. J. Vrin. 212 1

Attél kezdve, hogy Karl Groos a jaték funkcidjat felismerte, sokan és sokféle-
képen foglalkoztak vele. Szamos kutatdt nem is maga a jaték problémaja izgatott,
hanem tavolabbi kovetkeztetések levonasat remélték a jaték igazi természetének
megismerésétél. Ismeretes, hogy maga a nevelés is gyodkeresen atalakult a jaték ira-
nyaban és hogy olyan kutaték, mint Claparéde, Piaget, Dewey, Decroly — hogy csak
a legnevesebbeket emlitsik — életre kihatdé elméleti és gyakorlati megallapitasokhoz
jutottak ezen az (ton. Jean Chateau — bar konyvét a jatékos tevékenység elhataro-
lasaval, kilénosen a munkatél valo megkilénboztetésevel kezdi, és munkdaja nagy
részét ismert jatékok elemzésével tolti ki — szintén nem all meg maganal a jaték-
nal, hanem a képzelet keletkezésével és kialakulasaval foglalkozik, annak jelentke-
zését kutatja az egyes jatékokban, az egyes életkorokban. Ch. Buhler, Kdhler, A.
Medici, Wallon alapjan a haroméves kort tekinti annak a hatarnak, amelyen felil
a személyiséggel, tehat a szé szoros értelmében vett emberi jatékkal is szamolni
lehet. Ett6l az életkortol kezdve keresi a jatékban az objektiv valésag, a szubjektiv
valosag és a képzeleti elem szerepét. Bevezetésében leirt el6zetes allasfoglalasa min-
den fejezet végén bebizonyosodik: , Talan sikerilni fog bebizonyitanunk, barmit is
mondjanak a kolték, hogy a gyermekkor egyaltaldban nincs minden valésag birto-
kaban, nem gazdag fantaziaban, sét egyszerlen szegénység, amely kiilonleges volta
miatt megtéveszt és b8séges gazdetgsagnak latszik

A jaték természetének korilirasdban Chateau nem jut tovabb az 6t megel6z6
kutatéknal: az eligazodni akard, keres6, tajékozodé mozgasokbdl indul ki (explora-
tion), ebbd6l agaztatja ki a jatékot, amely élvezet (6rom), gyakorlas és Gjdonsag egy-
szerre. dnmagaban van a jutalma, tehat nem kils6 cél, eredmény, haszon szerint
sikerll (gratuité). Négy nagy fejezetének tanulsagai:

1. A vilag felfedezése. A kisgyermek jatékai (3—5. év) nagyrészt mozgasokbol
allnak. Olyan jatékokrdl van sz6, amelyeket a gyermek magaban ugyanolyan jol Gzhet,
mint csoportban. A jatékos tadjékozodas a cselekvd én felé, a magatartas felé fordul.
A gyermeket az érdekli, hogy teste milyen mértékben lehet sikerének az eszkoze.
A jaték tehat dnvizsgalat és onmegismerés; kisérletek vannak benne, olyan sikerekre
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iranyulnak, amelyekre biiszke szokott lenni, amelyek Gtjan Kkiterjeszti, mindig ujbél
hangstlyozza én-jét. Haroméves koron tal minden jaték szandékos nagyobbodas,
szubjektiv — tehat magunkra iranyulé — keresés. Lényegik ezért nem a targyban,
hanem a magatartasban van. A kivancsisagtdl iranyitott, a kilsé targyra iranyulé
keresés, az objektiv érdeklédés mar a komoly élet jele. Természetesen ilyen is van
a gyermekben. Igen gyakran a kett§ egyesilése — a jatékos és az ismeretre tord
keresés — hajtja a gyermeket az objektiv vilag felfedezésére. Ilyenkor nehéz lenne
elddnteni, milyen mértékben van jatekkal és milyen mértékben komoly foglalkozas-
sal dolgunk. A jatékban tehat nincsen igazi objektiv érdekl6dés. Ha ilyent felfede-
ziink a gyermekben, akkor komoly foglalkozasrol és nem jatékrél van sz6. Vilago-
san kovetkezik ebbdl, hogy hibat kdvetiink el akkor,-amikor talzott fontossagot tulaj-
donitunk a jatéknak a vilag megismerésében. Félreismerjik a jaték igazi természe-
tét. A jaték tagadhatatlanul vezet bizonyos ismeretekhez, de a gyermek a lényeket
csak a sajat magatartasahoz viszonyitva ismeri meg, nem téle fiiggetlen valésaguk-
ban. A jaték a vilagrdl csak funkcionalis ismeretet adhat. Kovetkezik ebb8l — vonja
le a szerzé a pedagoOgiai tanulsdgokat —, hogy a jaték atjan szerzett ismeretek,- ki-
véve az ovodak kis gyermekeit, akiknél nem folyamodhatunk mas eszkézhdz, teljes-
séggel elégtelenek. Vannak a dolgoknak olyan aszpektusaik, amelyek nem hozzak
eleggé mikodésbe a mozdulatokat — gestes — ahhoz, hogy a jaték utjan lehessen
tanulni. Kilénleges fegyelemmel kétségtelenlil lehetne a gyermeknél olyan meg-
szokasokat teremteni, amelyek a dolgok felé mutatnak: ez nagyjabdél a Decroly-
iskola elve, amelyben a gyermeket raveszik az allatok gondozasara, a kertmd{velésre,
holmija rendbentartasara, a gy(jtésre sth., de leszamitva azt, hogy a nehézségnek
ez a megkerilése nem is nagyon kilénbozik a komoly élett6l megszabott tekintélyi
iskola nevelésétdl, kétségtelenil maradnak a nevelésnek olyan teriiletei, amelyek
nem mivelhet6k eredményesen az ilyen eljarasokkal. Tekinthetjik azonban a jaté-
kot a komoly munkaba valo bevezetésnek, ami természeténél fogva inkabb lehet,
és ami nem teszi foldslegessé a komoly munkat.

2. Otlet és taldlékonysdg. Ha a jaték nem a vald vilaghdl veszi anyagat, akkor
a képzeletnek egészen rendkivili erejét kell felteleznink nala. igy van-e? Teremt6-e
a gyermeki képzelet? Chateau alaposan kidbrandit ezen a téren is. A kisgyermek
tajéekozo6dd, keresd jatékai valoban teremtéek, de hataruk a test, amelyet a gyermek-
nek minden képességével fel kell fedeznie. Az dnmagaval val6 jaték hosszlU ideig
tart, és taladn nincs a felfedezések tekintetében gazdagabb kora az embernek, mint
éppen ez. Eppen a testhez kotottség azonban elég szlk térre korlatozza a képzeletet.
A jatékok masik két csoportja, a hagyomanyos és az utadnzasos gyermekjatékok még
kevesebb lehet6séget adnak a talalékonysdg érvényesitésére: a szigorl szabalyok
tehat a csoport hagyomanyos szabalyai és maga a minta — amelyet utdnzunk —
alig hagy helyet a képzeletbeli elemnek és a teremté képzeletnek. Mit mutatnak a
megfigyelések? Minden korban kilitkdzik a pontossagra valé torekvés az utanzasban,
a szabalyok kovetésében. Csakhogy a gyermeknek nincsen egyszerre globalis és el-
hatarolt képe a dolgokrdl. Toredékes kép él benne arrol, amit latott, megszakadnak
az osszefliggések, ki kell tolteni, potolni kell a hianyokat; ime, az dtlet, a talalékony-
sag kényszere. A forrds a rendelkezésre all6 anyag elégtelensége, a szegénység. A ja-
tékok kivalasztasanal sincs tébb szerepe az ©nallésagnak. Véletlen kériilmények,
adottsagok, megszokas dont a jatékok megvalasztasanal. Néha moédosulnak a jaték-
szabalyok, valtozasokat észlelink hagyomanyos jatékokon. Az ok a legtdbbszor az,
hogy a gyermekek elfelejtenek vagy nem értenek meg valamit. Jaték kodzben kell
kitalalniok, hogy hogyan menjenek tovabb. Ugyanilyen tanulsagokat von le a szerzé
a jatékok Kkitalalasa, a komikumnak a jatékban valé vizsgalata, a jatékokban meg-
lévé koltészet, a gyermektdrténetek vizsgalata utan. Nem annyit jelent ez, hogy az
utdnzas, a szabdalyok kovetése mogott és alatt semmi otlet vagy taldlékonysadg nem
hiuzédik meg: csakhogy ez a teremtd képzelet elég szegényes még azokon a terlle-
teken is, amelyeken a latszat mast mutat. ,,A kisgyermek hamis varazslo; amit otlet-
nek, eredeti talalmanynak latunk nala, az a leggyakrabban egyszerlien az a mad,
ahogyan a vilagot latja.”

3. Az illazié. A tovabbiakban néhany utalassal érjuk be, hiszen a szerzé szem-
léleti modjat és levont kovetkeztetéseit az eddigiekbd6l tisztan meg lehet érteni.
Vildagos az is, hogy miért az illuziok vilaga a gyermekkor. A gyermeki vilagnak a
birtokallomanya szegényes, nincsenek is meg a jol meghlzott hatarai, a gyermek
tavol van attol, hogy a val6 vilagot ismerje. Semmi akadalya nincsen annak, hogy
helyet kapjanak benne a tindérek és az dridsok, a beszél§ allatok és mindazok a
lények, amelyekben a gyermek olyan kdnnyen hisz. Ebben a konnyen atalakuld,
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meglepd Ujdonsagokban gazdag — mert kritika nélkili — vilagban az illGzi6 hamar
a valosag helyébe ,Iép, és elfelejteti azt a kevés valé dolgot is, amennyit a gyer-
mek tud.

4, A formatol a dologig. Az utolsé nagy fejezetben Chateau mindinkabb elsza-
kad a konkrét megfigyelések leirasatol és kovetkeztetései mélyen belenyllnak az
kozvetve érdekl6 fejtegetések — az alakpszmhologlanak egyes eredményeit felhasz-
nalva (globalitas) és a jatéknal észlelhet§ strukturalis szemléletet alapul véve —
vonjak meg a hatart a szemlélet és a képzet, a szemlélet és a képzelet, a val6é és a
képzeleti kozott, majd a teremtd képzelet, a targyak konstrukciojanak mddja, a gon-
dolat és a mozdulat kdzotti 6sszefiiggés kutatdsa kovetkeznek.

Chateau gazdag anyag alapjan el6adott észleletei, az azokbdl levont — mind
elméleti, mind gyakorlati szempontbdl érdekes — kovetkeztetések sok Uj szempontot
vetnek fel, meggy6z&knek is latszanak. Az érintett szamos probléma nehezen meg-
foghatésadga, a bonyolult Osszefliggésekben vald tisztanlatds nehézsége természete-
sen kizarja, hogy valaki ma az utols6 kdnyvet irja meg réluk. Bizonyos azonban,
hogy gyakran idézett kényve lesz a szakirodalomnak. A pedagogusok kiillondsen az
els6 harom fejezetet forgathatjak haszonnal. A jél tagolt, b6 irodalmi utalasokkal
gazdagitott m{ az Etudes de Psychologie et de Philosophie-sorozatban kapott helyet.

Kiss Arpad.

BODIN, PAUL: L’adaptation de I’enfant au milieu scolaire. Paris, 1945. Presses
Universitaires. (A Nouvelle Encyclopédie Pédagogique c. sorozatban). 156 1 t

Az Uj, gyermekszempontl pedagogianak érdekes és értékes terméke ez a kony-
vecske. Talan sehol masutt a vildigon nem annyira vessz6futas-jellegli az iskolai
Skurrikulum*®, mint Franciaorszagban; (alan sehol masutt nincs akkora szerepe a
jogositasoknak, versenyvizsgalatoknak, és éppen ezért az osztalyzatoknak, a tanuldk
teljesitményei ellenérzésének, mint itt. A tanulmanyokban elmaradott ndévendékek,
a vizsgalatokhoz — mar az elemi tanulmanyokat befejez6 Certificat d'études pri-
maires-hez is — soha el nem juté tanulok szama ddbbenetes: altalaban a gyermekek
30—40%-a, s jelenleg, a haborlGs id6k hatasaként egyenest 50—60%-ra becsilik!
A legnagyobb akadalyt pedig a zom szaméara az els6 iskolai év, a Cours prépara-
toire jelenti. A bukdacsolék legnagyobb része mar ezen az els6 gaton sem tud Aat-
jutni, s aki mar itt alulmarad, a legritkdbb esetben tud majd késébb normalisan
lépegetni felfelé a tanulmanyok Iétrajan. Nyilvanvalé tehat, hogy a gyermekek
tekintélyes tdmege egyszerlien nem tud megbirkédzni az iskolai kovetelményekkel,
képtelen az iskolai kdrnyezethez alkalmazkodni.

A szerz6 részletesen elemzi ennek az alkalmazkodasi csédnek a belsé és kiilsé
okait. Az okok els6 csoportjaba az intelligencia korlatoltsdga, a vegetativ funkciok
elégtelensége (testi fejletlenség, fizioldgiai zavarok) és a gyermeki affektivitas zava-
rai tartoznak. Ugyancsak hatraltatja a gyermeknek az iskolai munkaba valé sima
beilleszkedését a meg nem felel6 csaladi kdrnyezet, a gyakori mulasztasok és az
iskolavaltoztatasok. Szerz6 — ahol csak lehet, statisztikai adatokkal — részletesen
elemzi mindezeket az okokat, s rAmutat azokra a rendszabalyokra is, amelyekkel a
bajokon enyhiteni lehetne. lgazi, gyodkeres valtozast azonban gyermek és iskola
viszonydban — mondja — csak s probléma szemléletének kopernikuszi megfordita-
satol remélhetiink. A helyzet ugyanis az, hogy a megfelel6en fejlett értelm, egész-
séges, normalis affektivitasu, az iskolat szabalyosan latogaté és kedvez6 otthoni kor-
nyezethdl szdrmaz6 gyermekek kozdtt is szdmosan vannak olyanok, akik sehogyan
sem tudnak beilleszkedni az iskolaba. Nyilvanval6, hogy a baj foprasa nem a gyer-
mekben, hanem az iskolaban, ennek a gyermek életét6l idegen és a gyermeki szik-
ségleteket figyelembe nem vev6é vilagaban rejlik. Az alkalmazkodas valamennyi
probléméajanak megoldasat tehat az iskolanak a gyermekhez valé alkalmazasatol
remélhetjik, vagyis az iskola életének bels6 reformjatol, a modern fejlédéslélektan
eredményeinek és az 0j nevel6i elveknek alkalmazéasatdl. A szerc6 ismerteti az
»individualisation de I’enseignement® modern pedagdgiai torvényének belga, svajci,
amerikai stb. alkalmazasi formalt, végil kielemzi azokat az intézkedéseket, ame-
lyékre a francia iskola atalakitasa céljabdél szikség lenne. Fékdvetelménye — a
fogyatékos és debilis gyermekekkel foglalkoz6, kiulonben mar fennallé iskolakon
kivil — a normalisak iskoldiban is olyan parhuzamos osztalyok létesitése, amelyek-
ben a kilonb6z6 okok miatt fogyatékosan alkalmazkoddé gyermekekkel kilén fog-
lalkoznanak nevel6ik. Ezenkivil az iskolakkal szorosan egyuttmikodd Ilélektani
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laboratériumokat, pedagégus, pszicholégus, szocidlis munkas és orvos egytttmikodé-
sét, az osztalyrendszer helyett — amerikai mintara — munkacsoportok létesitését,
a tantervek lelektani szempontok alapjan valé megszerkesztését és a kdzds munkan
kivil minden gyermek szamara egyéni munkaterv rliegallapitasat slrgeti.

Bodin kényve a modern pedagogiai szemlélet értékes terméke. Szempontjait ék
javaslatait a mi nevelGinknek is érdemes lenne megfontolniok. Hiszen iskolarefor-
munk — az é&ltalanos iskolaval — nemcsak (j intézményes kereteket allit, hanem a
nevel6i szemlélet meglUjhodéasat, az Gj intézmények Gj szellemmel valé megtoltését
is koveteli. Szikséges, hogy a felemelkedésre varé nagy népi témegeinkhez mi is
hozzdalkalmazzuk iskolainkat. Faragé Laszlo.

FLEMING, C. M.: The Social Psychology of Education. An Introduction and Guide
to its Study. London, 1944. (International Library of Sociology and Social Recon-
struction.) VII, 110 1

A nevelés nem konnyl mesterség, — de mégis lehetséges; ekként fogalmazza
meg a szerz6 konyvének alaptételét. ,,A jo tanitd olyan mint a népszénok. Ert hozza,
hogy lekdsse az emberek figyelmét. De inkabb lélekgy6gyadsznak nevezhetnénk. Esz-
koze a szuggeszti6. Hisz a nevelés lehet6ségében; s kepes is arra — ha eléggé
ligyes —, hogy az allhatatlan Simont sziklaszilard Péterré alakitsa.“ (90. 1)

A szerz6 ezt a hitét nem vallasos dogmaként, nem metafizikai tételként hirdeti,
hanem a korszer( lélektan eredményeinek tanulsagaként vonja le. Tény az, hogy a
pszicholdgia, élmény- és képességlélektani allapotat végképen maga mogott hagyvan,
az osztonlélektani felfedezések és a cselekvéstani szemlélet eredményeit — fejlédé-
sének mintegy harmadik fazisaként — a kozosségben él6 ember és gyermek meg-
ismerésében probalja hasznositani. Ennek a tarsadalomlélektani szemléletnek ered-
meényeként konyvelhetjik el, hogy — egészen altalanosan szolva — az orokléstani
szemlélet vészes arnyatél sotét pedagoégiai fatalizmus felhdi immar oszladozéban
vannak- A fejl6dést meghataroz6 tényez6k sordban az atorokléssel egyenrangliva
valt a kornyezet; a nevelés eredményességét biztositd helyes kornyezeti félté'elek
megteremtése jelent6s mértékben a nevel6n mualik. A szerz6 szamos konkrét ,klini-
kai“ esetet hoz fel annak igazoldsara, hogy a problematikus gyermekek a legtdbb
esetben helytelen otthoni kdrnyezetiilk aldozatai: a csaladi milié Ugysz6lvan minden
esetben abnormis gyermekeket termel ki, ha nem gondoskodik azoknak az alapvet6

fizikai és elsésorban lelki szikségleteknek — mint a szeretetvdgy, biztonsagérzés,
ismeret- és kalandvagy, felel6sség- és onallésagi vagy — Kkielégitésérél, amelyek a
természetes fejlédés elengedhetetlen feltételei. A nevelés feladata — Ugymond a

szerz6 > nem az, hogy megitélje, hanem hogy megvaltoztassa a személyiséget; az
itélet, akar osztalyozas, akar jellemrajz formajaban torténik, megrogzit, visszatart,
letéri a gyermeket, elveszi a .bizalmat és az emelkedhetésébe vetett hitét akkor,
amikor a legUjabb vizsgalatok megmutattak pl., hogy az eddig inkdbb valtozhatat-
lannak itélt ,intelligenciahdnyados® is kdrnyezeti hatdsok eredményeképen meglep6
atalakulasra képes! ,Flexibilitds és a valtoz6 kdérilményekhez valé akalmazkodas
képessége jellemez minden emberi Iényt" (58. 1); éppen ezért az olyan neveld, aki
eltavolit egy gyermeket az iskolabol azzal, hoigy az ,,nem odavalé“, csupan a maga
tirelmérdl, nevel6i lgyességérdl és lélektani ismereteirdl allit ki szegénységi bizo-
nyitvanyt. (87. 1)

A személyiség megvaltoztatdsanak Gtja pedig a gyermeki szikségletek kielégi-
tésén at vezet, Ezek a szlikségletek valamennyien — mint az el6bb idéztik 6ket —
tarsas szikségletek, illetve a kozoOsségi élet kereteiben nyerhetnek kielégilést; az
iskola feladata tehat a megfeleld, gyermekszerl kozosségi élet feltételeinek meg-
teremtése. Sem a nevelés, sem a tanulds munkdja nem vezet eredményre a ,tekin-
télyi iskola“ vagy az egyoldalt pedagogiai liberalizmus laissez-faire éghajlata alatt.
A legjobb nevel6i eljaras a demokratikus mddszer, amely az iskola életét olyan kd&-
z6sségi munkava szervezi, amelyet a novendékek érdekl6dése és akarata hordoz, s
ilymoédon nemcsak a gyermeki szikségleteket elégiti ki, hanem a kodzosségi élet rend-
jérél, az osztdlymoral megteremtésér6l is maga gondoskodik.

Nagy vonasokban eleként vazolhatjuk tehat fel Fleming kdnyvének kereteit; eze-
ken a kereteken beliil azutan részletesen foglalkozik az egyem és csoporthatasok, a veze-
tés és szuggesztio, a csalad és a kilonb6z6 tarsadalmi-kulturalis csoportok, a lelki
érés és a vezetésre alkalmas érett személyiség, végil a problematikus esetek kezelé-
sének kérdésével. Kilonds tanulsagot jelent szamunkra kdnyve abbd6l a szempont-
bél, hogy igen b6 neveléslélektani bibliografiat ad, olyan Gjabb angolszasz anyagot,
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amelyrél a habord alatt és 6ta eddig még tudomaést sem szerezhettiink. Erdekes és
értékes kezdeményezést jelentenek — bar mas formdaban amerikai neveléslélektani
munkakbdl és tankonyvekbdl sem hidnyoznak —a fliggelékként k6zolt tesztszeri fel-
adatok. Elsésorban arra alkalmasak, hogy a kezdd tanulmanyozéban a neveléslélek-
tani latas képességét felébresszék. Faragé Laszlo.

MEREI FERENC: 1 A gyermek vilagnézete. Gyermeklélektani«tanulmany. Bpest,
1945. Anonymus. (Anonymus Konyvtar, 5) 119 1 — 2 Az egylttes élmény. Tarsa-
dalomlélektani kisérlet gyermekeken. Bpest, é. n. (1947). Officina. 64 1

/' Mannheim Kaéaroly és a nevéhez f(iz6d6 szocidlpedagogiai iskola — azt hiszem,
ma mar nyugodtan szdélhatunk ilyenrél angliai vonatkozasban — két tételt kalapalt
bele az ar.gol nevel6i kézgondolkodasba. Az els6 akként hangzik, hogy — miként

C. M. Fleming imént ismertetett konyvébdl is lattuk — a demokréaciara sem a min-
dent megengedd laisser-faire, sem a zsarnoki kényszer nem vezet el: demokratikus
embert csupan a gyermekek spontan egyittm(kodésén épiil6 demokratikus mddszer
formalhat. Mannheim, amikor ezt a tételét kifejti, szivesen hivatkozik Gaudig és
a munkaiskola hagyomanyaira, s példaként allitja elénk Doring: Psychologie der
Schulklasse c. konyvében leirt szocidlpedagogiai kisérleteit (melyek ugyan inkabb
megfigyeléseknek, mint kisérleteknek nevezhet6k). Mindezek Iényeges eredmenye,
hogy a gyermeki szabadsadg elvén szervez6dd gyermeki kozdsségek nagyobb neveld
hatast fejtenek ki a bennik foglalt egyedekre, jobban biztositjdAk a rendet és a
munkafegyelmet, mint az olyan eljaras, amely a nevelés hatékonysagat kiilsé eljara-
sokkal akarja biztositani. A masodik tétel szorosan kovetkezik az els6b6l, s a hagyo-
manyos tomeglélektan hagyomanyos elGitéletével szamol le. A hatarozott funkcioju
és artikulalt csoport — mondja Mannheim — nemhogy lesiillyesztené a benne fog-
lalt egyének szinvonaldt, hanem azt egyenest emeli. A csoport, azzal a tdbblettel,
amellyel kozosségi léténél fogva rendelkezik, az egyénnél er6sebb, az egyént rend-
kivili mértékben meghatarozo alakzat. ,,By creating co-operation, distributing risks
and responsibilities, it is a primary agency in developing personality within the
social pattern.“ (L. Mannheim: Mass Education and Group Analysis c. tanulmanyat
a Diagnosis of Our Time c. kotetben.)

Pontosan ez az a két tétel, amelyet. Mérei Ferenc két munkajaban Mannheim-
t6l flggetlentil és a Mannheim-féle sajatszer( szociol6giai modszerrel szemben
egészen Ujfajta eljarassal igazol. Kézben azonban a modern fejlédéslélektan klinikai
moédszerein iskolazva oly mélyre hatol, és elméleti, valamint maddszertani téren is
annyira 0 tavlatokat mutat, hogy munkéassagat bizton lehet Gttdrének tekinteni.

Mérei els6 konyve a felszabadulas esztendejében jelent meg, s méltdn nevez-
hetjuk e sorsfordulatot jelent6 év legid6szerlibb és legsziikségszerlibb pédagogiai
termékének. Abbdl indul ki, hogy idomitas és nevelés, vagyis a tekintélyen, elnyo-
mason, illet6leg a szabadsag gondolatan épulé alakité munka két ellentétes vilag-
nézeti allasfoglalas: az onkény, a tekintélyuralom, illetéleg a demokracia terméke.
Téfele: a gyermeki valdsagot tiszteletbentarté funkcionalis nevelés — mondhatjuk:
a demokratikus nevelés — a gyermeki val6sagban mélyen gyodkerez6 demokratikus
hajlamok, demokratikus vilagnézeti elemek kibontakozasahoz vezet el.

A tétel bizonyitasara Mérei bemutatja el6ttink a gyermeki valdsag kilonféle
aspektusait. Végigelemzi — a svajci lélektani iskola eredményeire, valamint sajat
megfigyeléseire tamaszkodva — a gyermeki tarsulds formait, valamint a gyermek
tarsadalmi képzeteinek alakuldsat, s megmutatja, hogy az 0. n. ,szervezett bandak*
fokan (10—16 évig) miként bontakoznak el mindazok a kdzdsségi erények és tulaj-
donsagok (csoportalakitas, intézményszervezés, kozosségi szellem, valasztads, torvé-
nyesség), amelyek teljes egészében megfelelnek ,a vilagnézeti nevelés demokratikus
célkitlizéseinek”. — Ezutan a gyermeki értékelés természetét és a gyermeki normak
jellegét vizsgalja: hogyan és milyen mérték szerint itél a gyermek? ,J0, szegény,
igazsagos: ime.a gyermeki normak kovetelménye.“ S a gyermeki fejlédés ebbdl a
szempontbodl is a kivanatos tarsadalmi berendezkedés felé mutat: ,az erkdlcsi bealli-
tottsdg, a szegények mellé allds és az igazsagra vald fokozott érzékenység a demo-
kracia vilagnézeti tartalmanak megfelel6 spontan gyermeki magatartas egyik lénye-
ges mozzanatat alkotjak". — Végezetil a gyermeki szabalytudat és szabalyalkal-
mazas fejlédését vizsgalja meg, amely a gyermeki tevékenységek funkciogyodnyortdl
hajtott puszta szabalyszer( ismétlését6l a szervezett bandak fokan egészen a torvé-
nyesség tudatanak (mondhatnank: a moralis autonémianak) fokaig emelkedhetik.

Magyar Paeilagogia LVII. 1. 0
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Mindebbdl pedig nyilvanvaldan igazoltnak tekintheté a szerz6 — és vele egyitt
minden demokratikus nevel6 — tétele: ,,a gyermektarsadalom formainak fejlédése...
azt bizonyitja, hogy a gyermeki vilagban feltalalhatok azok a viszonylatok és maga-
tartasmodok, melyeknek kifejtése és rogzitése minden 6szintén demokrata, minden
szocialista nevel6 egyedil lehetséges célja. Ha ezeket a tényez6ket — a haladé vilag-
nézetek egyénlélektani és tdrsadalomlélektani komponenseit — ragadjuk meg és
fejlesztjuk tovabb, .a gyermek sajat kozosségein keresztil jut el a tarsadalmilag
hasznos, szabadon alkalmazkodni tudé emberi szintre“. A gyermek tehat sajat kozos-
ségein at jut el idaig: demokraciara, emberré, cselekvésre nem az elmélkedés és a
prédikacié, hanem maga a cselekvés és a kozosség életének atélése nevel. , Atélni
a tarsadalmat. — Ez jelenti, hogy at kell éIni azt az erdétobbletet, amit a kdzosség-
hez valé tartozas ad. At kell élni a csoport tilté és kényszerité erejét, a hierarchiat
és a vezet6hoz f(z6 V|szonyt at kell éIni mindazt, amiben a tarsadalom tobb,
mint az egyének 0sszessége.”

Ez a tétel Mérei elsének emlitett munkaja kihangzédsa, s ennek a tételnek
az Ujszer(, kisérleti igazolasa jelenti egyszersmind a masodik munka feladatat.
Szliz terlletre 1ép itt a szerz6, melyet mindenekel6tt meg kell tisztitania a tudo-
manyos és maddszeres el@itéletek bozétjatol. Tarsadalomlélektani kisérletekrél van
itt szd, olyan kisérletekr6l, melyek — az eddigi egyoldald szemlélettel szemben —
nem az egyén szocidlis magatartasat, a kdzdsséghben valdé viselkedését akarjak vizs-
galni, nem elégszenek meg tehat karaktervonasok csoporthelyzetben valé tanulma-
nyozasaval, hanem éppen a ,tarsadalmi“ sajatszerli objektiv jellegét kivanjak meg-
ragadni. A szerz6 tehat az eddig kizarélagos egyénlélektani szempontot sui generis
tarsadalomlélektanival kivanja helyettesiteni a szocialpszicholdgiai kutatasban.
Szerinte, mint ahogyan az egyénlélektani meghatarozas alapja a reakcié, ugyanugy
a tarsadalmi alakzatokat intézm ényszer(iséglk teszi objektiven megfoghatokka Intéz-
ményen pedig az ,emberek kozt fennadll6 meghatarozott viszonylatot és az ahhoz
fliz6d6 szabalyok, ritusok, tradiciok 0Osszességét* érti. Ha most a tarsadalmi alak-
zatot az egyénekben, azok reakcidin &t ragadjuk meg, megtaldltuk a tarsadalom-
lélektani vizsgalédas sajatszerl aspektusdt. llymddon vizsgalhatjuk, hogy miként
alakitja a tarsadalom az egyént és az egyén a tarsadalmat.

Ezutan az elvi tisztdzas utan fog hozza a szerz6 a gyermeki csoportokon vég-
zett tarsadalomléilektani lkisérletei eredményeinek bemutatasahoz. Mindenekel6tt a
csoportnak, mint szociolégiai alakzatnak, jelenségtani jegyeit hatdrozza meg, objektiv,
személyekt6l flggetlen vonatkozasai alapjan. Meghatarozasa szerint a csoport ,apre-
szocialis (azaz: még nem intézményszeri, de mar az intézményes lét felé mutatd)
és alegélis intézményesedés mindségrendjét jelenti a tarsadalmi alakzatok skalajan“.
4—11 éves gyermekek homogén, egykort, 3—4, illet6leg 4—6 taghol allé6 csoportjait
vizsgalja, abbdl a szempontbdl, hogy miként viselkedik a mar csoportta valt, azaz
szokasokat, hagyomanyt kialakitott csoport a beléje helyezett vezetével, illetéleg a
vezet6 a csoporttal szemben? A probléma tehat egész egyszerlien megfogalmazva
akként hangzik, hogy ,mi er6sebb, a vezet6 vagy a csoport?* A vizsgalatok ered-
ménye — szkematikusan d&sszefoglalva: ,a csoport felszippantja a vezet6t, rakény-
szeriti tradicidit. Az idésebb és vezet6i készséggel rendelkez6 gyerek atveszi azok-
nak a gyerekeknek szokasait, tradicioit, akik fiatalabbak és a napkdzi otthonban az
6 uralma, iranyitadsa alatt alltak. Azokat a tevékenységeket végzi, amiket a csoport
az 6 belépése el6tt kialakitott. Sajat kezdeményezései vagy sikertelenek maradnak,
vagy a csoport sajatos tevékenységi modjaba adgyazva érvényesilnek*.

Jelenleg nincs terem arra, hogy Mérei kisérleteinek eredményeit részleteseb-
ben is, szines arnyalataiban és a vezet6-csoport viszonylat kulonféle valtozatainak
finom elemzéseivel egyitt bemutassam. A lényeges itt pedag6giai szempontbél a
Mannheim-féle tétel tarsadalomlélektani uton val6, meggy6z86 igazolasa: ,a csoport,
kohézidja révén, noveli az egyén hatékonysagat; a kozosség ereje er6sebbé teszi a
kozosség tagjait“. Nem igaz tehat a tarsadalomlélektannak az a kézhelyszdmba mend
felfogasa, hogy témegben, csoportban az egyén regresszion megy at. ,,Mi éppen az
ellenkez6 felfogas felé hajiunk: az egylittes elmény ereje, a csoportos élmény valami
tobbletet ad, mind 6rémben, mind hatéer6ben.

Ezek Mérei munkainak a pedagégusra nézve oly jelent6s eredményei. Azok a
mélyrehatd elemzések, amelyek az els6 munkaban biologikum és szociologikum fej-
I6dést meghatarozé viszonyanak szalait bogozzdk, maéar a pszicholégus méltatasat

kovetelik.
Farag6 Laszlo.
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DOTTRENS, ROBERT: ISEnseignement individualisé. Neuchatel, 1947. Delachaux
et Niestlé.

Az individualisation de l'enseignement az egyéni hajlamok és képességek mun-
kalasat jelenti a kdzosségi nevelés keretein belil. Nem meglep6, hogy Amerikaban
merilt fel elészor a sziikségessége, ahol a nyolcosztalyos népiskolanak kellett meg-
birkéznia a 6—14 éves gyermekek &sszességének a nevelésével, ahol tehat a tanulok
képességei kdzott igen nagy kilonbségek mutatkoztak. Ha a tanuldkat egészen dur-
van gyengékre, kdzepesekre és jokra osztjuk fel, és minden tanulét valogatas nélkil
magunkkal kell vinniink, akkor igen nagy a tehetségek Variationsbreiteje, hogy a
rovidség kedvéért ezt a német sz6t hasznaljuk, az osztalytanitas tehat nem tud
olyan Gtemben folyni, hogy a gyermekek egy vagy inkabb két csoportjan allando6an
sérelem ne essék. A kdzepesekhez valé alkalmazkodas nehéz helyzetbe hozza a gyen-
géket, lefogja a jokat, a jokhoz vagy a gyengékhez vald alkalmazkodéas pedig még
rosszabb. Ugy kell tehat tanitani, hogy minden tanulé a maga mddjan, a neki kel-
lemes Utemben végezhesse a dolgat; ez volt az igény. Es létrejottek az individuali-
zal6 modszerek, koztik a Dalton-terv és a Winnetka-rendszer, amelyekbdl Dottrens
kisérletei kiindultak.

Az iskoldban kozosen végzett, a nevel6t6l tamogatott dnnevelést6l természete-
sen mas eredményeket is vartak, tobbek kozott nagyobb dénallésagot és biztonsagot,
folytonos oOnként vallalt tevékenységet, fokozott dnellendrzést és fegyelmezettséget
a tanulonal; a tekintéllyel és fegyelmi szabalyokkal nehezen biztositott rend helyébe
a szabadsag bevonulasat, a tanulok o6nkormanyzatdnak megvaldsulasat, erdsebb
kozossegi életet, egyszéval a régi vildg atalakulasat és megujulasat remélték az
iskoldban. Igy valt az individualisation de I’enseignement az egész haladé szellemi
nevelés egyik kozponti problémajava, ezért fogadta szivesen Dottrens, az Ecole du
Mail igazgatéja Washburne-nek, a Winnetka-iskola" megalapitéjanak egy munkatar-
sat, és azt a tervet, hogy az egész eljaras technikai részét ellen6rizzék.

A munka oroszlanrésze a kérdéseket és gyakorlatokat tartalmazé cédulaknak
— fiches — a megszerkesztésére, osztalyozasara, felhasznalasuk pontos szabalyoza-
sara esett. Amikor az dra — a csendes foglalkozas — megkezd6dik, a tanul6 meg-
kapja azt a feladatot, kérdést, gyakorlatot stb., amire sziiksége van, és munkahoz
lat. Egy cédula vagy egy cédulasorozat elvégzése utdn a tanul6 jelentkezik a tanitd-
nal, aki megvizsgalja munkajat és megbeszelés alapjan megegyeznek a munka foly-
tatdsardl. Természetesen ennek a munkéanak is megvannak a maga aprélékos gondjai,
Dottrens azonban helyesen latja meg, hogy a leglényegesebb feladat a cédularend-
szer teljes és hézagtalan, rendkivil lassi fokozatokban haladé megszerkesztése. A cél
ugyanis az, hogy a gyermek maga tudja ellendrizni munkajat és csak a legritkabb
esetben legyen kénytelen a nevel6 segitségét igénybe venni. Dottrens tipusokba
sorozza a fiche-eket; tobb sorozatot kézdl a nyelvtanb6l, az olvasasbhél, a fogalmazas-
bél, a szokincs gyarapitasara, a szamolasbdl és a fdldrajzbdl. Nagyon érdekesek az
G. n. fiches d’auto-intsruction, amelyek teljesen azzal a feltételezéssel késziilnek,
hogy a nevel6 nem avatkozik bele a tanulé munkajaba, a nehézségek tehat olyan
lassu fokozatokban kovetik egymast, hogy a tanuld segitség nélkil is meg tud bir-
kézni velik. Amikor a gyermek készen van egy ilyen feladatsorral, a tanitéval volta-
képen a szihtézist kell elvégeznie. A gyermek a tanitd vezetésével Ujbol megteszi a
mar bejart utat, most azonban hatdrozott biztonsaggal feleletet kap minden olyan
kérdésre, amelyet el6bb magéanak feltett mar.

Dottrens igen nagy szolgalatot tett azzal, hogy ezt a nagy koriltekintést, apro-
lékossagot és lelkiismeretes pontossdgot kivand munkat munkatarsaival egyltt
magara vallalta. Kiléndsen nagy a jelent6sége munkajanak napjainkban, amikor az
egységes iskola gondolata szdmos orszagban diadalmaskodott, a végrehajtas terén
azonban nem kis nehézségek szdrmaznak abbdl, hogy nevel8ink nincsenek felkészilve
az enseignement individualisé jogosan felmeriil6 igényének kielégitésére. Ezért kell
orommel fogadni a masodik kiadasnak ez évben valé megjelenését. Kiss Arpad.

UJVARY LAJOS: Az irds és az olvasads tanitdsa kibonté modszerrel. Budapest, 1947.
Egyetemi Nyomda. 109 1

Végre egy vezérkdnyv, amely a kovetendd neveldi eljaras lélektani alapjat és
hatterét részletesen megadja. Valoban, tébb tudomanyt kell ,adni a nevel6nek, tébb
lélektani tudomanyt, azért is, mert ebb8l 6nként folynak eljarasanak részletei is.
A globalitds gondolatat a szerz6 ebben is érvényesiti.

5
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A ,globalis“ kifejezésnek szerencsés forditasa a , kibont6“. E sz6 mindjart meg-
penditi a globalis modszer lényegét, azt, hogy az egészben bennfoglalt részek- szét-
valasztasa és kiemelése felé halad a tanitas, tehat a mondat és a sz6 fel6l a sz6-
részek és hangok, illetéleg betik felé.

Ennek a kibonté lélektani folyamatnak leirasat talaljuk mindjart a konyv ele-
jén, valamint olvasunk a jatéknak a lelki tevékenységek kozott valo szerepérdl, mint
a globalis mdédszert illet6 fontos vonatkozasrél. Ezekkel kapcsolatban fejti ki a szerz6
az iras-olvasas ,rendeltetésszerliségét* (masik kitlin6 kifejezés) és vezeti le tovabb
az irds-olvasas tanitdsanak alapvet6 kovetelményeit, melyek a tanitéo eljarasanak
nem egyes, részletmozzanatait jelentik, hanem az egész eljarasat vezérl6 szem-
pontokat:

»1. mind az irni-, mind az olvasnivalonak igazi szdvegnek, mégpedig a kisgyer-
mek igényeihez, érdekl6déséhez, értelmi fejlettségéhez mért szévegnek kell lennie;

2. A szbvegnek igazi 6sszekottetést kell az iro, illetve az olvas6 énje s egy
tobb masik, kozeli vagy tavoli én kozott teremtenie.”

A tanitonak a modszer Iényegébe (és nem csupan kils6 mozzanataiba) vald be-
vezetését szolgalja a modszer jelent6ségérdl irott fejezet is."

Az eszkdzokrél szolo rész feloldja azt a sok tanitdt elriasztd tévhitet, hogy a
globalis modszer csak sok és kdltséges taneszkdzzel volna megvalésithato.

A gyakorlati részben a szerzd b6ven ad Utmutatast a tanitéi eljarast illet6leg,
az olvasas elsé kezdeteibe valo bevezetést6l a ,mondas-értékli“ szévegeken keresz-
til a szétbontasig, vagyis a hangok, ill. betlk 6nallova-valasaig. Eppigy targyalja az
olvasassal parhuzamos irds mozzanatait is és kilon fejezetet szentel a folydiras
kérdésének.

Bevezetdil a szerz6 a modszer torténetét vazolja, amib6l kideril, hogy az eszme
nem Ujkeletli, viszont mégis — éppen a lélektani megalapozash6l foly6ban — mint
teljesen modern nevel8i eljaras all eléttink.

Igen helyesnek tartjuk a néma olvasas kérdésének targyalasat, amivel tébb he-
lyen is taladlkozunk, éspedig azért, mert a régi iskola szinte tudomast sem vett az
ilyenfajta olvasasrol, csak mindig a hangos olvasast szorgalmazta, holott az élet-
ben éppen a néma olvasasra van legnagyobb sziikségiink, éppen a néma olvasasban
valé keészség vezet az olvasads igényéhez, aminek a kultiraval valo ésszefliggése nyil-
vanvalo. J6l kidomborodik a kdnyvben a kibonté modszernek a néma olvasassal valo
viszonya is.

A konyvben a tanitasi technika egyes részletei mindvégig a nevelés-
lélektani tények és elvek vilagaban jelennek meg s igy a kényv valésagos lélektani
iskolazast jelent a tanitok szamara. Stilusa pedig kifejezéseinek frissességével, a
tudomanyos anyagnak oly ritkan tapasztalt, vilagos, kénnyed és érthet6 el6adasaval
egyenest uditének nevezhetd. Baranyai Erzsébet.

FREINET, C.: L’Ecole moderne francaise. Paris, 1946. Ophrys. 173 1

Freinet azok koézé a francia pedagogusok kodzé tartozik, akiknek térekvéseit na-
lunk is ismerik valamennyire. Uj konyve megjelenésekor mégsem latszik haszon-
talannak roviden — a kotet gyakorlati és kdnnyen attekinthetd fejezeteit kdvetve —
vazolni a Freinet-féle iskola céljat és modszerét. Freinet népiskolanak nevezi azt az
egységes iskolat, amelynek képét magaban hordozza, és amelynek érdekében annyi
tigybuzgalommal, hozzéaértéssel és kitartassal faradozik. A kis kotet guide pratique,
az els6 fejezetek mégis adnak elméleti alapvetést is. Kiséreljuk meg el6szor azt
dsszefoglalni.

A régi iskola kritikaja:

Az iskola mar nem készit el6 az életre, nem az élet szolgalatdban all: ezzel
véglegesen halalra itélte magat. A gyermekek igazi nevelése a mai vilaghoz és a
holnapi lehet6ségekhez valé alkalmazkodasuk tobbé-kevésbbé modszeresen mind-
inkabb az iskolan kivil megy végbe, mivel az iskola nem tesz eleget ennek a fel-
adatanak. Es jellemz6, hogy a népeknek 0j vezet6i a harcos munkastél a szovetke-
zések szervez@jéig, a hadvezérig és a legf6bb politikai iranyitékig igen gyakran olyan
emberek, akiket a nyilvanos iskola félreismert vagy visszavetett, vagy akiket egy
0nz6 és mostoha tarasadalom tavolitott el az iskolatol; mindezek az emberek, mikoz-
ben tarsadalmi funkci6jukat betdltik és harcukat megharcoljak, olyan kultarat és
filozofiat alkottak sajat maguknak, amely lassanként az egész vilagot hatalmaba
keriti, és amely el6tt egy napon az iskolanak is meg kell hajolnia.

vagy
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Rreinet iskolajat szocialista munkaiskolanak tartja.

A nevelés céljat igy hatarozza meg: A gyermeknek, egy észszer(ien szervezett
kozésségen belil, amelynek szolgal, a leheté legnagyobb mértékben ki kell fejleszte-
nie személyiségét. Ugy kell betdltenie hivatasat, hogy mire feln6tt lesz, felemelkedjék
ahhoz az emberi méltésaghoz, tudjon éIni azzal a hatalommal, amely sziikséges a
hazugsagoktol megtisztult, 6sszhangban €18, kiegyensulyozott tarsadalom érdekében
folytatott eredményes munkahoz.

Az a tény, hogy Freinet a gyermekben a jové emberét latja, egyaltalaban nem
vezet a feln6tt élet szempontjainak nyers érvényesitésére, iskolaja tehat nem a tekin-
télyi elven, a készen adott anyag elsajatittatasanak maodszerén épil, hanem école
centrée sur I’enfant, a gyermek a nevel6 segitségével maga alakitja ki személyiségét.
Ebb6l kovetkezik, hogy a munkéaltatds terén tovabb kell mennie anndl, hogy a kézi-
munka egyszer( kiegészitéje legyen az iskolai szellemi munkanak, de élesen szembe
kell szallnia minden olyan torekvéssel, amely id6 el6tt termel6 munka felé tereli
a gyermekeket és tanoncéveket helyettesit be az értelmi és miuivészi eréfeszitéseket
kivano iskoldzas helyébe. ,A munka — irja Freinet m= a nagy elv, a népi pedagogia
mozgatdja és filozofidja, az a, tevékenység, amelyb6l az dsszes szerzemények folynak.*

Kotetink az igy koralirt cél felé valé kdzeledésnek az Gtjat is kijeloli.

Freinet gondoskodasa az iskolazas el6tti id6 (période préscolaire) egészére is
kiterjed. Mi roviden a 7—14 éves kort magaban foglaldo elemi iskolazasra tériink Ki.

Els6 lépése az iskolafenntartonak az iskola megfelel6 felszerelésének megoldasa.
Mi nélkilézhetetlen egy Freinet-féle munkaiskolahoz?

1 Az iskola legyen természetes kdrnyezetben.

2. Legyen auditériuma.

3. Legyenek mdhelyei, kertje, istalldi, olai.

4. Legyenek megfelel6 eszkdzok és szerszamok.

Ezek a kovetelmények vildgosan elaruljak, hogy Freinet egyitthalad Decroly-
val, az amerikai Kkisérleti iskolakkal, atveszi a demokratikus nevelés bevalt el-
jarasait.

Alig kell elarulnunk, hogy iskolajaban édnkormanyzat mikodik, és hogy az egész
nevelémunka jol irdnyitott 6nnevelés. A hivatalos tanterv alapjan elkészil az évi
tanmenet, ezt alapulvéve késziti el a tanit6 havonként a maga munkatervét, és ezt
figyelembevéve késziilnek el az egyéni heti tervek. A gyermekek a heti el§iranyza-
tot. kapjak meg, és azt szabadon dolgozzak fel. Cédularendszer van, vagyis a felada-
tok, a problémak kis, igen gyakran rajzos cédulan keriilnek a gyermekhez,* termé-
szetesen minden gyermekhez mas. A cédulan (fiche) kiadott feladat vagy feladato”
fokozatosan ugy kovetik egymast, hogy a nevel0 igen kevés beavatkozasaval oldhatok
meg, igen gyakran az onellen6rzés lehetéségét is megadjak (a megoldas is megvan
a cédula hatlapjan). Délel6tt-délutani munka kotelez6.

Ami Freinet iskolajat az 6sszes tobbi hasonld céll intézményt6l megkilonbdzteti,
az a technikai és anyagi eszk6zoknek a legteljesebb igénybevétele. Nemcsak annyi-
ban, hogy a vcrsenydolgozat kinyomatasa, altalaban a nyomdai munka all a gyer-
meki tevékenységek kozéppontjdban (fali Gjsag, iskolak kozotti levelezés és (jsag-
csere, stb.), hanem van sokféle mihely, gramofon hanglemezekkel, fényképezdgép,
irogép, radié hangos leadéval, filmfelvevd és vetité (Pathé-Baby), munkakonyvtar,
stb.,, amelyek teljesen beilleszkednek a nevelési munkaba. Freinet példdkkal bizo-
nyitja munkajanak sikeres és eredményes voltat, és alig lehet szabadulni attol az
érzést6l, hogy valéban nagy lépést tett eldre. *

Az értékel6 kritikdnak azonban nem lehet elhallgatnia, hogy valdjaban csak
a technique Freinet, tehat a gyakorlati megoldasok Uujak, csupan a munkalatok
ligyes csoportositdsa, az eszkdzok észszerl felhasznaldsa tobblet mas kisérletekkel
szemben. A Freinet-féle complexe dintéréts és a Decroly-féle centre d’intéréts ko-
z6tt maga Freinet sem lat nagyobb kiilénbséget. A pedago6giaban azonban a gyakor-
lati megoldasoknak, apr6 eredményeknek, szerencsésen megtalalt eljarasoknak igen
udvos lehet a hatdsuk. Freinet kis kényvének és maddszerének tanulméanyozasat min-
den gyakorlé nevel6nek melegen lehet ajanlani. Kiss Arpad.

COUSINET, ROGER: Une Méthode de Travail libre par Groupes. Paris, 1945. Les
Editions du Cerf.

A travail par groupes vagy travail par équipes olyan iskolai munkéanak a jel-
lemzésére szolgalé kifejezés, amelyet a nagy gyermeki kodzdsségen belll kisebb cs6-
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portok végeznek. A genfi Bureau International d’Education egy 1935-ben megjelent
kiadvanyaban — Le Travail par Equipes a I'Ecole — a kérdést minden vonatkozasa-
ban megvilagitotta, kozolte Jean Piaget lélektani észrevételeit és két pedagogus
rovidebb hozzéaszdlasat. Ezek egyike Peter Petersen egyetemi tanar, az 0. n. Jena-
Plan megalapozéja, a masik Roger Cousinet francia iskolafeliigyel6 volt.

Cousinet habord utdn megjelent 110 lapos kdnyvében azt kerestik, tett-e hozza
valamit eddigi elméleti és tapasztalati megallapitasaihoz?

A kotet sajnalatosan az elméleti részt foglalja 6ssze igen részletesen, és hozza-
tehetjuk, foloslegesen is. A régi iskola bdbeszédl birdlatara ma mar igen kevéssé
van szikség, még akkor is, ha uton-atfélen belebotlunk. Ma mar tudja, hogy idejét
mult eljarasokkal dolgozik, csak nem képes ratérni az Gjra és jobbra. Ezenfelil a kis
csoportban val6 munkaltatds az enseignement individualisé egy valtozata, amelynek
b6 elméleti megalapozasa kielégitéen megtortént. Amit szivesen olvastunk volna
Cousinet-t6i, az a pedagdgiai apré6 munka, tehat a napi foglalkozas beosztasa, a fel-
adatok természete, az elért eredmény, és a csoportok sajatos magatartasanak leirdsa
lett volna, minderrél azonban viszonylag igen kevés szo esik. A kis munka inkabb
népszerisitd és rabeszél6, mint a munkaba beavatd. Természetes, hogy aki a kisér-
letet nem ismeri, haszonnal forgathatja. A kotet végén a szerzd jol kivalogatott iro-

dalmat is ad. i
Kiss Arpad

VAIJTHO LASZLO: Hisz évem a Markéban. Budapest, 1946. Egyetemi Nyomda, 52 1

Egy nagyhatast, eszményekért lelkesilé tudos neveldi életmivének szamba-
vétele ez a kis flizet az Egyetemi Nyomda mindig izléses kiadasdban. Vajthé Laszlé
megmutatta, hogy nem a hely el6kel6sége hatdrozza meg a lankadatlanul térekvd
ember hatasat, hanem a benne lobogé értelem és tennivagyas tize. Vajtho Laszlé
tobbet tett kiadvanyaival irodalomtudomanyunk és nemzedékek irodalmi nevelése
érdekében, mint amennyit nem egy irodalomtudés egyetemi katedrajarol képes volt.
A harom Altala szerkesztett sorozat, a Magyar Irodalmi Ritkasagok, A Tanitas
Problémdi és a Magyar Irék maradand6éan 6rzik nevét az irodalom és az irodalmi
nevelés munkasai kodzott. Mindharom sorozatot lényeges anyagi segitség vagy ha-
szon nélkiul, pujztan lelkesedéshdl és az gy szeretetét6l hajtva fejleszti, apolja s
féleg az els6vel, a Magyar Irodalmi Ritkasagokkal orszagos mozgalmat inditott.

E mozgalomnak irodalom-pedago6giai jelent6sége, ezt batran mondhatjuk, igen
nagy. Nem csupan azért, mert kozépiskolai tanulok sajat koltségikon klasszikus
magyar irék kiadatlan munkait teszik kozzé, ezzel a kulfold figyelmét is magukra
iranyitjak, hanem mivel a kiadasra keriil6 munkakat maguk masoljak a kéziratbol,
maguk készitik el6 nyomdara, maguk jegyzetezik, maguk irjak elé a bevezetést, sz6-
val filolégiai munkat végeznek. E munka tudomanyos szempontbdl sem jelentéktelen,
hiszen elkall6dasra itélt szovegek megmentésér6l van szd. Az irodalmi nevelés, de
altalaban a cselekvésre nevelés szempontjabol pedig igen jelentds. Végsé fokon min-
den nevelésnek az a célja, hogy a novendék a kultira-kdzvetit6 és fenntartd eljara-
sokat maga is elsajatitsa, és maga is a kozvetiték és fenntartok soraba Iépjen. Ez a
cél itt még az iskolai évek folyaman megvalosul.

A budapesti Berzsenyi Daniel gimnaziumban mi{kéd6é Vajtho Laszlo 1930-ban
adott példaja, Bessenyei Gyorgy: A torvénynek Gtja. Tudos tarsasag c. irdsainak Ki-
adasa az,akkori VIII. osztadly koltségén és munkajaval, igen hatasosnak bizonyult, és
a kovetkez6 évek folyaman 63 hasonld kis kotet jelent meg az orszag legkilénbo-
z6bb iskolai fiataljainak és nevelGinek munkaja és aldozatkészsége nyoman. Lassan-
ként a kis sorozat az irodalmi nevelés nélkilézhetetlen segédeszkdze lett. Hogy
Bessenyei szellemi multinknak az utébbi években ismét él6 és hatd tényezGjévé lett,
az els6sorban ezeknek a névtelen munkasoknak és velik Vajtho Laszlénak, az orokké
tevékeny agitatornak az érdeme.

Az el6ttink fekv6é kis flizet soraib6l szép és eredményes élet munkaja
sugarzik felénk. E munka nem befejezett. Vajtho ma is tdretlen frisseséggel tervez,
szervez, agital. S hogy kis flizetének mozaikjait a bombazasok alatt irta, mintegy
végrendeletként, amelyb6l szerencsére csak dsszefoglald lett, jelképpé lett a kis md,

a gondolat gy6zelmének jelképévé az er@szak folott.
Vajda Gyodrgy Mihaly
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Etudes — Essays

JULIUS KOVATS: K. D. Usinskij, ,,The Teacher of the Russian Nation*.

Last year the Russian nation celebrated the seventy-fifth anniversary of 1lhe
death of K. D. Usinskij who has been compared to Comenius, Rousseau and Pesta-
lozzi. He is looked upon as the father of Russian education and schools and the first
great educator of the Russian people.

In his chief work "Man as the Object of Education. An Essay in Educational
Anthropology”, as well as in his other works, Usinskij’s tenets on education are
characterised by a sober realism. According to him the chief aim of education is
to shape the moral man, and the basis of morality according to him lies in work.
He puts the national idea into the centre of his system of education. The deepest
expression of the national idea is realized in the language of the nation. In his
numerous writings Usinskij proves himself to be excellent, in didactics, and in
addition he displays a sure touch in dealing with the questions of moral and aesthetic
education. He was an artist and a poet and that explains his deep sympathy and
insight into the child’s mentality which accounts for the fact that he set out to
satisfy the aesthetic needs of the child's soul; his schoolbooks are a fine example
of this feature. He played a decisive part in organising secondary school education
for the Russian women. His influence on the course of Russian education was very
great. Through his works and example his influence is still alive in the Slav
countries of the Balkans.

ANDRE ZIBOLEN: Journal d’une jeune fille enthousiaste.

Le journal publié sous ce titre contient les notes d’une lycéenne de Budapest.
Il a été écrit de 1933 a 1936. Tout son contenu est consacré au méme rapport
d’enthousiasme, par conséquent, il nous permet de suivre, sans recourir a une
méthode d’isolation artificielle, la formation, durant plusieurs années, d’un rapport
sentimental trés important dans le processus de maturation de la personnalité. A un
niveau culturel élevé, cette voie, qui conduit de [I’état d’isolation a la société de
I'insensibilité, témoignée vis-a-vis des contenus psychiques étrangers, a ia compré-
hension, est I’étape la plus significative de l'adolescence. L’adolescent éprouve une
tension entre soi-méme et son entourage, il se replie donc sur soi-méme et finit par
s’analyser. C’est ce moi analysant soi-méme qu’il projette en une seconde personne:
ce moi qui comprend, qui vient en aide et qui délivre, n’est autre que l'objet de
I’enthousiasme. L ideal est donc la propre création de l’adolescent, voila la premiere
cause pour laquelle le rapport imaginaire est facile a s’établir. Par le fait qu’il
s'occupe de Iidéal, I'adolescent est conduit vers la société et [I’étape de la vraie
compréhension se voit ainsi préparée. Etant donné que I'idéal n’est pour ainsi dire
que le véhicule du caractére idéal construit par l'auteur du journal, les rapports
immeédiats avec lui aboutissent a wune désillusion inévitable. Cependant, cela ne
diminue pas I'importance du rapport d’enthousiasme dans le processus de la matu-
ration sociale. Par le fait, précisément, que le contact personnel a été ainsi préparé,
I'auteur de journal est a la fois sortie de la solitude de [|étape initiale de
I’'adolescence.
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ZOLTAN PENZES: Les principes de la didactique et de la méthodologie dans
I’enseignement professionnel

La pédagogie est assez pauvre en études relatives a la didactique et a la
méthodologie de l’enseignement professionnel. Apres une mise au'point de certaines
notions fondamentales, lauteur s’occupe, de facon détaillée, des conditions de
I’enseignement systémathique, de la nécessité de faire des projets de legons, des
conditions de I'¢ducation visant a I'indépendance de [I¢leve, de I’économie de
I’enseignement. Il n'oublie pas les formes les plus modernes de la thése des échelles
formelles, these indispensable méme dans I’enseignement professionnel, il les analyse
avec un soin particulier, au point de vue des buts pratiques de I’enseignement pro-
fessionnel et technique. Dans le processus de toute acquisition de connaissances, il
apercoit deux étapes nettement discernables: au point de vue de I'éleve il nomme
la premiére: étape de création, la seconde: étape de reformation ou de collection,
tandis que, au point de vue du professeur, la premiére est désignée par lui:
maieutique, la seconde: emmagasinage de connaissances. En ce qui concerne la
méthode, il divise les matieres d’enseignement en quatre groupes, c’est a dire les
matieres dites préparatoires, les matiéres spécialement théoriques, les matiéres
typiquement pratiques et enfin les matiéres techniques. Dans I'enseignement des
matieres des deux premiers groupes il faut — selon l'auteur — procéder selon les
instructions méthodiques employées généralement dans les sciences naturelles.
Quant aux deux derniers groupes, il souleve des questions didactiques et méthodiques
originales: Dans le procédé de la méthode maieutique — comme l'auteur l'expose —
il faut prendre en considération létendue de la matiere a communiquer, les points
de vue de I’expérimentation et de la présentation par I'image, et enfin — mais non
en dernier lieu — ceux de la triple unité de la forme, de la matiére et du fagonnage.
Pendant I'emmagasinage il ne faut jamais perdre de vue les exigences ici toutes
caractéristiques de la concentration, de I'application (adaptation) de la facon de
penser technique et de faire voir en diagrammes, ainsi que des buts formels de
I’'enseignement. i

FRANCIS LENARD: The Psychology of Assessment and Evaluation.

W ith the reforms of education the problem of assessment and evaluation must
be raised and a reform of the system of marking must be considered. Bt a reform
of assessment will lead to results only when we have faced clearly all the mental
phenomena which accompany the processes while the pupil’s knowledge and ability
Is being assessed. The marking of schoolpapers and the assessment of oral exami-
nations hitherto prevailing, have been far from being perfect when viewed from
the standards of objective valuation. Modem psychological experiments have proved
this sufficiently. A scrutiny of schoolbulletins, published at the end of the school-
year and containing marks allotted to pupils, confirm this asserlion, too. The sub-
jectivity of the assessment is shown among others by a too lenient or else too strict
marking by the teachers. The planed reform of assessment by means of points, will
only be satisfactory if the incidence of the five marks to be employed show in any
class a percentual distribution according to the following formula:

Marks 1 2 3 4 5
Allotted to 10 per cent 20 p.c. 40p. c. 20 p. ¢c. 10 p. c. of the class.

Assessment will rest on much safer ground when educational tests will be employed.
It is the experience of the author that these tests eliminate most of the embarassing
features of the old procedure and mainly those which have been responsible so far
for the subjectivity in assessment. The advantages of the subject-tests are summed
up as consisting in: all the pupils may be. examined at one and the same time
from a widest range of the subject-matter, pupils as a rule enjoy doing tests, the
tests not solved by the pupils keep on to occupy their interest, the usual examination
fright is absent and a healthy sense of competition takes its alace, pupils accept the
results of the tests as objective and the ruling as unavoidable, an objective assess-
ment and evaluation is easier for the teacher etc. In addition to assessing and mar-
king knowledge and information, it is imperative to assess and evaluate the pupil’s
intelligence and personality. In all these the well-known psychological methods are
of great help and they contribute materially towards realising the aims of the
present reforms in education.
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Articles — Minor Notes

JULIUS KOCZKAS: A Scientific View of the Universe or a Weltanschauung?

There has been a tendency prevailing which tries to build a Weltanschauung
On science although the latter proceeds always to explain facts by a reference to
theory and hypothesis. Such an employment of the sciences is mistaken and ill-
applied, and completely ignores the aims and methods of the sciences. Science
itself proves neither a materialistic nor an idealistic system of metaphysics or Welt-
anschauung. Therefore the teaching of science in schools can have no other aim
than to give the pupils a scientific view of the universe.

TIHAMER KISS: L’évolution de la perception du temps chez I'enfant.

La perception du temps est née de l'activité intellectuelle ou plutét logique de
I’homme, cette perception étant étroitement liée a celle de I'objet, de I’espace, soit
encore plus particulierement a celle du mouvement. Comme le dit Piaget: ,,Le temps
est I’espace en mouvement“. Avaht de devenir abstraite, homogéne, quantitativement
divisible et numériquement exprimable et avant d’étre projetée dans I’espace, la
perception du temps montre chez I'enfant des caractéristiques affectives et dyna-
miques qui siattachent a des faits concrets de la sensation et sont de durée et de
qualité différentes.

SIGISMLTND ADAM: Theory and Practice of Education in the City of Children.

The City of Children in Hajduhadhaz, Hungary, was organized in 1946 at the
initiative of the author, its present headmaster. The children'admitted were for the
most part orphans who had lost their parents during the last war. The educators
of the City of Children apply with great success the principles of modern education
gained by experiences in schools where children had been living a free and inde-
pendent. communal life.

Revue des Livres — Book-Review

RENE HUBERT: Traité de Pédagogie générale.

L’auteur entreprend la tache difficile de poser une fois de plus le probleme
des buts et des valeurs pour rendre a la pédagogie la directive. En examinant
loyalement les problemes de I'éducation, il arrive a un projet d'une conception
théorique de grande envergure. Ecrire en nos jours exposés a des antinomies une
pédagogie théorique, n’est pas une tdche facile, et lI'auteur, en composant son manuel,
a exécuté, en effet, un travail beau et remarquable. Arpad Kiss.

M. L. JACKS: Total Education. A Plea for Synthesis.

The considerable influence of the late Karl Mannheim on English social
thinking is reflected in the work of the author who wants to show a radical trans-
formation of modern views and thoughts on education. His fundamental thesis is:
opposed to the one-sided analytical thinking of the new age in the field of life
as well as science, we need to-day first of all synthesis, integration and a thinking
in organic coherence. All the modern problems of education and the science of
pedagogy are examined in the light of this organic, “totalitarian” thinking very
instructively and in a thought evoking manner. Laszl6 Farago.

F. CLARKE: Education and Social Change. An English Interpretation.

Professor Clarke is one of the first educators on English soil who apply the
viewpoints of sociology on the problems of education with undeviating persistance.
His ideas have since become the common good of public opinion and some of his
proposals demanded in the name of social justice, were embodied into the Education
Act of 1944. But the peculiar interest of his book to us to-day consists in his clear
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elucidation of the relation between culture and vocational training and of the
problems thus raised which have so far not yet found a satisfactory solution. ..
Laszl6 Faragé.
ROBERT DOTTRENS: Education et Démocratie.
Ce livre de Dottrens est la quintessence des expériences et des études d’urié

vie consciemment pédagogique. Il examine les problemes de I’éducation et de la
société, de la démocratie et de la liberté. Il nous fait connaitre les principes fon-
damentaux de I’éducation démocratique actuelle, les devoirs du pédagogue conscien-
cieux. Arpad Kiss.

NATIONAL COUNCIL FOR PUBLIC EDUCATION (Editor): Democracy and Public
Education. — GABRIEL KEMENY (Editor): Post-Graduate Training and Democracy.

Although Hungarian schools were far from sharing the outlook and erroneous
policy of the last ten years, nevertheless the educational reconditioning and at the
same time, the special re-information of the teachers by means of post-graduate
courses which started with the liberation of the country, has been thought of as
an important and necessary measure. The lectures delivered in these courses have
been published in two bulky volumes by the Educational Section of the Hungarian
Ministry of Education and Public Cults jointly with the National Council for Public
Education with a view to further the aims of a democratic reconditioning of the
Hungarian teachers. Numerous studies (all in all 67) deal with the problems of
social life, the democratic transformation of Hungarian public education, a modern
change of the educational work in the schools as well as the latest results in some
branches of knowledge (Hungarian language and literature, history, sociology, poli-
tical economy, ethnography, geography, biology, physics and chemistry) and finally
the problems of the place of art in school education. The purpose of all these studies
is to assist the teachers in performing their modern tasks. Andrew Zibolen jun.

SIR RICHARD LIVINGSTONE: The Future in Education.

Author’s ideas as to the future of education are barren from a sociological
point of view. He elevates the system of a Christian Liberalism of the 191 century,
to the rank of a timeless fetish. The book seems to suggest that all the problems
of an education of society may be solved by a further spread and widening of the
scope of adult education. Secondary schooling is only for a small élite. Though he
clearly sees all the problems, the suggestions put forward for finding a way out,
are those of a man of the past. The Education Act of 1944 makes Sir Richard’s
book obsolete since the Act breaks with the principle of aristocratic exclusivity in
education by introducing the principle of social equality. Laszl6. Farago.

LASZLO FARAGO: School and Society. The Educational Policy of English Democracy.

The methods of sociology are applied in the present study of the author’s when
he investigates the historical development of British education, that system of
education which may be characterised as a system without a system employing
"a method without a method”. He traces its evolution by a constant reference to
the development of British social life. A sharp line is drawn between the charitable
gestures in education of a past Britain and the deliberate efforts of modern English
social policy for educating the people. The three important Education Acts are
characterised by saying that "the Education Act of 1870 is the poor law of education,
the Education Act of 1918 is the education act of the "Fourth Estate” while that
of 1944 is the law of the child”. The decisive change will tbe brought about by the
social ideals and reforms embodied in the Education Act of 1944 and the Acts foll-
owing and supplementing it unless an equilibrist policy of compromise does not
tie down the hands of the executors. Stephanie Mandy.

FRANCIS LENARD: The Way of Psychology.

Francis Lénard's Hungarian book fills a gap in Hungarian psychological lite-
rature and it stands all by itself from among the publications of a similar size that
deal with the new schools and tendencies in modern psychology. The author points
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out with a keen eye for historical evolution, the turning-points which mark a
progress in the history of psychology. In addition to an examination of the tenden-
cies and outstanding personalities of psychology, he enlarges upon the history of
psychological fundamentals and ideas. But he always keeps before his eyes the
words of Boring which must never be forgotten in modern psychology: "Facts and
not systems are” important in psychology”." George Mihaly Vajda.

PAUL HARKAI-SCHILLER: Etudes de psychologie, a la mémoire de Paul Ranschburg
(rédigées par).

Ce volume présente, outre les commémorations concernant la personnalité et
l'oeuvre de I'#minent psychologue et psychiatre, deux études de Ranschburg dont
la premiére a un charactére personnel, la seconde est plutdt critique. Parmi les autres
études la premiere place revient a l'esquisse d'une étude du pédagogue-thérapeutiste
connu, Joseph O. Vértes, sur le "Probleme de forme chez I'anormal” ou il démontre
que chez les imbéciles les éléments psychiques sont incapables de prendre la forme
d’une totalité et doivent mener une existence indépendante et isolée. Béla Jausz.

STEPHEN BENEDEK: Instinct and Crime.

Author approaches the problem of criminal psychology by applying to it the
method of "fate-analysis” advocated by Professor Szondi. Having devised an appro-
priate method of experiments he sets out to reach an answer to the age-old ques-
tion whether it is heredity or the environment which is in the first line responsible
for crime. His results may be shortly summarised as follows: mental derangements
except those of an organic origin, are primarily derangements of the instincts and
their degeneration, and as such may easily lead to crime. But a criminal attitude
is not hereditary, it is much more the make-up of the instincts that may be inheri-
ted. Certain sets of instinctive patterns may lead to crime when e. g. such a set
of instincts are stinted a free play in activity or by the cropping up of motives
inciting to a criminal behaviour. This may easily happen but it does not necessarily
follow even from a particular instinctive pattern. The cure lies in education and
consists in socialising the instinctive needs which crave satisfaction, by a correct
choice of a career, occupation, recreation etc. Blanche Gador.

PAUL GUILLAUME: Manuel de psychologie.

Le manuel de psychologie de Guillaume donne un assez bon sommaire des
résultats modernes de la psychologie, mais en dépit de toute bonne volonté il ne
peut pas s’affranchir complétement des traditions philosophiques qui empéchent,
souvent et dans une forte mesure, le progres de cette science. Francois Lénard.

RENE ZAZZO: Le Devenir de I’Intelligence.

Dans le livre de Zazzo on trouve, outre I’'examen psychologique des origines
et de la nature de lintelligence, une énergique déclaration de guerre au nom. du
rationalisme, contre la maladie de notre siecle: Tirrationalisme. Le probleme de la
génese de Il'intelligence est, selon l'auteur, résolu par la théorie fonctionnelle; ce
qu’il y a de nouveau chez lui, ce sont surtout ses recherches concernant la nature
de Ilintelligence, .et une démonstration de Il'union étroite de l'intelligence et du
caractére. Le pédagogue doit constater avec joie que le connais-toi toi-méme est de
plus en plus observé par I'humanité. Arpad Kiss.

JEAN CHATEAU: Le Réel et I'lmaginaire dans le Jeu de I’Enfant.

Dans le jeu de l'enfant, lI'auteur examine la genese et la formation de I'imagi-
nation. Selon sa thése, dun effet nouveau en face de la conception traditionnelle,
I’age enfantin n’est aucunement en possession de toutes les vérités, il n’est pas riche
en imagination, au contraire, c’est une pauvreté, qui par sa nature spéciale nous
trompe, et qui parait étre une richesse abondante. Dans la connaissance du monde
il ne faut pas non plus attribuer une trop grande importance au jeu. La conception
de l'auteur est sans doute intéressante. Il indique plusieurs facteurs qui, jusqu'a
présent, ont été assez négligés par les spécialistes. Arpad Kiss.
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PAUL BODIN: L’adaptation de I’enfant au milieu scolaire.'

Conformément a la conception psychologique moderne, l'auteur interprete la crise
des enfants travaillant a I’6cole sans succés, comme un manque d’adaptation. Il donne
une analyse détaillée des causes extérieures et intérieures de ce phénomene. Un
remede radical en serait l'acceptation des méthodes pédagogiques modernes dans le
travail scolaire, c’est-a-dire: I’école devrait s’adapter aux enfants. Sa proposition
et ses points de vue ne sont que trés actuels en Hongrie, car la réforme scolaire
démocratique a créé des institutions nouvelles et des cadres nouveaux qui ne
sauraient étre remplis qu'en réalisant les principes de la pédagogie moderne.

Ladislas Faragé.

C. M. FLEMING: The Social Psychology of Education. An Introduction and Guide,
to Its Study.

Mr Fleming's book gives an introduction to a new branch of the psychology
of education: the social psychology of education. Interest with this new discipline
becomes thus switched over from the development of the individual to the import-
ance of environment which is a factor equivalent with heredity. As a result a
pedagogical fatalism will be efficiently supplanted by an educational optimism; it
is a belief, scientifically justified in the possibility of shaping human personality.
The best means to achieve this is the environment of a democratic system of society
which is carried on and maintained by the interest and concurrence of the pupils.

Laszl6 Faragd.

.FRANCOIS MEREI: 1 L’idéologie chez I'enfant. 2. L’expérience collective.

Ces deux études forment une unité homogene. S'appuyant sur les résultats de
I'école psychologique suisse et sur ses propres recherches, l'auteur démontre dans
la premiére, comment tous les éléments qui rendent I'enfant apte a participer a la
société démocratique, apparaissent de bonne heure dans I’enfant. La deuxiéme étude
prouve par de nouvelles expériences originales de psychologie sociale, que l'expé-
rience vécue de l'appartenance a une collectivit¢ donne a I’enfant un surcroit de
force, c’est a dire qu'un groupe par sa cohésion augmente lefficacité de l'individu.

Ladislas Farago.

ROBERT DOTTRENS: L'enseignement individualisé.

L’oeuvre du directeur de I'Ecole du Mail, qui nous indique comment le prin-
cipe de ,l'individualisation de Il'enseignement” doit étre réalisé dans les écoles, est
particulierement actuelle de nos jours, ou I'idée de I’6cole unique finit par triompher
dans plusieurs pays, ainsi en Hongrie. Le but est de remplir d’'un nouveau contenu
les nouveaux cadres d’organisation. De nouveaux procédés d’éducation sont indis-
pensables, conformément aux principes pédagogiques modernes développés dans cet
ouvrage. Arpad Kiss.

LOUIS UJVARY: L’enseignement de lire et d’écrire par la méthode globale.

Précis excellent de la méthode globale, cet ouvrage n’est pas seulement une
suite de conseils techniques, mais encore un tableau d’ensemble des régles psycholo-
giques que l'on doit suivre dans les procédés pédagogiques.

Elisabeth Baranyai.

C. FREINET: L’école moderne francaise.

Ce livre du célebre pédagogue francais est un guide pratique, c’est-a-dire une
présentation des procédés dé I’éducation moderne, fondée sur les principes démo-
cratiques, d'apres l'exemple pratiqué dans Iécole de Freinet. Le principe est
aujourd’hui généralement connu et les opinions de l'auteur sont a peu prés identiques
a celles de Decroly; ce qu’il y a de nouveau et de digne d’étre considéré, ce sont
les solutions pratiques, c’est-a-dire la ,technique Freinet“. Arpad Kiss.
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ROGER COUSINET: Une Méthode de Travail libre par Groupes.

Le pédagogue bien connu résume ici les questions théoriques de la méthode
du ,travail par équipes“. Ce probléme n’est que trop connu. Nous aurions préféré
un compte rendu de la réalisation pédagogique, des détails de la technique de la
méthode Cousinet. Arpad Kiss.

LADISLAS VAJTHO: Vingt ans a I’école.

L’auteur de cet ouvrage est a la fois professeur de lycée et éditeur de collec-
tions littéraires remarquables. La plus importante de ces séries est peut-étre celle
des classiques, presque inaccessibles, de la vieille littérature hongroise. Les travaux
philologiques de ces publications ont été exécutés par les éléves. Cet important fait
culturel et scientifique est en méme temps la meilleure réalisation des principes de
I’enseigner.ient actif. Georges M. Vajda.
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d A Tarsasag '1947. év januar—majus honapokban a kovetkez6 felolvasd lléseket
rendezte:.

Januar 18

Kovats Gyula: K. D. Usinskij, ,.az orosz nemzet nevel&je".

Ujvari Béla: A gyermekrajz és a miivészi alkotas.

Februéar 15.

ifj. Zibolen Endre: Egy rajong6 leany feljegyzései.

Aprilis 19,

Pénzes Zoltan: A tanitastan és modszertan alapelvei az iparoktatasban.
Lénard Ferenc: Az osztadlyozés lélektana.

Majus 17. t

Deak Gyula: Emlékek a polgari iskola életébdl.

Borbély Kamill: A palyavalasztasi tanacsadas gyakorlata a kdzépiskolaban.
Valamennyi el6adas székfoglalo volt.

Kiadasért felels' Farag6 Laszlé.

48.040. — Egyetemi Nyomda, Budapest, Vili, Mlzeum-kérat 6. — (F.: Tirai Richard.)
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