BUZAS LASZLO

A NEVELES CELJANAK HALVANY KORVONALALI
A REFORMPEDAGOGIABAN

A nevelés célja a pedagGgidban kdzponti jelentGségli, ugyanis mindannak foglalata,
amit a novendék fejlesztése érdekében kozvetleniil vagy kozvetve tesziink; cselekvéseink-
nek mintegy a torkolatvidéke, kifejezi a névendék fejlesztésével kapcsolatos kozelebbi és
tdvolabbi elképzelésiinket, azt az eszményképet, amely hatdskifejtésiinket vezérli.

A cél biztositja az egységet tarsadalmunk értékrendszere, fejlodési irdnyvonala és a
pedagégiai tevékenység kozott, tovabbd a kiilonbozd szintereken (pl. csaldd, iskola,
ifjusdgi szervezet) foly6 nevelés kozott.

Ha nem korvonalazzuk kell6 hatdrozottsiggal a nevelés céljit, akkor sokirdnyt
hatéskifejtésiinkben igen eltéré elemek vélhatnak tilzottan is domindnssd, a hangsiily
mds-mas irdnyba nagyon eltolédhat. S hogyha meg akarjuk dllapitani tevékenységiink
eredményességét, tobb éves munkdnkat nincs mihez viszonyitani.
miként értelmezi a nevelés lényegét, s miben litja annak céljat, feladatait. Ebb&l a
szempontbol a reformpedagégidt igen elmarasztalé vidakkal illetik. Es nem is egészen
alaptalanul. Ugyanis jellemzd, hogy a nevelés irdnyvonala, keretei igen tagak, dltalanosak,
annak inkdbb csak a szelleme érzédik, nevezetesen: a polgdri liberalizmus, humanizmus,
demokratizmus eszméi €s torekvései. Ebben szdmos tényezd jdtszik szerepet, amelyekre
szeretnénk réviden utalni.

1. A fejlddeés belsé tényezdinek tulzott hangsulya

A nevelés feladata akkor tiinik ki, hogyha figyelmiinket arra forditjuk, vajon a
névendék fejlesztésében milyen szerep jut a bels osszetevSknek (diszpozicidk, hajla-
mok), misfelGl pedig a kiils6 (csalddi, iskolai, tigabb tdrsadalmi) hatdsoknak. Vagyis a
pedagégia ,,0rokzold” kérdése meriil fel itt is. Az \j-nevelés hivei kézelebb dllnak az
els6hoz, tehdt a biologiai-pszicholdgiai torvényszer(iségek kapnak erdsebb fényt. A
gyermeket ért kiilsé hatdsok inkdbb csak a teret, a szinpadot, az alkalmat adjik a belsé
erdk dltal hajtott fejlddéshez, az 6nkibontakozishoz.

A fejlédési, érési jelenségek szabdlyszerd részletekben, szekvencidkban folynak le. Ezek
szerint nemcsak a felilésnek, jarisnak, beszédtanuldsnak, a szexualitds jelentkezésének
stb. van meg a sajatos idGpontja, hanem a bonyolultabb jelenségeknek is, mint pl. a
beiskoldzisi érettségnek, a konkrét gondolkoddsrél az elvontra torténé dtmenetnek, az



~etikai én” kialakuldsdnak, a tdrsadalmi problémdk irdnti érdeklGdés kifejlédésének s.i.t.
Mindez déntSen belsd torvényszeriiségek alapjin megy végbe.

A fejlédés fogalma kiilonboz6 mozzanatokat tartalmaz. A fejlédés ugyanis legelss
sorban érés. érlelddés, misodsorban pedig tapasztalatszerzés. Az érés a testi-lelki
folyamatoknak olyan kibontakozdsa és szervezddése, mely beliilrdl indul meg; az emberi
csirasejt, szervezet és lelki diszpozicids alapok, veliinksziileterr sajitossigok dntdrvényti
kibontakozdsa ez, melyhez a szervezeten kivil 4ll6 rdhatdsok csek az alkalmar
szolgaltatjak . .. Az érésben jut kifejezésre a fejlddésnek tevékeny és spontin mivolta: a
fejl6ds lényt belsé erdk feszitik és Gsztonzik kibontakozdsra, nem pedig csupan kitlsé
gépies er6k. Ha semmi zavaré koriilmény (pl. betegség) nem akaddlyozza a gyermek
fejlodését, a gyermek szervei és képességei, tovibbd ezeknek mikodési szinvonala és
formdja maguktol elérkeznek ahhoz a teljességhez és befejezettséghez amely egy-egy
életszakaszra jellemzé és amelynél tovabb nem vezet a fejlédés titja.”!

A fejlédés fenti értelmezése — kiilonGsen szizadunk elsd évtizedeiben — a gyermekis-
lektan szdmos képviselGjére jellemzd. Munkdikban gyakran olvashatunk a kiilénb6zd
képességek fejlédésmenetérél, és az ismertetett jelenség interpretdldsakor sok esetben
kitapinthaté az un. ,szintez$” ldtdisméd, mds széval az okfejtésben jéforman csakis az
életkorra valé hivatkozds. Mint hogyha a fejlettség killonboz6 szintjei elére be lennének
programozva. Erre sok-sok példdt olvashatunk. Elég talin csak egyet emliteni, amit
nalunk is tobbszor kiemeltek és kritikal szempontbdl is elemeztek. J. Piaget vizsgilataira
célzunk, amelyet a gyermeki vildgkép fejlédése targyaban folytatott. Ers megvildgitdst
kap a ,bensé menetrend”, a bio-pszichés fejlGdésmenet. és halvinyabbat azok a
pedagogiai, tdrsadalmi hatdsok, amelyek a gyermeket elSzetesen érték.

E tedria a polgdri tdrsadalom tobb gyermekpszicholégusdt sem elégiti ki. Igy pl. W.
Stern mar a 10-es években Kkifejti a konvergencia-elméletét, s szeretné a belss és kiilsé
tényezéket valamelyes szintézisbe hozni. A hangsily azonban — minthogy a hajlamoknak
igen erds vdlogatd, csakis az adekvdt benyomdsokra reagdlé szerepet tulajdonit —
lényegében az elsén marad. A fenti elméletet elemzi, s azt a sajat megfigyelései anyaga
alapjdn kiegésziti VNagy LdszI6.*

A Szovjetunié pszicholdgusai kiilonosen kiemelik, hogy ha a természeti Gsszetevik
tulzott szerepet kapnak, az azzal a veszéllyel jarhat, hogy jdrulékossd teszi a pedagdgus
fejlesztd tevékenységét. Egyben eltereli a nevelS figyelmét a tdrsadalmi problémadkrél. Sét
a neveléssel kapcsolatban azt a benyomdst is keltheti, mint hogyha az pdrtatlan,
vilignézeti szempontbol semleges zéndban folyna. C. C. Vigotszkij, Sz. L. Rubinstein, G.
Sz. Kosztjuk, A. N. Leontyev elmélete pszicholdgiai, pedagdgiai tanulminyokbdl
ismeretes. Elég itt roviden emlékeztetni Rubinstein tanitdsdra.

Kifejti, hogy ,,a killsé hatdsok a belsS feltételek kozvetitésével hatnak”, a kills6 okok
mindig bels6 feltételeken keresztill érvényesiilnek. A tanulds nemcsak rdépiil a fejlédés
elért fokdra — amint azt az érés lehetGvé teszi — hanem a tanulds is meghatdrozza az érés
és fejlsdés menetét. A gyermek érlelddése a nevelési és tanitdsi folyamat kozepette
jitszodik le. S ami ezzel osszefiigg: a gyermek pszichikai tulajdonsdgai nemcsak
elGfeltételei a nevelésnek és oktatdsnak, hanem eredményei is annak. A fejlGdés és a
tanulds kozott kolesonhatds van. Az a tétel, amely szerint a gyermek a tanulds és nevelés
sordn fejlddik, egybevdg azzal a tétellel, hogy tevékenysége révén fejlédik. Mds szdval: a
struktiira ¢s a funkcio kolesonhatdsa érvényestil.
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A reformerek, a gyermektanulminyozds hivei és a gyermeklélektan miivelsi nagy
jelentdséget tulajdonitanak a fejlédés belsé oOsszetevSinek, ebbdl azonban nem kovetke-
zik, hogy nem dllitjdk homloktérbe a gyermeket ért tdrsadalmi hatdsok, s azon beliil a
nevelés, oktatds vizsgilatit is. gy pl. szerzénk, akitél az ,,érés”, ,érlel6désre” vonatkozé
részeket idéztiik, két évvel késGbb megjelent konyvében (A gyermek és komyezete Bp,
1944.) éppen a miliShatéssal foglalkozik. Vagy pl. a hazai gyermektanulmdnyozisban az
egyik csoport — Nemes Lipot vezetésével — a foviaros munkéskeriiletében a proletirgyer-
mekek fejldési lehetGségeit, korldtait vizsgilja, s kutatdsi eredményeire mir szdzadunk
elején kilféldén is felfigyelnek. SG6t mondhatjuk, hogy az uUj-nevelés hivei keresik az
oOsszecsengést a nevelés-oktatds tirgyi kivdnalmai és a szubjektiv feltételek kozott és
szdmos pedagdgiai-lélektani kérdés kimunkdldsdra 6sztonzGen hatnak.

A fentiekben érintett teéridban tehdt kiilon6s hangsilyt kap az érés, érlelGdés
gondolata, mely szerint a nevel$ feladata, hogy az Gnkibontakozist segitse. A fejldés
ilyen értelmezése oOsszekapcsolodik a szdzadfordulé éveiben a Claparéde éltal kiemelt
felismeréssel, mely szerint a gyermek nem kicsinyitett felnétt, hanem autoném lény,
akinek bio-pszichés adottsigai, reagdldsi képességei funkciondlis egységet alkotnak.> A
gyermek nem abban kiilénbozik a feln6ttsl, hogy pl. gydngébb a figyelme, az akarata
stb., hanem egyszer(ien mds, mdsra figyel, mds irdnt érdeklGdik, mdst vés az emlékezetébe
si.t. Funkci6i azonban egységet alkotnak, s az adott életkorban jelentkez6 sziikségletek-
nek meg tud felelni. (Ugyanigy, mint ahogyan az ebihal sem tekinthet§ tokéletlen
békdnak — Claparéde sokszor idézett hasonlata.) Nem kivdnatos tehit, s nem is lehet a
fejlédést siettetni. A fentiekbsl kovetkezik a felhivds: a pedagégidban kopernikusi
fordulatra van sziikség! Eddig a figyelem inkdbb csak a tantervekre, a tdrsadalmi
kivinalmakra esett, ezzel szemben kivdnatos a gyermekbdl kiindulni.

»A gyermek mint autoném személyiség” — hangsilyozdsitél kezdve meriil fel mind
gyakrabban a vitatéma: vajon az iskoldsévek elSkésziiletnek tekinthetdk-e a feln6tt életre,
vagy pedig a gyermekkor is valésdgos életszakasz, melynek megvannak a sajdtos
sziikségletei és funkcidi. S az életre val6 legjobb elGkészitést az jelenti, hogy ha tag teret
adunk a gyermekség minél teljesebb kiélésére. Mint mondjdk: Engedjétek a gyermeket
gyermeknek lenni! Tudjuk, hogy a hagyomdnyos pedagégiai felfogds inkdbb az els6héz,
az vjiték viszont a mdsodikhoz dllanak kozelebb.

A két tdbor kozotti vdlasztévonalat az jelenti, hogy miként értelmezik ,,a gyermek
mint autoném személyiség” elvét. Nem igen vitatott, hogy a gyermek az életkordban
jelentkezé ingerekre Osszerendezetten, megfelelGen reagdl (érvényesiil tehdt a ,,funkciond-
lis autonémia torvénye”). Tobb mint kétséges viszont az, hogy tovibbfejlddésének a
feltételeit is magdban hordozza-e, tehit a magasabb szint csupin 6nmagdbol bontakozik-e
ki, avagy abban jelentds szerepet toltenek be a tirsadalmi, a tudatos nevelGi-oktatoi
hatdsok. Ez utébbiakrél mdr széltunk. Es gondolhatunk még azokra az osszehasonlité
vizsgdlatokra, amelyek a természetes fejlddés hatdrainak a megdllapitdsira vonatkoznak.

Tudjuk, hogy a reformpedagégia sok szindrnyalatot mutaté mozgalom, amelyben
szélsGséges és mértéktarté megolddsok keverednek. E nehézség ellenére is felmeriil a
kérdés, vajon taldlunk-e ebben a mozgalomban olyan mély gyokérzetet, amely a széttarté
szdlakat is 6sszefogja? Ezen meditdlva, gy tlinik, hogy az itt érintett tedria az Gj-iskoldk
nagyon 3ok torekvését érthetdvé teszi, még a tévedéseket, az egyoldaliisdgokat is. Ugyanis:
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»A gyermek mint autoném lény” elve — mint az ujszerii felismerések dltaldban — sem
keriilhette el a végletes értelmezést. Az extrém esetek is foként ebbdl erednek. Egy-két
példa erre.

Egyes reformerek a ,,felndttség” és ,,gyermekség” kozé éles hatdrt huznak, a kettd
kozott csakis az eltéréseket emelik ki. Igy pl. a tantervet is gy tekintik, mint ami csakis a
felnGttek vildgdt képviseli. J6 példdt taldlunk erre C. Cousinet, W. H. Kilpatrick
munkdiban, de jellemz§ a Hamburgi Taniték Szovetsége keretében szervezett iskoldkra,
valamint B, Otto Berlin melletti intézményére.

A gyermekség egészen kiilon vildgot jelent! — jelmondat igen groteszk, de az
alaptételb8l mégis logikusan kovetkezs formdban érvényesil az egyik uj-iskoldban. ,,A
cambridgei Malting House-nak nevezett Kisiskoldban Isaacs asszony és munkatdrsai
szigoriian tartézkodnak minden felnStti kozbelépéstSl” — irja J. Piaget, aki miutdn
meglétogatta ezt az iskoldt, igen vegyes érzelmekkel tdvozott.*

Az ,onkibontakozds”, valamint ,,a gyermek mint autoném lény” tedridjanak
tilértékelésébsl olyan pedagdgiai konzekvencia is fakadhat, mely szerint a nevel6nek
korlitoznia kell a névendékre gyakorolt befolydsdt. Feladata inkdbb csak kettds: el kell
héritania az 6nkibontakozds 1itjdbél az akaddlyokat; mdsrészt megfeleld, pozitiv hatdsi
miliérsl kell gondoskodnia. ,,Es nekiink, neveléknek mi teendénk marad? Semmi, mi
mdr megtettiik a magunkét azzal, hogy elGkészitettitk a kornyezetet, amelyre sziikség van.
Most mér csak félredllva kell figyelniink a gyermeket.”® (Hasonlé felfogdssal taldlkozunk
Ellen Key gondolatmenetében is.) Hogy ha az ilyen és a hasonlé kitételeket szé szerint
vennénk, be is csukhatndnk a reformpedagégidrél sz616 konyveket.

Gondolhatunk viszont arra is, hogy a nevezett szerz3 sem képviseli végletes dlldspontjat
kovetkezetesen. igy pl. Montessori, amikor foglalkoztaté eszkozeit megalkotja, igen
pontos utasitdst ad arra vonatkozdéan, hogy azokkal miként helyes, hogyan ,szabad”
tevékenykedni. Birdl6i azt — pl. W. Stemn, E. Spranger, J.. Dewey —E. Dewey, M. Muchow
— mint a gondolatrendszeren beliili kovetkezetlenséget, ki is emelik.

Azt is j6 mérlegelni, hogy a reformerek a miveikben azokrdl a sajdtos vondsokrol
frmak, amelyek elgondoldsukat mds eljardsoktél megkiilonboztetik. Ugyanakkor nem
emlitik a sok-sok kozos vondst. '

Mérlegelni lehet tovibbd azt is, hogy a szervezett vj intézményt nem maguk vezetik,
hanem munkatérsaik, akik tébbségiikben elGzetes Gvodai, iskolai gyakorlattal rendelkez-
nek, és akik a javasolt elméletet alaposan megsz(rik, s csak azt viszik 4t a gyakorlatba,
amit helyesnek taldlnak. — Mégis fontos az elmélet, mert a tendencidt vildgosan tiikrozi.

A nevel$ befolydsdnak, s dltaldban a tdrsadalmi hatdsoknak a kikapcsoldsa, aldértékelé-
se pedagdgidtlan magatartds. A tarsadalmi feltételeknek a biztositdsa nélkiil nem
beszélhetiink fejlédésrSl. Ahhoz, hogy a gyermek értékes személyiséggé formalédjék, el
kell sajdtitania a tdrsadalmi tapasztalatok sordn felhalmozott ismeretek legértékesebb
elemeit, fogékonnyd kell vilnia olyan események, idedlok irdnt, amelyek a kozosség
torekvéseit fejezik ki, s amelyek a tdrsadalmi haladds irdnydba mutatnak.

Vajon milyen dllispontot képvisel Makarenko a fent érintett kérdéssel kapcsolatban?
Ismeretes, hogy a Szovjetuniéban a gyermektanulmdnyozds (pedoldgia) — ellentétben a
magyarorszdgi helyzettel, az 1920—-1943 kozotti er6sen hanyatlé szakasszal — még az
1930-as években is igen virulens, és a pedolégusok (gondolhatunk iskolapszicholégusokra)
til nagy hatdskort kapnak az iskola alapvets kérdéseiben. A mutatkozé negativumok
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felszdmoldsdt célozza az 1936. évi Parthatdrozat. Az oktatdsiigy irdnyit6i kdzott is tobben
vannak (Makarenko miikédési helyén, Ukrajnaban, Harkov korzetében), akik a vdzolt
biolégiai-pszicholdgiai és pedagdgiai szemléletet képviselik, s akik mint felettesei (,.a
pedagdgiai Olimpus™) éveken 4t nem csekély bosszusdgot okoznak neki.

Makarenko szemben dll az Gj-nevelés (,,szabad nevelés™) tedridjdval, dltaldban a nevelés
dontéen bioldgiai-pszichologiai szemléletével, és ezen belill azzal a feltogdssal is. amely a
reflexek tandnak a pedagdgidban oly kozponti jelentGséget tulajdonit. Nem osztja a
felfogdst (gondolhatunk Ellen Key soraira), amely a gyermek Ofelségét tokéletesnek
tartja, és csakis gyengéden szentimentalis, romantikusan elragadtatoit hédolattal- veszi
koriil, s a gyermekben mint a virdgban csakis gyonyorkodik, sdpitozik, séhajtozik. Az
ilyen magatartds — irja — a gyermekben uralkoddévagyat, lustasigot, szeszélyességet,
onzést alakit ki. Ezzel szemben koveteli, hogy a gyermekhez, az , élet virdgdhoz " azzal az
elgondoldssal kozeledjiink: vajon milyen gylimoélcsot terem majd ez a virdg? . . . Ez pedig
annyit jelent, hogy nem elég a virdgokat elragadtatott séhajtozdssal csokolgatni, hanem
»fogjatok dsot, ollét, dntézGkanndt, meg létrdt, s ha kertetekben herny¢ iiti fel a fejét,
irtsdtok rézgdliccal. Ne féljetek, permetezzetek csak bdtran, alaposan, — nem baj, ha a
virdgoknak ez egy icipicit kellemetlen”. A hatirozott vezetésnek a hive. Szerinte a
gyermekre aktivan, értelmes kovetelésekkel kell hatni. Mindez alapfelfogdsdbol, a
»koveteld szeretet” elvébil kovetkezik.

,,Barmilyen kiilonosen hangzik is — irja 1937-ben — a pedagégia elméletében a neveldi
munka célja igyszolvan feledésbe meriilt. Szinte azt kellene hinniink, hogy a tudomdnyos
pedagogidnak semmi koze ehhez a kérdéshez ... Ha az életkort tekintjiilk a pedagdgia
egyetlen irdnyelvének, akkor természetesen konnyu a cél szét ironikus macskakormék
kozé tenni. De jogosan kérdezhetjitk: miért vdlik hazdnkban a fiatal nemzedék nevelése
egyszerre csak életkor-problémadva, bioldgiai, pszicholdgiai és egyéb szimpatidk jatékszere-
vé? Hogy miként nyilvinul meg ekkora megvetés a célirinyossdgnak még a gondolatdval
szemben is? ... Se szeri, se szdma a sebeknek, amelyeket a pedoldgia a szocialista
épitémunkdnak okozott, mégpedig éppen a legfontosabb teriileten: az ifjusdg nevelésének
sikjan. Az elmélet megbetegedésérdl van itt sz6, — helyesebben nem is a tedria, hanem a
teoretikusok megbetegedésérdl, akiket annyira elvakitott a pedolégia, hogy madr nem
képesek meglatni elméletiik valodi eredetét™. f)gy létja, hogy a fertGzés eléggé sulyos és
mélyenfekvs. Még a forradalom el&tti idékbe nyilik vissza, a kisérleti pedagogia
kezdeteibe. Reméli, hogy ,,pedagdgidnk feltétleniil eljut majd célja megfogalmazdsihoz,
mihelyt szakit a pedolégidtol orokolt kozonyével a cél kérdésével szemben™.® Azt a
célmeghatdrozdst, ami az adott id§szakban sok esetben tapasztalhato, mint pl. a
wharmonikus egyéniség”, a ,kommunista ember”, annyira elvontnak, ailtalinosnak
tekinti, hogy azok realizdldsit senki sem ellenérizheti. Ezért teljesen veszélytelenek is.

Az ,.6nkibontakozds™, a ,,gyermekség” kultusza rokon a pedagdgiai naturalizmusra is
jellemz§ dlldsponttal. A reformerekre egyébként is igen jellemzG a Rousseaura valé tul
erds visszaemlékezés — mint irja H. Rohrs.” Gondolhatjuk, hogy a pedagégiai naturaliz-
mus birdlatdval a hagyomdnyos hazai pedagdgiai irdnyok képvisel6i sem maradnak-
adésok. Findczy Emd és Prohdszka Lajos ifjikori publikdciéiban éppen ezzel foglalkoz-
nak.
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Felmeriil a kérdés: vajon mi a magyardzata annak, hogy a gyermektanulmdnyozisban
- (és a gyermeklélektan kezdeti szakaszdban), valamint a veliik egyiitt indulé reformpedags-
gidban a fejlGdés belsd osszetevoi oly hangsilyosak? .

Egyszerli lenne Rousseaura hivatkozni, akivel az uj-nevelés elméletiréi t6bb ponton is
taldlkoznak. Hlyen pl. a természetesség elve; vagy pedig annak feltételezése, hogy a
gyvermek csakis kedvez6 atoroklési anyaggal jon a vildgra, és a diszpoziciok igen erések,
szinte Onkifejlédésre képesek s.i.t. Valdszin{i, hogy a magyardzat rugéja mélyebben van.

A tudomdnyok torténete azt mutatja, hogy az egymdssal szorosan kapcsolédo
tudomdnydgak kozil a dinamikusabban fejlédS — a sajdt kérdésfelvetését, médszerét, a
kapott eredmények értelmezését tekintve — a szomszédos diszciplindt is befolydsolja.
Hogyha ebben az osszefiiggésben nézziik a pszicholdgiat, kitiinik, hogy a mult szdzad
mdsodik felében a biolégidval volt szoros kapcsolatban. S jellemzs volt e korra az igen
élénk biologiai érdeklédés. Gondolunk Darwin hatdsdra, tovibbd a széles kérben
kibontakozé dtorikléstani vizsgdlatokra, az azokbdl levont statisztikai Osszefiiggésekre, az
ok-okozati Osszefiiggések sok esetben egzakt, szdmszer( kimutatdsdra, a fejlédésmenet -
természettudomadnyos értelmezésére. S az ott szokdsos szinte determinista latdsmdd a
pszicholdgidra is dtsugdrzik. 7. M. Jarosevszij kiemeli, hogy az 4toroklés, a valtozékonysig
és a természetes kivalasztédas elve a pszicholdgiai gondolkoddsra is befolydst gyakorolt.®

Az a koérilmény, hogy a neves pszicholdgusok tobbsége bioldgiai, orvosi eloképzettsé-
gli (a reformpedagdgidban pl. M. Montessori, O. Decroly, E. Claparéde, J. Piaget, nilunk
Nagy LidszI0) az adott szempontbdl sugalmazé erejii.

Ugy litszik, el kell telnie egy bizonyos idének ahhoz, hogy a fejlédéslélektani
vizsgdlatok eredményeinek értelmezésében minden a maga helyére kerilljon, gy is
mondhatnink, hogy az anyag viszonylag alacsonyabb (bioldgiai) mozgasformdja mellett a
magasabb, a bonyolultabb (a tdrsadalmi) is megfeleld hangsilyt kapjon. 7. M. Jarosevszkij
felvdzolja a pszicholégia fejlédésének periédusait. A milt szdzad mdsodik felében az
dltalinos biologia befolydsit ecseteli, amelyet azutdn a biopszichikai értelmezési mdd
kovet. Napjaink feladatdt pedig abban ldtja, hogy biztositani kell a biopszichikai és a
szociopszichikai szint optimalis egyeztetését, pontosabban: kélcsonhatdsuk kidolgozasat.®
Hasonlé felfogist képvisel J. Piaget is, aki 5 évtizedes munkdssdga alatt — kérdésfelvetései-
ben, a kapott eredmények értelmezésében — maga is végigjdrta a két utébbi szint k6zotti
szakaszt, mikdzben ,,az ifji Piaget-t szimpdtidja a pozitivizmus, az érettebbet a dialektikus
materializmus oldaldra vonzotta.”!°

A fenti gondolatosszefiiggés lehet a magyardzata annak, hogy a szdzadforduld tdjdn
kialakult sokféle pedagégiai irdny egyikét sem jellemzi a vdzolt, kissé immanens
fejlédés-€rtelmezés (még a munkaiskoldt sem, amely pedig oly kozel dll az uj-iskoldkhoz,
de nem Kkifejezetten pszicholégiai veret(i), csakis a reformpedagdgidt, amely a gyermekta-
nulmdnyozissal (s azon beliil a gyermeklélektannal) karoltve indul.

2. A kezdetben halvdny korvonalak egyre markdnsabban tiinnek ki
Tobbszor éri a reformpedagégia teoretikusait az a vdd, hogy az Uj-iskoldk programjs-

ban nem jut hatdrozoitan kifejezésre a fejlesztés iranya, ezért azok apolitikusok, szinte
arcnélkiiliek. Valoban tapasztalhat6, hogy a korvonalak tdgak és halvinyak. Az okok
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tobbrétiek. Azonkivil, hogy a fejlodésben til nagy hangstlyt kapnak a természeti
Osszetevik, még a kovetkezdkre szeretnénk utalni.

Mondhatjuk, hogy a reformpedagdgia esetében induktiv jellegli pedagdgiai irdnyrél van
sz6, szemben’ a hagyomdnyos pedagdgiai gondolkod4s tilnyoméan deduktiv menetével.
Az utébbi keretében jellemzG, hogy a teoretikus kiindul tdrsadalompolitikai, filozéfiai,
némelykor teoldgiai értékrendszerbdl. Kiemeli a nevelés lényegét és céljat. Majd a célt
horizontdlisan és vertikdlisan felbontja,.feladatokra tagolja, és kifejti, hogy azok az egyes
életszakaszokban — elgondoldsa szerint — miként realizdlhaték. Majd dttér a javasolt
mddszerekre. -Felllrdl lefelé haladva sok esetben ki lehet alakitani egy rendszert, a
gondolatmenet viszonylagos egységét.

Az tj-nevelést inkdbb az induktiv menet, az utak keresése jellemzi. Kiindulnak a
gyermekbdl, a fejlddés belsd rug6ibél, s gy haladnak felfelé. A figyelem nem annyira a
virdgszirmokra, mint inkdbb a gyokérzetre, a fejlddés hajtéerSinek a maximilis
kiakndzdsdra esik. Az ilyen kiindulds nem kecsegtet rendszeralkotdssal. Ezzel a teoretiku-
sok is tisztdban vannak. Kérdések élnek benniik, feltevésekbdl indulnak ki és a
gyakorlattol virnak azokra vélaszt. Szovjet szerzok is megemlitik, hogy a reformpedagégia
teoretikusai mircsak azért sem alkothatnak rendszert, mert a nevelés tényezGi kéziil
csupdn a bioldgiai-pszicholégiai jelleglieket emelik ki, ugyanakkor a tirsadalmi szempon-
tok csak jdrulékosak.'* ’

Nagy LdszIlo gondolatmenetére is az induktiv Ut, az alulrdl felfelé haladé épitkezés
jellemzé. Eveken 4t figyeli a gyermekek pszichikai fejlédését. Kiindul tehdt a gyermek
tanulményozdsibol. Megillapitja az egyes életkorok sajitossdgait. Ezekbél levezeti az
adott szakaszban redlisan kitlizhetd nevelési-oktatdsi feladatokat. Eddig a felfelé haladds.
Kovetkeznek a pedagégiai konzekvencidk. Nevezetesen: megillapitja a kiilénbozo
periddusokkal adekvit tantdrgycsoportokat, majd tantdrgyakat, és végiil a médszereket.
Ez nagyon logikus menet. Es mégis vani egy kis torésvonal. O is szél a nevelés céljdrdl, és
kiemeli, hogy ,,az oktatds végsd célja a szocidlis életb6l van meritve”. Torésvonal a
kovetkezd: a feladatokat, amelyekhez induktiv Gton jutott, nem kéti Gssze a nevelési
céllal. S hogy az olvasé szdmdra e kis repedés nem tiinik fel, annak magyardzata egyszeri.
Bir domindns ndla a fejlddéslélektani nézSpont kévetése, mellette azonban helyet ad a
tdrsadalmi, valamint a tantdrgyi-logikai érdekeknek is.

A fenti szempontbdl J. Dewey kivételnek tekinthetd. Ugyanis deduktiv menetet kovet.
Kozponti fogalom ndla a fejlédés. A békés, fokozatos evolicié gondolata hatja it
tarsadalomszemléletét, pedagégidjdt, s6t még a kisérleti iskoldjat is. Minden részletet a
fejlédés gondolatihoz igyekszik illeszteni. Es még valami: a fejlsdés belsS és kiilss
tényez&i koziil 1ényeges a masodik, a szélesen értelmezett tapasztalas.

A reformpedagégia a polgdri liberalizmus, humanizmus, demokratizmus jegyében
fogant. Tudjuk, hogy a liberalizmus, amely a 19. szdzad jelszava, gazdasdgi konzekvencidit
tekintve a szdzad végére mdr eléggé kompromittalta magdt, megmutatta, hogy a szabadsig
eszméje a tirsadalom egyébként is médos rétegének juttatott még nagyobb lehetdséget, és
igy a tdrsadalom egyes osztdlyai k$zotti vagyoni kiillonbséget fokozta. Ennek ellenére a
liberalizmus eszméjének a tdrsadalmi élet szdmos szférdjdban volt még bizonyos
,Hutoélete”. Pedagdgiai sikon Osszefonddik az egyéniség jogainak tilzott hangsilyozdsdval,
az egyéni eltérések abszolutizaldsival. Mint hogyha az egyének kozo6tt csak a megkiilon-
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boztetd vondsok lennének dontdek. Erthetd, hogy egyes neveléstorténeti osszefoglalé
miivekben az vj-iskoldk ,,individualizdlé irdny” cimszé alatt szerepelnek.

Bizonydra fokozta a fenti litdsmédot a polgdri tdrsadalom pszicholégidjdban kibonta-
kozd szdmos irdnyzat, mint pl. a pszichoanalizis, a differencidlpszicholégia; tovibbéd a
filozéfidban is tapasztalhaté szubjektivizmus, relativizmus (pl. a szellemtudoméinyos
filozofia, a pragmatizmus, . Bergson bélcselete, amely jelentSsen hatott 4. Ferriére-e,
valamint a hazai Uj Iskola vezetSinek pedagdgiai felfogdsdra; majd az egzisztencializmus).

Az egyéni eltérések abszoliitizdldsa mdr-mdr kérdésessé teszi, hogy lehet-e redlisan a
" tanulék tomegére vonatkoztatott egységes célrendszerr$l beszélni. Nem jelenti-e ez az
egyéniség jogainak, szabadsdginak a megnyirbdlds4t?

Mint l4ttuk, a nevelési cél problémdja Makarenko pedagégidjdban.is kézponti
jelentGségli. Gondolatmenetéhez kapcsolodva irja Pataki Ferenc:

,,A nevelési célt a polgdri neveléselmélet jellemzd dramlatai 4ltaldban a pedagégidn, s
egyittal a tirsadalmi gyakorlaton kiviili fornisokbdl vezetik le: az etikdbdl, teol6gidbdl,
pszichol6gidbél, érték- és kulturfilozéfidbol. Ezen az dton azutdn a nevelési célok
rendesen az elvont ,,6rok értékek” birodalméba transzpondlédnak. Mdskor meg — miként
pl. a pragmatizmus teszi — az individudlis killonbségek miatt kétségbe vonjdk az dtfogo és
egyetemes célmegjel6lés lehetSségét, s az egyéni viltozatok végtelen varidcidinak
megfelelden relativizdljdk a nevelési célt is... Kidolgozdsuk és megfogalmazisuk a
pedagégia legsajatosabb, egyetlen mds tudomdnynak sem kolcsonozhets feladata. S
tegyiik hozzd: minden bizonnyal a legfelelGsségteljesebb feladata . . .

Nevelésiink célja ugyan valéban a tdrsadalombdl ered, de az egyénben realizdlodik, s.
ezért megvaldsuldsa sordn az egyéni viltozatok végtelen gazdagsigit mutatja. Ezért a
nevelési célban mindig szervesen oOsszefonddnak az dltaldnos, a tipikus és az egyes, az
individudlis elemek, amelyek az egyén sajitos fejlodési sziikségleteibdl tapldlkoznak.
Nevelésiinknek gy kell szolgilnia a tdrsadalom megérlel6dott pedagogiai sziikségleteit,
hogy egyuttal az egyént is elvezesse lehetGségei csiicsra . .. Jellemz®, hogy a polgiri
gondolkodds nem képes megoldani az egyontetii nevelési cél és az egyéni sajdtszertiség
kifejlesztésének dilemmdjt, mivel nem rendelkezik a megoldds arkhimedeszi pontjival: a
kozosség fogalmdval és az dtfogé kozosségi nevelés gondolatdval.”* ?

A reformerek szindékai nyiltak. S azok mdr csak akkor is pontosan kitapinthatok,
hogy ha a hagyomdnyos nevelésre vonatkozé éles hangi birdlatukat Osszesitjiik. A
kritizdlt szempontok ellenpélusait 6sszekothetjiik, s kirajzolédik az a cél, idedl, ami vezeti
Sket. -

Lehet, hogy nekiink azért tlinnek oly halvinynak az tj-iskoldk ideolégiai keretei, mert
mi olyan tirsadalomban éliink, ahol a kozoktatds centralizdlt. Megszoktuk a hatdrozott,
észletes kdzponti utasitdst. Viszont szimos dllamban (pl. Anglia, Svdjc, az Amerikai
Egyesiilt Allamok) a decentralizmus jellemz5. Az egyes tagillamok, kantonok iskolaiigye
egymastdl is eltér. A felsGbb vezetés nagyfoki onéllésagot biztosit. Sokszor a tantervek
Osszedllitdsa is a tandri testiilet feladata, nem szélva a tankényvek, segédletek, médszerek
szabad megvilasztisdr6l. A nevelés irdnyit6i feltételezik, hogy a nevelkben €l az
niltaldnos emberségre” jellemzs értékrendszer, ismerik tdrsadalmunk multjdt, fejlodési
irdinyvonaldt, és annak a szellemében végzik nevel6 munkdjukat, anélkil, hogy arra
fellilrSl részletes Utmutatast kapndnak.

427



Az 1j-iskoldk jelentSs része magdnjellegli. Az ilyen intézmények még azokban az
dllamokban is tobb-kevesebb szabadsigot élveznek, ahol az oktatdsiigy szorosan irdnyi-
tott. Igy a fenntarté — bizonyos hatdrokon beliil — érvényesitheti sajat tdrsadalompoliti-
kai, vildgnézeti felfogasdt.

S minthogy a pedagogus 6ndllé személyiség, kovetkezik, hogy centralizmus esetén is a
kiemelt célok, feladatok, a kapott elSirdsok a nevel$ sajdtos értékprizmdjdn megtdrve —
esetleg némileg mddositott sulypontozdssal — jutnak el a tanulékhoz.

Arra is gondolhatunk, hogy az dj-nevelés nemzetkdzi mozgalom, amelyhez szimos —
mds-mds térténelmi maltd, tarsadalmi berendezkedésti, eltéré ideologidt képviseld — dllam
neveldi csatlakoznak. Nem lenne tapintatos, hogy ha Osszejovetelek alkalmaval éppen az
egymastol eltérd vondsokat dllitandk homloktérbe.

Nemesné Miiller Mdrta — a Csaladi Iskola igazgatGja — is ismeri az Gj-iskoldk tobbségét
ért birdlatot, a ,,politikai semlegesség’™ vddjit. Tudja, hogy az \j-nevelés hiveit nem lehet
vildgnézeti szempontbdl egységes nevezdre hozni. ,,Az \j-nevelésnek egységes vilignézeti
alapon dll6 célkitlizését azonban sem én, sem mds nem tudja megadni. Az Wj-neveldk
mozgalma viligmozgalom, és igy vilignézete nem lehet egységes, birmennyire is rokonnd
teszi a reformerek bedllitottsdgdt tiszta idealizmusuk, a gyermek szeretete és pontosabb
ismerete, tovabbd a kor kovetelményeinek dtérzése. s vele és dltala egy boldogabb jovs
eljovetelének vdrdsa”. Az egység erGszakoldsa ,,azt jelentené. hogy az- uj-iskoldk
alapit6itdl, vagy éppenséggel a halado szellemi tanitoktdl vagy tandroktol koveteljiik azt,
hogy 6k oldjak meg egész szellemi vélsdgunkat, amelyet a legnagyobb gondolkoddk sem
tudtak megoldani, bar tudjik, hogy ez a vilsdg gazdasigi nyomorusigunknak egyik
végoka. Es ma killonben is az eszmei célkitlizések vélasziitja mind kevesebb nemzetnél
van a tanitésdg dontésére bizva. Hovatovdbb a vildgnézet teljes lelkiismereti szabadsdga
foleg olyan orszagokban dll fenn, amelyek, hogy igy mondjam, ezt a luxust megengedhe-
tik maguknak”.!®> Gondol Anglidra, és a haboribdl szerencsés helyzetiknél fogva
kimaradt skandindv dllamokra.

A reformerek torekvéseinek az osszefogasat a gondolatcserét jelentSs mértékben az
1921-ben megalakult U] Neveles Vildgligdja hivatott biztositani, amely kétévenként a vildg
kiiléonbo6z6 varosaiban nemzetkdzi konferencidkat rendez, melyeken sokezer érdeki&ds
vesz részt. Nydri kéthetes konferencidkrdl van szé. Ezek szinhelyei: Calais (1921),
Montreaux (1923), Heidelberg (1925), Locarno (1927), Helsingor (1929), Nizza (1932),
Cheltenham (Anglia, 1936) New-Zeeland (1938). Példdul a helsingdri konferencidn
2400-an vettek részt, Cheltenham-ban 1500-an, 13 eurdpai, 16 Eurdpdn kiviili dllam
kiildottsége, 68 nevelési és oktatdsi intézmény képvisel6i (25 egyetemi tandr) voltak jelen.

A Liga feladata, hogy osszefogja a kiilonb6z6 kontinenseknek és orszdgoknak a nevelés
megujitdsdra irdinyuld tdrekvését. Szdmos orszdgban a Ligdnak kiilon egyesiiletei, szekcioi
miikddnek. X

A Liga folydirata az Uj Korszak. amely angol, francia és német nyelven jelenik meg, és
tdjékoztatja az Uj-nevelés hiveit a mozgalom aktudlis kérdéseirdl, az Ujabb kezdeményezé-
sekrSl, az elért eredményekr6l. Hazai sajtéorginuma A4 Jové Utjain (1926—1939),
amelyet Baloghy Mdria és Nemesné Miiller Mdrta szerkeszt. A Ligihoz hasonld szervezet
az Amerikai Egyesiilt Allamokban a The Progressiv Education Association. melyet
1919-ben szerveztek Washingtonban. Folyoirata a Progressiv Education.
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Bizonyos sszefog6 és irdnyito funkciét tolt be a Rousseau-Intézet, amelyet 1912-ben
szerveztek Genfben. Az intézetet svdjci és kilfoldi — rendszerint mdr diplomds —
pedagdgusok és pszichologusok keresik fel, akik az ujabb pedagogiai torekvések irdnt
fokozott érdeklgdést mutatnak. Eletérsl, munkdjardl gazdag publikdcio 4ll rendelkezésre.

A Liga vezetGsége tisztdban van azzal, hogy az uj-nevelés tdbordnak résztvevsi
kiilonb6zé tdrsadalmi berendezkedés(i dllamokhoz tartoznak. mds-mds politikai. vildgné-
zeti dlldspontot képviselnek. Osszejovetelek alkalmdval nem akarnak olyan problémdkat
el6térbe dllitani, amelyekben a résztvevok megoszlanak. Mdr kordbban is ilyen tartézkodé
dlldspontot képvisel Claparede. Irja:

»Mi a nevelés célja? E kérdésre nagyon eltér6ek a nézetek: ahdny ember, annyi
vélemény. Természetesen mindenki azt szeretné, hogy a nevelés az & szocidlis vagy
politikai, filozofiai avagy valldsos felfogdsa szerint torténjék. Ha meg akarndk védrni azt az

+1dGt, amig ezek a kiilonbozs vélemények a nevelés céljdra nézve dsszhangba keriilnek,
akkor soha nem alapozhatnék meg a neveléstudomanyt.

Szerencsére a probléma mégsem oly reménytelen; mint amilyennek litszik. Eppigy
mint ahogy a tészta gytrdsi modja is teljesen fiiggetlen a tészta késébbi formdjitdl, a
tanitds mddja bizonyos fokig fliggetlen a tanitds anyagdtol Az osszhangzattan torvényei
és mds zenei utbaigazitdsok, melyeket az énektandr ad, valamint a technikai gyakorlatok,
melyeket végeztet, épp annyit fognak érni egy nemzeti vagy vallisos himnusz, mint akdr
egy forradalmi induld eléneklésénél.

Maisfel6l — f6leg az elemi tanitds, valamint a k6zépiskolai tanitds nagy része — kozeli
célnak szolgdl, és teljesen fiiggetlen a nevelés végsd céljdtdl; sok dgazata a tanitisnak
teljesen fliggetlen attdl, hogy mire akarja azt a tanul6 késébbi életében falhaszndlni, tehdt
egyforma maradhat, bairming legyen is a nevelés végcélja: pl. a szdmtan, helyesirds, fizika,
f6ldrajz stb. Nem kiilonboztethetiink meg spiritualista szimtant és materialista szdmtant,
sem pedig nydrspolgdri fizikdt és anarchista fizikat.

Igaz, hogy a nevelés, értem a sziv, a jellem és az akarat nevelését — €és ennek a
nevelésnek kellene uralkodnia iskolarendszeriinkben. melyben jelenleg a tanitdsnak van
uralkodod szerepe — nem képzelhetd el igen erSs idedlok nélkiil. Milyen legyen ez az idedl,
most nem vitatjuk. Allapitsuk meg csupdn azt, hogy az elkeriilhetetlen nézeteltérésektél
eltekintve, a nevel6k mind megegyeznek abban, hogy a gyermekbdl egészséges és
becsiiletes embert kell nevelni, aki szellemileg szabad, a jonak, igaznak, szépnek bardtja;
tovibbd, hogy fejleszteni kell testi és szellemi tehetségét, tiszteletben tartva egyénisé-
getn 14

Hasonlata szellemes, és mdr csak azért is megtéveszt$, mert nagy részigazsigot valoban
kifejez. Az irds, olvasds, szdmtan, Osszhangzattan, grammatika stb. politikai, vilignézeti

. szempontb6l csaknem indifferensek. Mds kérdés azonban, hogy az els6 és mdsodik szintii
oktatds 10—12 éves idGtartama alatt a ndvendékek gazdag miiveltségi anyagot dolgoznak
fel, amely bizonyos értékrendszert képvisel, és ami tdrsadalompolitikai, vildgnézeti
dllasfoglaldsra is eszméltet. Nem véletlen, hogy a tantervek készitésekor, a tananyag
kivdlasztdsakor ez a szempont az elsGk ko6zott van.

A Liga vezetdsége (az angol Beatrice Ensor, a svdjci A. Ferriére és Elisabeth Rotten)
mir a kezdet keztetén, 1922-ben Montreaux-ban tgy ldtjdk, hogy sok-sok igen eltér$
pedagdgiai torekvéseket tilkr6zé intézmény nyitja meg kapuit. Szervezdik szivesen
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csatlakozndnak a reformpedago6gidhoz. Ez igen problematikus. Ezért jonak ldtjak, hogy az
Uj-nevelés célkitizését — mint ismérveket — néhdny pontban osszefoglaljdk. Alapelvek:

» 1. A nevelés célja a gyermeket ranevelni arra, hogy a szellemi értéket az 6nz6 anyagi
érdekek folé emelje és ezt a meggy6z6dését a sajdt €letével is példizza.

2. A gyermek egyéniségét tiszteletben kell tartanunk. Ezt csak olyan neveléssel
érhetjiik el, mely a benne rejlé szellemi erdk kibontakoztatdsdt elémozditja.

3. A tanmenet és dltaldban a késobbi életre el6készité tanitds szabad teret kell
engedjen a gyermek velesziiletett érdekl6désének.

4. Minden életszakasznak megvan a maga jellege; kovetkezbleg az egyéni €s csoportfe-
gyelmezés is a gyermekre tartozik. Azt a taniténak oly mddon kell timogatnia, hogy a
fosily az egyéni €s a tdrsas felelosségérzet megerdsitésére essék.

5. Az 0nz6 versengésnek az iskoldbdl el kell tilinnie. Helyébe kell 1épnie az
egylittmiikédésnek. '

6. A koedukicié a Liga szellemében koinstrukcidval kapcsolt k6zos nevelést jelent, ez

azonban nem tételez fel a neveld részérél egyforma bandsmédot a nemekkel szemben.

7. Az \ij-nevelés nemcsak, hogy alkalmassd teszi a gyermeket arra, hogy eleget tegyen
honpolgdri kételességeinek, hanem emberi tudatit is biztositja.”

_Amikor 25 év tivlatdbol visszatekint Nemesné a fenti célkitlizésekre, 1947-ben irja: ,,A
fenti elvek érvénye ma sem avult el. Legfeljebb ugy tiinik, mintha az egyéniség
hangstilyozdsa a kozOsségi nevelés fontossagat hdttérbe szoritotta volna. Ez azonban az
akkori helyzetbdl folyt”.!®

Visszatérve a Liga nemzetko6zi konferencidihoz, valamint az Uj Korszak c. folyéirat
tematikdjdhoz, kitlinik, hogy azok igen dltalinosak, kozos érdeklddésre tarthatnak
szamot. Ilyenek: a gyermek életkori sajdtossigai, az érdekl6désben rejl6 hajtéerd
maximdlis kiakndzisa, az egyéni €s a tdrsas felelésségérzetre, a szolidaritdsra nevelés, a
koedukicidé, a tanuléi Onkormdnyzat, a szabadsig és annak hatdrai a nevelésben, az
esztétikai nevelés s.i.t. Kérdés, hogy az ij-nevelés hiveit kielégiti-e ez az irdnyvonal, a
jelzett kissé ,kiligozott” tematika? Egy ideig nem érzédik killondsebb fesziiltség,
azonban a 30-as évektdl egyre inkdbb. Valdszind, hogy abba belejitszik a vildggazdasdgi
vilsdg, valamint a fasizmus elSszele is. Jelzi ezt mdr a nizzai kongresszus (1932.)
tematikdja is.

D. Katzaroff széfiai egyetemi tanar Az uj nevelés igazi arculata c. tart elSaddst. S
abban elmarasztalja Onmagukat, mivel nem jelolik meg hatdrozottan a gyermek
formdldsdnak tdrsadalompolitikai és vildgnézeti irdnyvonaldt. ,,Az U_] Nevelés mozgalma,
mely a jelen dllapottal val6 jogosult elégtelenségiinknek a sziil6ttje, ugyszolvdn taldlomra
indult el az utak megkeresésére. és még ma is hatirozott vezetd eszmék nélkiil halad . . .
De vajon az Uj Nevelés, ha nem ldtja vildgosan a szerepét, fog-e tokéletesebb médszereivel
jobbat alkotni? ... Nem véltoztatott azokon a dolgokon, melyek a legfontosabbak az
életben: a t6ke és a munka kozotti verseny csak fesziiltebb lett; a csalddi élet mindinkabb
elveszti létjogosultsdgit; a politikai erkdlcstelenség mindjobban névekszik; a blinozések és
az elmebetegek szima egyre szaporodik . .. Javithat-e az Uj Nevelés ezen az dllapoton
csak azdltal, hogy modszere tokéletesebb? Nem hiszem. Csak akkor sikeriilhet ez, ha
viligosan tudatossd lesz elStte a kovetendd cél: a lelkiek és az erkolcs uralma az anyagi
onzés felett, amely megteremti az j embert, aki az egyéni boldogsdgot az Osszesség
boldogsdgiban taldlja meg és egy folyton jobb élet teremtésén firadozik ... Fel kell
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magunkkal szemben tenni a kérdést: Megfelel-e ez a mozgalom, melyet az Uj Nevelés
mozgalmdnak neveznek, ezeknek a kovetelményeknek? En azt hiszem, hogy még
hidnyzik beléle a vildgos és tudatos vilignézet.”'®

Imre Sdndor is tagja a hazai delegdcidnak, de személyesen nem vesz részt. 4 tdrsadalom
mai dllapota és a nevelés c. tirsadalomkritikai hangvételd tanulmdnyait felolvassa, és azt a
konferencia nagy tetszéssel fogadja.

H. Rugg new-yorki egyetemi tandr foglalja Ossze a konferencia tanulsigit. Ennek
lényege: .az tj-nevelésnek fel kell ismernie ama kotelességét, hogy munkdjdval jaruljon
hozz4 a tdrsadalom ujjdépitéséhez. Szdl arrdl, hogy e kongresszuson a politikai, vilignézeti
kérdések, a nevelés orientdcidja is homloktérbe keriilt. E tény megosztotta a kezdetben
nagyjdban egységesnek tekinthetS tibort. Ugy ldtja, hogy most mir az Uj Nevelés Ligdja
nem egységes csoport, a tagok sokféle filozofidt, sokféle programot, politikai, tdrsadalmi
érdeket képviselnek. ,Epp ezért a modemn tdrsadalomnak fenti jellemzését és azt a
kovetkeztetést, hogy nevelés Uutjin kell ennek megvdltoztatdsira torekedniink, az
értekezlet tagjai kiilénboz6képpen fogadtdk. Sok szdznak a letkében visszhangra taldlt a
felhivds, hogy nevelés utjan kell a tdirsadalom ujjdépitésére torekedniink. Tobb szdzan,
akik f6leg a gyermeki lélek fejlédésével, egészségtandval, vagy a miivészeti neveléssel
foglatkoztak és nem pedig pedagdgiai szociolégidval, nem fogtdk fel ennek a kérdésnek a

fontossdgdt . . .
Vilasztanunk kell aszerint, hogy legyeneke hatdrozott tdrsadalmi céljaink, vagy
megmaradjunk-e — ahogy egy tdrsunk mondotta — az akadémikus izoldcié biztos

menedékében, megbrizve és folytatva eldjogainkat, intézményeinket és szervezeteinket,
valamint személyes biztonsigunkat is egy olyan tdrsadalomban, mely ellentmond
elveinknek . . . Visszatekintve: az értekezlet tanulsiga arra figyelmeztet, hogy nem
szimolhatunk hatékony erének a vildg ligyeiben, ha nem hatéroljuk koriil dlldspontunkat
bétran és vildgosan”.!”

E kongresszus igen kiadds politikai flirdg volt, f6ként azok szdmdra, akik elGzéleg
szivesen eveztek a fejlédéslélektan, az esztétikai nevelés s.i.t. csondes vizein. A késGbbi
kongresszus el6térbe illitja a politikai, vildgnézeti kérdéseket. Az 1936. évi cheltenhami
konferencia ,,Az dllam, a szabad tdrsadalom és a nevelés” témdjaval foglalkozik. Sejthets,
hogy Német- és Olaszorszdg ezen mdr nem képviselteti magdt.

Kérdés, hogy az Uj Nevelés Ligdjdnak egyik — bizonydra tekintélyes — tdbora hogyan
viszonyul ama kivdnalomhoz, hogy a nevelésben hatdrozott tarsadalompolitikai és
vilignézeti irdnyvonalat kell koévetni? E csoportra jellemzé felfogdst szemiéletesen
mutatja E. Rotten és K. Wilker e tirgyban kifejtett dllispontja. A szerz6k tudjik, hogy
sokan hidnyoljék a hatdrozott szinvallast, az izmusok kozotti valasztds, s az egy irdnyhoz
valé csatlakozds elmulasztdsdt. Azt nem vonjdk kétségbe, hogy a vildgnézeti vdlasztisra az
iskoldnak elS kell készitenie az ifjusdgot. ,,Az ifjusdg vdlasztani és donteni akar. De ne
tegyik ezt neki sekélyesen konnylvé azzal, hogy e vdgydt kész felekezeti vagy
pértpolitikai jelszavakkal kielégitjiik, s ne kovessiink el szellemi fejlédésén erdszakot sajdt
véleményiink rdkényszeritésével. Ami nem jelenti azt, hogy a magunk meggy$z5dését
elrejtsiik, még kevésbé, hogy azt az érziiletet leplezziik, melybsl meggy6z6désiink fakadt.
Az ifjusdg lelkesedd, az ifjlisdg nagy célokat keres, s a mi hatdrozottsigunkon, a mi
eszményeinken akarja magdt megacélozni, ha ezdltal mds utakra tereldik is, mint amelyet
mi térunk eléje.”" ®
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Az évtizedeken 4t apolitikusnak ti{ind j-iskoldk a hitleri rendszer térhéditdsakor egyre
hatirozottabban mutatjdk ki igazi tdrsadalompolitikai arculatukat. Az arcnélkiilinek
tetszé intézmények a fasiszta rendszer szemében nagyon is politikussd és els6 szdmi
ellenséggé lesznek. Nem csoda.

Egyfeldl: az ,élettér” novelésének programja, mds népek meghdditdsa, leigdzdsa, a
germdnsdg szolgdlatdba dllitdsa; az ifjusdgnak a nacionalizmus, sovinizmus, antiszemitiz-
mus szellemében valé nevelése, a személyiségnek a szlik, embertelen célokat szolgdlo
ideoldgidba valo belekényszeritése.

Misfeldl: az egyéniség szabad kibontakoztatdsa, az egyéni erSk, képességek tisztelete; a
népek egyenjoglsiginak, a kolcsonos egyuttmikodésnek, a nemzetkodzi békének, a
humanizmusnak, a tirsadalom demokratikus életének a biztositdsa. Ezek bizony
ellentétben vannak. Es igy az apolitikusnak, arcnélkiilinek bélyegzett iskoldk tirsadalom-
politikai vondsai, politikai karaktere mind hatdrozottabban kirajzolédik.

Kévetkezik, hogy a fasiszta rezsim Német- és Olaszorszdgban az uj-iskoldkat bezdratja.
Ezen tilmenden e teoretikusok miveit ,,a tiltott konyvek™ jegyzékébe veszi és azokat a
Gestapo Berlin egyik terén nyilvdnosan elégetteti. Ez torténik Montessori konyveivel is.
Ausztridban pedig — a bekebelezést kovetSen — rendelet jelenik meg, melynek értelmében
a konyvtdrakbdl minden olyan miivet el kell tdvolitani, amelynek szerz6je sziiletése vagy
gondolkoddsmédja miatt a nemzeti szocialista dllam szdmdra nemkivdnatos. Példaként
utal Montessorira és a kivdlé pszichol6gus hazaspdrra, Karl Biihlerre és Charlotte Biihlerre,
akik az Amerikai ‘Egyesiilt Allamokba emigriltak. Mit lehet tenni ebben a szitudciéban?

A tiltakozds egyik formdja a roll. A reformerek, érezve a tdrsadalompolitikai és
pedagdgiai torzulast, az altalinos emberi értékek veszélyeztetését, gyakran emelik fel
szavukat, és a Liga folydiratdban, és mds sajtéorginumban figyelmeztetnek és ny omatéko-
san kifejtik dlldspontjukat. Ilyen jellegli az Uj Nevelés Ligdjdnak 1937-ben, a vihar elGtti
légkorben, a périzsi vildgkidllitds alkalmadval a vilig nevelGihez intézett manifesztuma. A
bevezetd kiemeli, hogy a tdrsadalmi élet kaotikus nyugtalansdga kozepette kiilonds
sziikség van az Uj-nevelés hiveinek, s dltaldban minden €pit6 erének az osszefogdsdra, a
nevelés megujitdsdra. A nevelésben a kovetkez§ elveket hangsilyozza:

»1. A nevelés tegye a gyermeket képessé arra, hogy felfogja és dtértse korunk
tdrsadalmi és gazdasdgi életének bonyolult sokoldalisdgit. '

2. A nevelés feleljlen meg a kilonb6z6 hajlami gyermekek értelmi és érzelmi
kovetelményeinek, és adjon alkalmat a maguk jellegzetessége szerint valé kibontakozds-
nak és onkifejezésnek.

3. A nevelés segitse a gyermeket abban, hogy 6nként alkalmazkodjék a kozosségi élet
szilkségleteihez; ezért a kényszeren és a biintetéstSl valé félelmen alapulé fegyelem
helyett az egyéni kezdeményezést és felelGsségérzetet igyekezzék fejleszteni.

4. Az iskola legyen olyan kozosség, amely minden tagjanak harmonikus egyiittmiiko-
dését biztositja; a taniték és tanuldk becsiiljék meg a szellemi 6ndliésdgot és a kiilonb6z6
egyéniségek ¢és jellemek értékét.

5. A nevelés hasson oda, hogy a gyermek megbecsiilje sajit nemzeti orokségét, s
egyben 6rémmel fogadja és értékelje mindazt, amivel a tobbi nemzet 6ndlléan hozzdjarult
az egyetemes emberi kultirdhoz. A modem civilizicié biztonsigihoz olyan emberekre
van sziikség, akik sajat nemzetiiknek, s egyben a vilignak is j6 polgdrai.”’ ®

Misik eljards — olyan j-iskoldkban, amelyeket még nem zdrtak be —, hogy az iskola
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vezetGsége a feliilrdl kapott irdnyelveket tompitja, ,,humanizdlja”. Es igy (pl. a Csalddi
Iskola) az irredentizmustél, a revizié gondolatdtél, a sovinizmus felhangjaitdl sem mentes
nemzetnevelést, mint kovetelményt dthangolja és azt Széchenyi és Imre Sdndor
szellemében foganatositja.

Vannak, akik elmenekiilnek, kiilonosen akkor, hogy ha személy szerint is az
ildozottek kategéridjdba tartoznak. Ezt teszi pl. Paul Geheeb is, aki 1933-ban
Németorszdgbol emigralni kényszeriil. Svdjcban telepszik le, s ott nyit iskoldt. Intézmé-
nyérél nagy elismeréssel szélnak, kiemelve az oktatds életszeriségét és a nevelés
humanista szellemét. A mester 90. sziiletésnapjdn (1960. mdrc. 31-én) volt tanitvanyai,
tisztel6i Unnepséget rendeznek. Indira Gandhi személyesen nem jelenhet meg, ezért
levélben koszonti:

,,Kiilonos 6rém szimomra, hogy Paulus Geheeb bardtai kozé tartozhatok, és 6rommel
csatlakozom azokhoz a jokivdnsigokhoz, amelyekkel 90. szilletésnapjdn kdszontik Ot. Paulus
Geheeb mély elhivatottsagi, bitor ember. Azon tdrekvése, hogy eszméit dtvigye a valdsigba,
értékes hozzdjarulds volt a nevelés teriiletén, valamint a nemzetek ko6zotti jobb megértés és béke
elémozditdsdra. Jokivansdgaimat kiildom.

New Dethi, 1960. mérc. 31.

Indira Gandhi”?°

A tiltakozds mdsik formdjdra példa Montessori élete, aki elhagyja hazdjit, Olaszorszd-
got, és a mdsodik vildghdbori éveit onkéntes szdmfizetésben, Indidban télti. Mind itt,
mind a szomszédos Pakisztinban és Ceylonban szdmos pedagdgiai intézményt szervez.
Kozben sokat topreng azon, hogy miként lehetne csokkenteni vildgszerte, kiilondsen
Azsidban és Afrikiban az analfabétizmust. E kérdéssel miiveiben is foglalkozik.
Felfogdsira jellemz6 a népek bardtsiginak, a békés egyiittmiikddésnek a szorgalmazdsa.
Az el8készit§ bizottsdg 1948-ban a Béke Nobeldijra terjeszti el5.2!

Igaz, hogy az Gj-nevelés hivei a nevelés céljdrdl csak réviden és dltaldnossdgban irnak,
azonban tdrsadalompolitikai magatartdsb6l, humanizmusbél, demokratizmusbél — kiilod-
ndsen a 30-as évektdl erdsodé fasizmus, az elembertelenedés éveiben — a gyakorlatban is
vizsgdznak. Espedig nem is akdrmilyen szinvonalon.
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