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K R A M M E R J E N Ő 

A P E D A G Ó G U S K E M É N Y G Á B O R É S A 

H A R M I N C A S É V E K C S E H S Z L O V Á K I A I 

M A G Y A R N E V E L Ö I T Ö R E K V É S E I 

Húsz éve annak, hogy Kemény Gábor eltávozott körünkből. Példamutató 
élete, sokoldalú munkássága két évtized távlatából a haladó magyar nevelés-
történetnek most már jól áttekinthető, hatásaiban is pontosan lemérhető gaz-
dag fejezete. Értékelésekor figyelembe kell vennünk azt a rendkívül termékeny 
kapcsolatot is, amely a harmincas években Kemény Gábort a csehszlovákiai 
magyar nevelőkhöz fűzte, s a velük való együttműködését mind gyümölcsözőbbé 
tette. Az alábbiakban megkíséreljük ennek a több mint tízéves sokrétű kap-
csolatnak jellemzését. 

Kemény Gábor első látogatása. Szlovákiában olyan időre esett (1931 
őszére), amikor az ott élő magyarság az új államközösségben már túljutott a 
kezdeti bénultság és útvesztettség évein, s minden téren igyekezett kialakítani 
a megváltozott körülményekhez mért sajátos életkereteit. A magukra eszmélés 
e fogékony állapotában találkozott Kemény Gábor a szlovákiai magyar neve-
lőkkel is. 

Mert eddig az időpontig alig lehetett sajátosan csehszlovákiai magyar 
nevelői törekvésekről beszélni. Az 1918-as államfordulat folyományaként a 
Szlovákia területén élő magyar nevelőknek minden energiáját lekötötte az új 
körülményekbe való beilleszkedés. Egyelőre nem is látták világosan, milyen 
új feladatokra kell felkészülniük. Az az egészen sajátos helyzet jellemzi a cseh-
szlovák államközösségbe került magyarságot, hogy felnövekvő ifjúságának 
szinte önerejéből kellett megtalálnia életútját, megoldania az eléje meredő prob-
lémákat.1 Arról a nemzedékről van szó, amely már Csehszlovákiában éli át 
serdülőkorát,, ebben az államban végzi középiskolai tanulmányait, szerzi meg 
az érettségit, úgy kerül a csehszlovák egyetemekre és főiskolákra. 1925-ben 
a prágai egyetemen tanuló ifjak egy csoportja megalakítja a Szent György 
Kört, amely kezdetben amolyan öreg-cserkész szervezetnek indul, de azután 
a csehszlovákiai magyar ifjúsági mozgalom kiinduló pontjává lesz. Irodalmi 
élménye Ady — Móricz — Szabó Dezső, alapnak a parasztságot érzi, mert a 
csehszlovákiai magyarság legszélesebb rétegét az teszi ki. De az erős népi beállí-
tottsággal párhuzamosan éppen Prágában felismeri a többi nemzet fiaival való 
együttműködés szükségességét, úgyhogy nemsokára a falujáró mozgalmak 
megszervezésével, így a csehszlovákiai magyar nép megismerésével egyidejűleg 
a csehekkel és szlovákokkal megteremtendő kapcsolatot is feladatává teszi. 

1 Erről az ifjúságról összefoglaló képet adnak a következő kiadványok: KESAMMER J E N Ő : 

A szlovenszkói serdülők lelkivüága. Szociálpszichológiai tanulmány. Budapest, 1935. Nagy 
László Könyvtár '9. sz. — B A L O G H E D G Á R : Hét próba. Egy nemzedék elindul. Szépirodalmi 
Könyvkiadó, Budapest, 1965. (Főleg az első két fejezet) — T U R C Z E L L A J O S : Két kor mezsgyéjén. 
1967. Tatran, Magyar Üzem, Bratislava; nevezetesen a IV. fejezet: Ifjúsági Mozgalmak (64—80.1.) 
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A gombaszögi tábor 1928 nyarán már ezt kifejezésre is juttatja, és a mozgalom 
időszaki röpirata, a Vetés, részletesen ki is fejti. A gombaszögi táborból kiinduló 
Sarlós mozgalom 1929 nyarán képviselteti magát a csehszlovák diákság etikai 
mozgalmának a csehországi Radovében szervezett táborában, ahol Keszler-
Balogh Edgár fel is szólal, meghirdeti a csehszlovák és magyar ifjúsági mozgal-
mak együttműködését egy tisztább, igazabb, demokratikus emberiség kialakí-
tására. Ezzel a Sarló közvetítővé lesz az új, tisztultabb, szocialista emberségre 
törekvő csehszlovákiai és magyarországi diákmegmozdulások között. E gondo-
lat mellett a következő évben, 1930. március 15-én politikailag is kiáll, amikor 
küldötteket indít Pestre, hogy ott megkoszorúzzák Petőfi szobrát, mégpedig 
valamennyi szomszédnép nemzetiszínű szalagjaival, amelyeket egy vörös szalag 
köt egybe. A Sarló tehát eljutott ahhoz a meggyőződéshez, hogy a szocializmus-
ban válhat a dunavölgyi népek együttműködése testvérivé és gyümölcsözővé. 
Egy évvel később, 1931 szeptemberében kongresszusra ül össze a Sarló Pozsony-
ban, és ennek folyamán a legkülönbözőbb területeken proklamálja az együtt-
működés irányvonalait, többek között a pedagógia terén is, a Magvető mozga-
lomban. Ezt az újarcú nevelők mozgalmának tervezi, szoros együttműködésben 
képzeli el a hasonló gondolkodású cseh és szlovák nevelőkkel, illetőleg magyar-
országi haladó, demokratikus pedagógiai megmozdulásokkal. A Magvető folyó-
irata, a Magvető ugyan nem születik meg, terv marad, de a pedagógiai együtt-
működés magját mégis sikerült elvetnie. Ettől kezdve beszélhetünk jövőbetekintő 
nevelői kapcsolatról csehszlovák és magyar pedagógusok között. 

Itt elsősorban Kemény Gáborra kell gondolnunk, s különösen az ő cseh-
szlovákiai nevelői kapcsolatait értékelnünk. Röviddel a Sarló kongresszusa 
után, 1931 októberében a pozsonyi Uránia ismeretterjesztő társaság meghívására 
a modern pedagógiai törekvésekről előadást tartott Pozsonyban, így. még egé-
szen frissiben érezhette meg a megmozdulások szelét. Móricz Zsigmondhoz 
hasonlóan olyan élménye támadt, hogy a csehszlovákiai magyar ifjúság kezde-
ményező, emberi, demokratikus és szocialista érdeklődésű, tehát egy jobb jövő 
útkészítője. Pozsonyban közvetlen kapcsolatba kerül és barátságot köt ottani 
haladó pedagógusokkal (elsősorban Szalatnai. Rezsővel) és a Sarlós ifjúsággal. 
Sőt Érsekújvárra is elkerül, ahonnán az újszerű magyar ifjúsági mozgalom leg-
jobb harcosai: a Dobóssyak, Horváth Ferenc, Jócsik Lajos kerültek ki, akik 
még a gimnáziumban, annak önképzőkörében egészen újfajta munkára vállal-
koztak, a munkások helyzetével foglalkoztak,, a parasztság problémáit mérték 
fel, a modern magyar irodalom irányait ismertették. Kemény Gábor elbűvölten 
távozott Érsekújvárról, mélyen meggyőződve arról, hogy az ő pedagógiai 
elképzelései: az Apáczai Csere János, Tessedik Sámuel, Vajda Péter, Eötvös 
József, Schneller István, Nagy László fémjelezte magyar nevelői gondolkodás 
korszerű megfogalmazásban itt válhatnak tettekké. Ettől kezdve Kemény 
Gábor elsősorban csehszlovákiai magyar nevelő-barátaival való együttműkö-
désre épített, amikor terveit kidolgozta. 

Elmondható, hogy ez a találkozás mindkét félre nézve a legkedvezőbb 
pillanatban történt. A vázolt ifjúsági mozgalmak a már működő fiatalabb szlo-
vákiai magyar nevelőkben is' felébresztették azt a vágyat, hogy tudományos 
elmélyedéssel határozzák meg feladataikat. A csehszlovákiai magyarság leg-
gyengébb pontja azonban éppen a nagyobb igényű tudományos munka lehető-
sége volt.2 Mivel nem volt Csehszlovákiában magyar egyetem vagy főiskola, 

2 T U R C Z E L i. m. VI. fejezet: A tudományos élet, a művészetek és a sajtó (129—160. 1.) 
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s a magyar tudományos intézmények is hiányoztak, oda" tudományos káderek 
sem kellettek, nem fejlődött ki igényesebb magyar nyelvű tudományosság sem. 
Ezért a csehszlovákiai magyar • pedagógia célkitűzéseiben ugyan emelkedett, 
bátor és távlatokat nyitó volt, de nagyon gyakran inkább csak manifesztációs 
jellegű, a megvalósítással adós maradt. De Kemény Gábort éppen ez az őszinte, 
nyílt emberség, jobb jövőt akarás fogta meg, annyival is inkább, mert az elmúlt 
évtizedben otthon, Magyarországon, legtöbbször közöny fogadta fáradhatatlan 
kezdeményezéseit. Csehszlovákiai látogatásának ezt a jótékony hatását tükrözi 
Szalatnai Rezsőnek írt levele: „Kedves Barátom, nagyon köszönöm a küldött 
cikket. Igazán nagy örömet okozott vele. Több mint tíz éve egynémely íráson 
kívül a Gy(ermektanulmányi) Társaságban s másutt tartott előadásokban éltem 
ki magam, de ilyen referádát még.nem igen olvastam. És ezt nem az én régi 
hibáimnak és nem a pozsonyi érdemeimnek tudom be, hanem annak, hogy P.-
ban találtam tíz év óta először igazán megértő emberekre."3 Hasonlóan szól 
azon a levelezőlapon, amellyel az érsekújvári vendéglátást köszöni meg: „Amint 
a határt átléptem, újra megcsapott a szele a „nyirkos" reménytelenségnek. 
Csak abban bízom, hogy jót akaró emberek — még ha távol is vannak egymástól — 
végre mégis csak alkotnak valamit."4 Már egy előző leveléből kicsendül ez a 
bizalom, amikor a Sarló kongresszusának Magvető mozgalmával kapcsolatban 
így ír: „ . . . nagy érdeklődéssel láttam az érdekes témákat. De hogy miket 
határoztak, arról semmi írás nem jött hozzám. Hogy pedagógiai lapot akarnak 
kiadni, annak nagyon örülök, még is van róla a véleményem, hogyan kellene 
ezt hathatós embernevelő tényezővé tenni, de az ottani viszonyok alaposabb 
ismerete nélkül mégsem akarom ezt a véleményt előlegezni vagy megkockáz-
tatni . . . Szegény Nagy Lászlóval sokat gyötrődtünk e nagy kérdésen, mégsem 
lehetett kielégítően megoldani. Hiszem, hogy ott menni fog a dolog . . . Nagyon 
sok a tenni, rendezni való, s úgy látom, az energia és lehetőség is megvan hozzá —. 
a határon túl."5 

Ez az optimizmus jellemzi Kemény Gábornak a csehszlovákiai magyar 
nevelőkhöz való közeledését és a kapcsolat első szakaszát. Ügy érezte Kemény 
Gábor, hogy megértő, tettrekész munkatársakat talált, s velük sikerül számos 
félbemaradt tervét valóra váltani. Évtizedek óta foglalkoztatták a magyar élet 
megoldatlan sorskérdései, köztük elsősorban a demokratikus átalakulás, a szociá-
lis probléma és a nemzetek közötti békés együttműködés (a régi Magyarország-
ban a nemzetiségi kérdés !). Mindenesetre, úgy látta, a csehszlovákiai magyar-
ság valóban megérett, s kisebbségi sorsában tisztültabban, emberibben, igazab-
ban törekszik megoldásukra. 

Pozsonyban megismerte a Sarló pedagógiai vitájának rezolucióit, a konk-
rét célkitűzéseket. Ezek: 

I. A tudományos haladásnak megfelelő pedagógia érdekében „Magvető" 
címen negyedévi, pártpolitikamentes pedagógiai folyóirat indul meg a tudo-
mányos szocializmus alapján. 

II. A „Magvető" folyóirat szaktanfolyamokat és exkurziókat szervez. 
1. A szaktanfolyamok a) az élménypedagógiával (osztrák, orosz iskola-

3 Kemény Gábor válogatott pedagógiai művei. Szerkesztette, a bevezető tanulmányt 
írtaDR. K Ö T E S Á N D O R . Tankönyvkiadó, Budapest, 1966 (a továbbiakban K Ö T E i. m.). — Levelek 
Szalatnai Rezsőhöz, 955. 1. 

4 K Ö T E i. m. Levelek Dr. Krammer Jenőhöz, 3 3 4 . 1. 
5 U. o. 332. 1. 
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reformok, új iskolatípusok, ifjúsági mozgalmak), b) modern lélektannal (pszi-
choanalízis, individuálpszichológia), c) az egyes szaktárgyakkal foglalkoznak. 

2. Az exkurziók a) tanulmányutak a modern iskolareformok teoretikus 
és élményszerű praktikus vizsgálatára, b) tanulmányutak a kisebbségi magyar-
ság területén a népismereti, népoktatási és szaktudományi vizsgálat program-
jával. 

I I I . A „Magvető" folyóirat gondoskodik minden évben arról, hogy a peda-
gógiai pályára menő diákok külföldön is végezhessék tanulmányaikat. 

IV. A „Magvető" folyóirat kapcsolatot teremt a spontán ifjúsági mozgal-
mak, a dolgozó tömegek mozgalmai, a szocialista intelligencia s a tanítóság 
között. 

V. A „Magvető" folyóirat harcot hirdet a tanítóság gazdasági, szociális 
és kulturális érdekeiért és a szocialista pedagógiáért.6 . 

Ez a szédítően gazdag program valóban alkalmas volt arra, hogy Kemény 
Gábor optimizmusát táplálja. Hitt tehát abban, hogy ezzel a lelkes cseh-
szlovákiai magyar nevelői gárdával sikerül a modern magyar nevelésügynek 
azokat a nagy kérdéseit megoldani, amelyeket addigi pedagógiai pályáján in-
kább csak hirdetni volt alkalma. 

Különösen három irányba mutatott ez a program: 1. a múlt nagy magyar 
nevelőinek megismertetése (Kemény. Gábor ilyen címet ad ennek: a pedagógiai 
tudat kialakulása), hogy sok, még mindig időszerű kérdésfelvetésük végre meg-
valósítható legyen (régóta tervezett szíve vágya volt a Nagy Magyar Nevelők 
Könyvtára című sorozat megteremtése); 2. az akkor aktuális pedagógiai reform-
törekvések érvényesítése a magyar nevelésügyben (itt Nagy László, a magyar 
gyermektanulmányozás megszervezője, a gyermek érdeklődésének kutatója 
volt mestere; Nagy László 1918-ban kidolgozott tervezete a demokratikus ma-

• gyar iskolaügy kiépítésére); 3. a szociális nevelés követelményeinek érvényesí-
tése, különös tekintettel a szociális problémák megoldására és a nemzetek közötti 
építő együttműködés megvalósítására. 

Kemény Gábor Pozsonyban tartott előadása után, főleg a tanítóképző-
sökkel való beszélgetése kapcsán, úgy látta, ezek az ő kedvenc gondolatai a 
csehszlovákiai magyarságnál visszhangra találtak. Már egy hónappal később 
küldi az Apáczai Könyvtár tervezetét, abban a reményben, hogy új csehszlová-
kiai magyar szaktársaival valóra is tudja váltani. 

Ezek a merész tervek persze nem voltak egykönnyen megvalósíthatók, 
nem bírta azt a csehszlovákiai magyarság anyagi ereje, nem akadt kiadó, amely 
merte volna vállalni az azzal járó kockázatot — no, és a munkatársak sem tud-
ták idejüket olyan mértékben felszabadítani, hogy heteket töltsenek könyv-
tárakban. De a gondolat, hogy a modern nevelői törekvéseket meg kell tudomá-
nyosan alapozni, s manifesztáció helyett alkotni kell, termékeny talajra hullott. 

Kemény Gábor ösztönző hatása alatt a csehszlovákiai magyar tudományos, 
irodalmi és művészeti társaság folyóiratának, a Magyar Figyelőnek első számá-
ban (1933 októberében) cikk jelenik meg A szlovenszkói magyar pedagógia fela-

datköre címmel, és ez sokrétűen vázolja azokat a feladatokat, amelyeket 5 
kutatási irányban kellene elvégezni: 1. a nevelőt, 2. a tanulót, 3. a csoportot 
(osztályt, tanfolyamot), 4. az iskolát, 5. a tananyagot illetően. S a cikk hozzá-
teszi: „Mindez persze nem speciálisan szlovenszkói magyar pedagógiai kérdés, 

6 A Sarló jegyében. Az új arcú magyaroktól a magyar szocialistákig. Pozsony, 1932. 
70—71. 1. 
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de az ilyen irányú kutatásokat, megállapításokat és irányelveket ki kellene egé-
szítenünk a saját, konkrétan szlovenszkói tapasztalatainkból és megfigyelése-
inkből adódó helyzetképpel: annak megállapításával és felvázolásával, miképpen 
jelentkeznek ezek a kérdések nálunk." — S végül az utolsó bekezdésben még egy 
kiegészítés: „Ehhez járul aztán még egy jellegzetesen kisebbégi szellemi misszió. 
A híd-szerep: a szlovenszkói magyar pedagógia ezt is betölti, amikor helyzeténél 
fogva számontartja, összehasonlítja, összegezi mindkét nemzet idevágó megfi-
gyeléseit, eszméit, kutatásait, megállapításait, kezdeményezéseit, kísérleteit és 
eredményeit, s így önmagában, saját kultúrkörén belül elvégzi azt az igen kívá-
natos és hasznos munkát, amelyet a szomszédos nemzetek kulturális együtt-
működése jelenthetne, ha politikai ellentétek és nyelvi nehézségek ennek gyak-
ran útját nem állnák."7 , 

Erre a tervre reagál Kemény Gábor 1933 decemberében írt levelében: 
„A Magyar Figyelőben írt tervedet átolvastam. Kitűnó' útmutatás. Nagyon jó 
volt hangsúlyozni, hogy vannak dolgok, amelyeket csak az ottani pedagógusok 
végezhetnek el. Csak ha mindenki egyéni feladatát elvégzi, úgy alakítható ki 
egészséges közszellem. A feladatok öntudatosítása végett fontos a múltba való 
visszanézés is. Az eddigi (1918 eló'tti) közszellemből hogyan nőnek ki új, speciális 
feladatok. A kulturális együttműködés nagyon fontos. Kölcsönös szempontból. 
A mai atmoszféra magával hozza, hogy Nektek is, nekünk is vannak olyan mon-
danivalóink, melyeket csak a határon túl lehet gátlás nélkül elmondani."8 

Azt azonban már sejti Kemény Gábor, hogy a csehszlovákiai magyar 
nevelők publikációs lehetőségei nagyon korlátozottak, ami különösen a Nagy Ma-
gyar Nevelők Arcképsorozatának dédelgetett terve szempontjából lehangoló 
számára. Az 1931-ben létrejött kapcsolatnak ezzel új szakasza kezdődik, az, 
amelyben Kemény Gábor hihetetlen heroizmusával igyekszik Magyarországon 
publikációs lehetőségeket teremteni. Ott, ahol lehet, s úgy, ahogy lehet. Az 
Űj Nevelés Ligája magyarországi folyóiratában, A Jövő Űtjain-ban „Az utód-
államok magyar pedagógiája" címen rovatot indít, s ebben csehszlovákiai, 
erdélyi és jugoszláviai haladó magyar pedagógusokat szólaltat meg törekvé-
seikről, mozgalmaikról, köznevelési intézményeikről és publikációikról. 

1935-ben Kemény Gábor további hősies vállalkozásokba kezd. Úgyszól-
ván semmiből teremti meg (Ballai Károly önzetlen támogatásával) a Nagy 
László Könyvtárat, amely a sorozatba felveszi a szlovenszkói és erdélyi magyar-
ság nevelésügyének problematikáját is. (A könyvtár 3. füzete: Krammer Jenő, 
A szlovenszkói serdülők lelkivilága, Szociálpszichológiai tanulmány; 4. sz. füzete 
pedig Jancsó Elemér munkája: Az erdélyi magyarság életsorsa nevelésügyének 
tükrében.) Előzőleg az első két füzet Kemény Gábor nevelői lelkiismeretének 
két fontos feladatát váltja valóra. Az első közrebocsátja Nagy Lászlónak 1918-
ban készített demokratikus reformtervezetét A magyar közoktatás reformja 
címmel. Ezt kéziratból Ballai Károly publikálta, és Kemény Gábor látta el kísérő 
tanulmánnyal. A második füzetben Kemény Gábor saját kutatásaiból közölte 
Iskolai értékelés és kiválasztás címmel e fontos kérdésnek a társadalmi hátteret 
megvilágító új értékelését.9 Majd még merészebbre' vállalkozik Kemény Gábor. 
Dunavöígyi Pedagógiai Szemle címmel olyan folyóirat kiadására teszi meg az 

7 Magyar Figyelő, I . évf. 1 — 2 . szám (Pozsony, 1933 . okt.) D B . K R A M M E R J E N Ő : A szlo-
venszkói magyar pedagógia feladatköre, 1 2 8 — 1 3 3 . 1. 

8 K Ö T E i . m . 3 3 8 . 1. 
9 D R . K E M É N Y G Á B O R : Iskolai értékelés és kiválasztás. ( A kérdés társadalmi háttere — 

Űj értékelés). 
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előkészületeket, amelynek szerkesztésében — híd-szerepet vállalva — részt 
venne egy-egy csehszlovákiai, romániai és jugoszláviai magyar nevelő. Teszi 
ezt 1935-ben, amikor fenyegetően tornyosulni kezdett egy új világháború 
fenyegető réme, s a dúnavölgyi kis nemzeteknek rá kellett döbbenniök, hogy 
saját helyzetük csak függvénye a világerők küzdelmeinek, feszültségeinek s 
világnézeti ellentéteinek. 

A folyóirat végül sem jött létre, megható dokumentumaként csak a szer-
kesztőségi beharangozó kefelenyomata maradt reánk. De beszédes dokumentu-
mok Kemény Gábor akkori levelei is: „Nánayval és Ballaival tegnap elhatároz-
tuk, hogy ha lehet, 1936 júniusában megindítjuk a Dunavölgyi Pedagógiát. 
Egyidejűleg megy a program, előf(izetési) felhívás."10 Az 1935. szeptember 
30-án írt levél részleteiben is ismerteti a tervet. 1936. január 23-án azonban már 
a terv meghiúsulásáról szólnak a levél sorai, és felvetődik a kérdés is: „nem 
tudnátok-e ezt Ti (csehszlovákiai magyar nevelők) megcsinálni. Ha ezt lehetne, 
nagyon örülnék neki, de D. P. címen aligha jöhetne be ide, tehát inkább Füves 
Kertecske vagy efféle címen kellene megindítani, hogy hozzánk eljusson."11 

Valóban, a terv: a dunavölgyi népek nevelői törekvéseinek összehangolása 
lelkesítően hatott a szlovákiai magyar nevelők körében, és termékeny talajra is 
talált. Ezzel a tárgyalt kapcsolat harmadik időszakába lépünk, amikor megint 
a csehszlovákiai magyar nevelői törekvéseké lett a kezdeményezés, s Kemény 
Gábor a bíztató mentor. Megszületik a Pedagógiai Évkönyv gondolata, vagyis 
az a törekvés, hogy ha már nem sikerült realizálni könyvkiadványokban, állandó 
nevelői folyóiratban a kitűzött feladatokat, legalább évente egyszer egy-egy 
évkönyv adjon képet a munkáról és tűzze ki a további célokat. Az első (s egy-
szersmind az egyetlen) ilyen Pedagógiai Évkönyv az. 1938. évre 1937 végén 
jelent meg.12 Összeállításán meglátszik, hogy a szerkesztők kínos gonddal, 
talán túlzott lelkiismeretességgel .és óvatossággal törekedtek arra, hogy ne 
manifesztálás, hanem elvégzett komoly munka tükrözése legyen ez az Évkönyv. 
Optimizmussal hirdetik, hogy a legközelebbi évkönyvet, az 1939-est kétszer 
akkora terjedelemben jelentetik meg, és a munkába bevonják — a Dunavölgyi 
Pedagógiai Szemle terveinek megfelelően — a szomszédállamok pedagógusait is. 
Az anyag Ígéretesen gyűlt is mindenfelől, de a megjelenésre az 1938 őszén bekö-
vetkezett események következtében már nem kerülhetett sor. 

A sors iróniája, hogy az egyetlen Pedagógiai Évkönyv Kemény Gábor . 
közreműködése nélkül jelent meg, pedig az elgondolás félreismerhetetlenül az 
ő tervezéseinek gyümölcse. Küldött ugyan egy közleményt, amely két megjelent 
könyv bírálataként (Várkonyi, Érseky) a szelekció kérdésével foglalkozik, mivel 
azonban az Évkönyv az elgondolás szerint egy bizonyosfajta egységfrontba 
kívánta tömöríteni nemcsak a szlovákiai, hanem a szomszéd államok haladó 
pedagógusait is, a szerkesztő — fájó szívvel — lemondott e polémikus írás köz-
léséről. Pedig tökéletesen igazat kell adnunk Kemény Gábornak, aki erre ref-
lektálva közvetlenül a Pedagógiai Évkönyv megjelenése után (1937. dec. 29-én) 
így ír: „De ezen ne búsulj, ezt a kis lelki horzsolást én már előre kihevertem. 
Inkább azt szeretném Veled megértetni — s ez biztosan nagyon könnyű lesz —, 
hogy a szelekció szociális érvényesítésén múlik, van-e valami értelmük a képes-
ségi és pszichotechn(ikai) vizsgálatoknak. Ezen a kérdésen egészen végig kell 

1 0 K Ö T E i . m . 3 4 5 . 1. 
11 Uo. 348. 1. 
12 Pedagógiai Évkönyv 1937. Szerkeszti K R A M M E R J E N Ő . Érsekújvár, 97. 1. 
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nézni, de leginkább a szociális érvényesülés szempontjából, s ez az, amit — itt 
nehéz megcsinálni, s ha Nektek fontos látni a csehszl.—magyar ped. szemp.-ból, 
mi történik itt, a pedag. szempontjából, ésped. a magyar ped. szempontjából 
fontos, hogy értékelése is legyen annak, ami itt történik."13 

Ez a levélrészlet jellemző Kemény Gábor ügyszeretetére, nála egyéni 
szempontok, egyéni hiúság, egyéni elkedvetlenedés soha sem jöttek számításba: 
minden idegével, egész fényével a demokratikusabb, szociálisabb, igazabb ember-
nevelés megvalósítását kívánta szolgálni. 

Ezért fordult figyelme és szeretete a gyermek, a felnövekedő nemzedék 
felé. Ismert tény, hogy Nagy László és a magyar gyermektanulmányozás ügyét 
kezdettől szívébe zárta és mindvégig hűen kitartott mellette. Nagy érdeklő-
déssel figyelte a szlovákiai magyar ifjúság mozgalmait és megnyilatkozásait is. 
Hiszen ez az ifjúság valóban egészen új helyzetbe'kerülve eleinte önmaga kellett, 
hogy saját élettervét kialakítsa. Ezért páratlanul tanulságos olvasmány a Loson-
con megjelenő A Mi Lapunk ifjúsági folyóirat 10 esztendejének (1922—1932) 
tanulmányozása. E folyóirat beszédesen tükrözi, hogyan talál magára egy olyan 
ifjúság, amely a történelmi események folytán egészen más, megváltozott körül-
mények közé kerül, s így viszonyát az új államközösségben élő népekkel önmagá-
nak kellett kialakítania, .mert szülei, nevelői, a felnőttek még nem tudtak bele-
helyezkedni az új helyzet követelte emberi magatartás kereteibe, a hivatalos 
nevelés pedig nem foglalkozott a felmerült, merőben új problémák megoldásával. 
Nem csodálható tehát, hogy egy középiskolások számára szerkesztett ifjúsági lap 
lassanként Csehszlovákia, de bizonyos mértékben a többi államban élő magyar-
ság legérdekesebb, szinte példamutató orgánumává lesz, amelyben magyar-
országi neves írók, tudósok is megszólalnak (Móricz Zsigmond, Győrffy István, 
Kodály Zoltán s mások), s amely bátran hozzányúl a nagy problémákhoz is, és 
megoldani készül azokat: a nemzetiségi kérdést, a szociális kérdést, az ifjúság 
kérdéseit. Kemény Gábor, aki Csehszlovákiába jöttekor már több mint tíz 
éve kénytelen volt nélkülözni az állandó közvetlen nevelői kapcsolatot az ifjú-
sággal, természetesen egész pedagógusi lényével rezonált minderre, s mindvégig 
szeretettel figyelte a fejlődést. Különösen a Szalatnai Rezső vezette pozsonyi 
Móricz Zsigmond (tanítóképzői) önképzőkörrel építette ki a kapcsolatát, s ezt 
még 1938 után is fenntartotta, amikor az ún. Szlovák Államban ez az ifjúsági 
intézmény, hűen hagyományaihoz, a vox humana őrzője és fejlesztője maradt. 
Azt hiszem, a legsötétebb években ez a kapcsolat jelentett Kemény Gábor 
számára komoly vigasztalást. Hiszen a tanítás, az ifjúsággal való közvetlen 
foglalkozás 1922-ben történt nyugdíjazása után nosztalgiaként élt benne. Erről 
vall egyik, a negyvenes évek elején írt levelében: ,,. . . mégis maradni kellett 
volna még vakuló szemmel is, mert az élő szó erejével lehet csak igazán nevelni 
és jóvátenni mindazt a lelki mérgezést, amit a napi politika emberei elhintenek. . . 
Az igazság és szépség közvetlen megéreztetésének drága alkalma örökre elmúlt 
tőlem és gólyakalifaként sem tudom visszahozni azokat az időket, melyekben 
még a fiatalsággal együtt élhettem . . . Ezek az idők már csak lidérces álomként 
lepnek meg: az iskolában vagyok . . . emeletről emeletre járok . . . keresem az 
osztályomat, de nem találom meg . . . tévelygek az iskola labirintusában és 
még verejtékes álmomban is érzem, hogy a távolodó múltat már többé nem tu-
dom visszavarázsolni."14 

1 3 K Ő T E i . m . 9 5 2 . 1. 
14 K E M É N Y G Á B O R kiadatlan leveléből (dátum nélkül, Krammer Jenőhöz) 
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Hivatott nevelő tud csak így összeforrni pályájával és az ifjúsággal. Kár, 
hogy az előbb vázolt páratlan ifjúsági lap, a A Mi Lapunk közvetlenül azután 
szűnt meg (1932 januárban), amikor Kemény Gábor bekapcsolódhatott volna a 
szerkesztés munkájába. Történtek ugyan a haladó magyar ifjúság részéről kísér-
letek, hogy más formában megint saját fórumhoz jussanak, ezúttal a losonci 
középiskolások mozdultak meg (Szekeres György volt a szervezőjük), s előbb 
füzetet adtak ki: „Középiskolások, ahogyan ők látják a helyzetüket", majd 
„Indulás" címmel lapot is indítottak, de az csak két számot ért meg. Kemény 
Gábor komoly érdeklődéssel figyelte e kezdeményezéseket, s ahol csak tehette, 
írt is róluk. 

1938 nyarán még egyszer hallatott magáról az ifjúság: Szklenófürdőn 
Mihály Bálint megszervezte az Önképzőkörök Országos Szövetségének táborát. 
Itt összegyűltek nevelők, egyetemi ifjúság, középiskolások, hogy együttesen 
tárgyalják meg a csehszlovákiai magyar tanítási nyelvű középiskolák önképző-
köreinek munkatervét, mert intézményessé, tervszerűvé, életszerűvé kívánták 
tenni a kisebbségi magyar fiatalság önnevelésének e fontos szervezeteit. Ez a 
szklenói önképzőköri tábor szinte páratlan az ifjúsági mozgalmak történetében; 
persze az önképzőkörök maguk is egészen sajátos funkciót töltöttek be a kisebb-
ségi életben, ott lehetett az ezzel összefüggő kérdéseket valóban mélyrehatóan 
megtárgyalni, és megoldásukra az ifjúságot felvértezni. Nem is szólva arról, 
hogy a nyelvművelés és nyelvvédelem munkahelyei is voltak, kicsit olyasféle-
képpen, mint Kis János idején. 

1938 nyarán, a katasztrófa előestéjén nevelők, ifjúság: egyetemisták és 
középiskolások Szlovákiában ilyen feladatokra készültek fel. Az élniakarásnak, 
a jobb, igazabb emberségnek, a népekkel való békés együttműködés vágyának 
ez az egészséges légköre Kemény Gábor szívét-lelkét is jótékonyan érte. 

1938 után a vizsgált kapcsolat Pozsonyra korlátozódott; Szalatnai Rezső 
vezetésével az ottani magyar gimnázium önképzőköre tovább őrizte, s ha lehe-
tett, még fejlesztette a csehszlovákiai magyar ifjúság kialakított élettervét: 
a híd-szerepet, az Ady megfogalmazta őrző-hivatást. Kemény Gábor nemcsak 
a vezető tanárral, de az önképzőkör egyes diáktagjaival is kapcsolatot tartott 
fenn; egy ankétjuk eredményeit pl. Mayer Judit, az önképzőkör akkori elnöke 
neki is megküldte, sőt személyesen is felkereste és tájékoztatta. 

Felmerült az a terv is, hogy Kemény Gábor összefoglalja az együttműködés 
elmúlt évtizedeinek tapasztalatait. Erről 1939. április 7-én kelt, nekem szóló 
levelében így ír: „Te 1931-ben nagyon meggondoltan megjelölted az utat, mely 
a tökéletes embernevelés felé vezet, én is Nagy László kommentálásában s másutt; 
ezek nem esetleges álláspontok voltak, ezen változtatni csak úgy lehetne, ha a 
magunkban való hitünk is megrendülne. Tehát nincs más hátra, mint ott, ahol 
lehet, a jót megvalósítani. Te mint aktív tanár nemcsak csinálhatod a nevelést, 
de hatni is tudsz azokra, akik tollal dolgoznak. (Én kényszerűleg neveléstörté-
téneti paradigmákon mutatom meg, ami már a múltban is építő volt. Most 
egy magyar nev(elés) és szellemtörténeten dolgozom, meddig jutok, ki tudja.) 
Tehát apostolkodjál, amíg lehet. Ha csak néhány dolgozattal is, indítsuk el a 
J. U. (A Jövő Utjain)-ban és a N. Sz. (NevelésügyiSzemle)-ben amunkát."13Le kell 
szögeznünk, hogy ez utóbbiban Tettamanti Béla mint szerkesztő minden haladó 
nevelői törekvést támogatott, s Kemény Gábornak mindvégig megnyilatkozási 
lehetőséget biztosított. 

1 5 K E M É N Y G Á B O R 1939. IV. 7-én Krammer Jenőhöz írt leveléből. 
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Mindez azonban a vizsgált időszak epilógusa már. Az elmondottakból, 
azt hiszem, megállapítható, hogy Kemény Gábor kapcsolata a harmincas évek-
ben a csehszlovákiai magyar nevelők törekvéseivel mindkét fél számára nagyon 
termékeny, ösztönző és egymást kölcsönösen erősítő élménysorozatot és együtt-
működést jelentett. 

Ha megkíséreljük felállítani ennek az egy évtizedes együttdolgozásnak 
mérlegét, úgy megállapíthatjuk, hogy Kemény Gábor számára abban az átmeneti 
időszakban, néha szinte légüres térben, vagy legalábbis visszhangtalan körben, 
amelybe a harmincas években Magyarországon haladó nevelői felfogásával 
került, megértő, rezonáló közösséget jelentett a haladó csehszlovákiai magyar 
nevelői tábor. Ez viszont Kemény Gábor barátsága révén éppen ahhoz az ösz-
tönzéshez jutott hozzá, amelyre akkori helyzetében legfőképpen szüksége volt: 
a tudományos megalapozás irányelveihez, a magyar neveléstörténet nagy 
példáihoz. Lehetett volna ez a kölcsönös ráhatás még termékenyebb is, ha Ke-
mény Gábornak sikerül a Nagy Magyar Nevelők monográfiáit már akkor meg-
íratni és kiadatni. (Ezek közül nem egyet csodálatos munkabírással, a meghiú-
sult szerkesztési és kiadási kísérletek után, szinte önerejéből megalkotott. 
Lásd: Tessedik Sámuel élete és munkája (Nádor Jenővel); Egy magyar kultúr-
pedagógus: Nagy László életműve; a Régiek mai szemmel .tanulmánysorozat 
a Nevelésügyi Szemlében, 5 cikk Szabó Ervinről stb. 

A szlovákiai magyar nevelők viszont adósak maradtak azzal, hogy a cseh 
és szlovák pedagógiai mozgalmakról és eredményekről egyrészt, a magyar neve-
lői törekvésekről és eseményekről másrészt bővebben és folyamatosabban tájé-
koztassák a két félt, s így hídszerepüket ezen a téren még hatékonyabbá tegyék. 

Viszonylag kevés történt ebben a tekintetben. így elsőrangú feladatuk 
lett volna a szlovákiai magyar neyelőknek, hogy pl. Nagy Lászlót, közoktatási 
tervezetét, gyermektanulmányozási munkásságának eredményeit részleteiben 
is megismertessék a cseh és szlovák nevelői közvéleménnyel. A másik irányban 
viszont pl. Václav Píihoda munkásságáról már akkor lehetett volna némi képet 
adni. Önként kínálkozott volna az a törekvés is, hogy a Brünnben kiadott 
,,Nová Skola" című folyóiratot, amely az Űj Nevelés Nemzetközi Ligája cseh-
szlovákiai csoportjának lapja volt (Ján Uher szerkesztette), közvetlenül is 
kapcsolatba hozzák a Jövő Utjain-nal. Otokár Chlup, brünni pedagógus-pro-
fesszor már a harmincas években könyvet adott ki szovjetunióbeli útjának 
nevelői tapasztalatairól; ennek ismertetése is érdeklődésre számíthatott volna 
magyar szakembereknél. 

1937-ben kezdődött ugyan ilyesfajta kapcsolatteremtés a prágai állami 
kiadóvállalatnál: Molnár János, akkor gutái tanító fordításában megjelent 
Stanislav Vrána korszerű összefoglalója: A tanítás módszerei. Sőt az akkor 
Prágában nagy lendülettel hirdetett globális írás-olvasástanítás módszerének 
is akadt szlovákiai magyar visszhangja: Lami—Czakó, A globális módszer és a 
magyar tanítóság (Klein Géza nyomdája, Rimaszombat, 1936. 56.1.). Önfel-
áldozó módon, saját anyagi erejéből adta ki könyvét a két falusi tanító. 

Úgy látszik tehát, a harmincas évek elején elgondolt kapcsolat az évtized 
derekán kezdte meghozni gyümölcseit, de így már alig járulhatott hozzá a vizs-
gált együttműködés kiterebélyesítéséhez, ami viszont Kemény Gábor legnagyobb 
öröme lett volna, 

így is, szerényebb eredményeiben, figyelemre méltó fejezetet jelentett ez 
az időszak Kemény Gábor életművében és az egész magyar neveléstörténetben. 
Összefoglaló értékelésére már 1939-ben, a legnehezebb időszak elején komolyan 
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gondolt, aminek beszédes bizonyságául álljon itt 1939. február 3-án kelt levelé-
nek erre vonatkozó része: 

„Kedves Jenőm, — nehéz, nagyon nehéz szívvel bandukoltam haza teg-
nap. Zúgott a fejem: forgott velem a világ. Mi lesz velünk, akik már éltünk 
egyszer, Veletek, akik ma vagytok tele tettvággyal és jószándékkal, és a gyerme-
kekkel, akik ma még önfeledten játszadoznak. Hogyan lehet ellensúlyozni 
annyi gyűlölködést, amennyi ott eláradt. Hogy mire megy itt a szelekció, és 
hogyan megy évtizedek óta, az nem titok, következményeiben látszik — de 
szemtől szembe látni, ez najgyon az idegekre megy, különösen, ha az embernek 
már nagyon ijedtek és robbanósak az idegei. Bevallom: az első gondolatom az 
volt, hogy talán mégis legjobb lenne — mélyen, becsületesen elhallgatni, ha 
már becsületesen dolgozni olyan nagyon-nagyon nehéz és várni kell, míg a rossz 
— önmagát semmisíti meg és abbahagyni a tervezett munkát: a húsz év mérle-
gének objektív megállapítását — hiszen eddig csak „előkészületek" folytak, 
az egyensúly-felborulás csak most következik és így újabb Pliniusokra vár, 
hogy — amíg a láva el nem fedi őket — róják fel, amiket észlelnek. Ezeket 
gondoltam, aztán, útközben — valamire mégis jó, hogy az ember az apostolok 
lovain jár — felvonultak előttem az Apáczaiak, Eötvösök, Schnellerek ember-
szeretettől és átfogó értelemtől sugárzó alakjai, s felcsendül bennem, hogy „só-
sabbak itt a könnyek" és így mégis megnyugodtam benne, hogy „malgré tout" 
— mindent meg kell próbálni, talán mégis találunk egy kis rést, amelyen — ha 
már nyíltan nem szabad vagy nem lehet — belopózik a jóakarat és újrakezdi 
annyi elbukás után az építés munkáját. A gyakorlati munkában ez talán még 
könnyebben megy: egy jó szóval, egy bíztató gesztussal még talán bizalomra 
lehet indítani a sokfelől ijesztett fiatal lelket, de írni — becsületesen — fogal-
makat tisztázni ott, hol a legnagyobb köbtartalmú fejek is csak arra jók, hogy 
egy nagy tökfedőt rakjunk rájuk . . . és mégis . . . mégis, malgré tout — csinál-
juk meg, ha lehet, a húsz évi mérleget. De amennyire lehet: jól előkészítve. 
Önmagammal együtt Téged is arra kérlek : a meglevelezésnél hívd fel a figyel-
met az irányító szempontokra, a tárgyiasságra, nehogy egy rosszul értelmezett 
„nemzeti" sz(em)p(ont)ból egyszerre minden rossz legyen, ami odaát történt, 
hiszen a magyar géniusz ereje éppen az, hogy még a nehéz körülmények közt 
is ki tudott valami olyan jót virágoztatni, mely eddig hiányzott a magyar érté-
kekből s ezeket az új értékeket az itteni állapotok javára kell felhasználni. 
Négy hét múlva számoljunk be egymásnak." , 

E. KpaMMep 

ÜERArOr TABOP KEMEHb M CTPEMJ1EHHH BEHrEPCKHX IlEflArorOB B 
HEXOCJIOBAKHH B TPHfllJATblX rO/JAX XX CTOJ1ETHB 

Taőop KeMeHb (1883—1948) őbui nporpecciiBHbiM BeHrepcxHM neaaroroM, KOToptiü B 
roflbi Me>KAy nepBoíi H BTopoü MHPOBHMH BoíiHaMH npoBoauji HCKJiroaHTejibHO MHOrocroponnioio 
fleflTejibHOCTb B neiiHX aeM0KpaTH3auHH 06mecTBeHH0r0 BOcnmaHHji H B mrrepecax Toro, HTOŐH 

neaarormecKafl fleírrejibHOCTb crajia óojiee RYMAHHOÍI H 3(F>(])eKTHBH0H. A B T O P — MjiaauiHÜ 
coBpeMeHHHK H flpyr Taóopa KeMeHb — neaarora Ha 0CH0Be nojyiHHHux HOKyMenTOB 3H3K0-
MHT HHTaTeJieü co CBH3HMH T. KeMeHb H BeHrepcKHMH neaaroraMH MexocjioBaKHii Toro speMeHH. 
H3Jio>KeHne MaTepnajia «aeT B03M0>KH0CTb OUCHKH B STOH CBH3H 0CH0BHbix neaarorHHecKHX 
CTpeMJieHHH T. KeMeHb no noBoay 20-/ieTHH co huh ero CAiepra. 
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Jenő Krammer 

GÁBOR KEMÉNY THE PEDAGOGUE 

AND THE HUNGÁRIÁN EDUCATIONAL ENDEAVOURS 

IN CZECHOSLOVAKIA IN THE THIRTIES 

Gábor Kemény (1883—1948) was a progressive Hungárián pedagogue who did remarkably 
extcnsive work for tbe sake of democratizing public education and for improving the humanity 
and the success of pedagogical work. As a younger contemporary and a friend of Gábor Kemény, ' 
based on the evidence of originál documents, the author presents the relations of Kemény with 
the Hungárián pedagogues active in Czechoslovakia at that time. Simultaneously the paper 
offers an opportunity to asses alsó in this connection the main pedagogical endeavours of Gábor 
Kemény, on the oecasion of the 20th anniversary of his death. , 
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VLADÁR ERVIN 

A 10-14 É V E S E K T Ö R T É N E L M I 

I D Ő S Z E M L É L E T E 

A címben megjelölt terület jóformán didaktikai terra incognita. Feltérké-
pezetlen voltának egyik oka feltehetően az, hogy több társtudomány eredményeit 
kell összegezni az itt felmerülő problémák megoldásához. Az idő kérdésében 
a filozófia állásfoglalása .a legkiműveltebb. E vonatkozásban olvasóimat a for-
rásokhoz utalom.1 Az általános lélektan a felnőtt ember időszemléletével fog-
lalkozik, a kísérleti lélektan csak rövid időegységekre (reakciók stb.) dolgozta 
ki az észlelési módszereket, a fejlődéslélektan a maga aspektusában a gyermeki 
időfogalom alakulását kíséri figyelemmel a 7—8. éves korig.2 Az általános és a 
szaktárgyi didaktika nem emelte a kérdést megfelelő elméleti síkra, főként 
módszertanilag tárgyalja. Miután a történelem tanításának egyik alapkérdése 
az időbeliség helyes kialakítása, szükségesnek látszik kísérletet tenni, a fontosabb 
kérdések megválaszolására. Hogy ezt megtehessük, előbb fel kell vázolni azokat 
az előzményeket, melyekre kérdésfeltevéseinket alapozhatjuk, azaz az eddigi 
kutatások eredményeit az időszemlélet kialakulásában 10 éves korig, amikor 
is a gyermek történelmet kezd tanulni. Szükséges tisztázni, milyen igényekkel 
lép fel maga a történelemtanítás az időszemlélet terén. Ezután adhatunk vá-
laszt, milyen módon, milyen mértékben felel meg ezeknek a kívánalmaknak a 
10—14 éves tanuló.3 

I . 

Az egyén időszemlélete az ontogenetikus fejlődés kezdetén indul formáló-
dásnak, a későbbiekben több szakaszon át jut el az ifjúkor vége felé viszonylagos 
teljességéhez. 

Az időérzéklés legelemibb formája inár csecsemőkorban jelentkezik. A 
testi szükségletek egy része — éhség, szomjúság stb. — periodikusan jelentkezik, 
ezzel hozzájárul a csecsemő életritmusának kialakításához éppúgy, mint a szük-
ségletek kielégítésének a szakaszossága'is. Az ember első, öntudatlan tapasz-
talatait innen szerzi az időről. Más, itt nem részletezhető jelenségek (pl. nem 

1 ENGELS: Ant idühr ing; ENGELS: A természet dia lekt ikája; LENIN: Material izmus és 

empiriokriticizmus; L E N I N : Filozófiai füzetek; S ZV IGYERSZK I J : Tér és idő, Bp. 1 9 5 9 . Ez utóbbi 
mű bő irodalmat is ad. 

2 W O O D W O R T H — S C H L O S S B E R G : Kísérleti pszichológia, 1 9 6 6 ; F R A I S S B : A kísérleti pszicho-
lógia kézikönyve, 1 9 6 5 . ; C L A U S S — H I E B S C H : Gyermekpszichológia, 1 9 6 5 ; N O W O G R O D S Z K I J : 

Fejlődéslélektan, 1 9 6 5 ; E L K O N Y I N : Gyermeklélektan, 1 9 6 4 . , passim. 
6 A kérdéssel kapcsolatban osztálycsoportnyi egységeken vizsgálatot is folytattam egy 

budapesti ált. iskola V—VIII. osztályában. Az eredményeket — a rendelkezésre álló hely korlá-
tozottságánál fogva — igen erősen rövidítve az egyes problémakörök tárgyalásánál közlöm. 
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.veheti kézbé azonnal.a megkívánt, mésszebblévő tárgyat stb.) is hozzájárulnak 
ahhoz, hogy az időről — a legelemibb formában — benyomásokat szerezzen. 

Későbbi fejlődése során' már a gazdagabb tapasztalás! lehetőséget kínáló 
szenzomotoros időérzéklés játszik vezető szerepet (PIAGET, 1955). Ez a forma 
dominál a gyermek életében 3—5 éves korig, amikor nagyobb szerephez jut a 
2. jelzőrendszerhez kötött időszemlélet! Eddig á korig a gyermek az időt átéli, 
anélkül, hogy annak tudatában lenne. Az idő számára a térbeliségtől differen-
ciálatlan és egyben el is válászthatatlan, cselekvéshez, történéshez ill.. á cselek-
vések és történések sorozatához kötött idő. Az idő minden történésnek a „saját" 
ideje, attól nem függetleníthető. Az időt ebben a korban még elfedi á térbeli 
mozgások struktúrája. Egységes, homogén idő a gyermek számára ebben á kor-
ban nem létezik. Az egyes „saját" idők egymással összemérhetetlenek, az idő-
egységek inkomparabilisak, mivel a gyermeknek nincs mércéje, melyen a cselek-
véssorozatok időbeliségét mérje. Mivel így lehetetlen megállapítani az események 
lefutásának különböző sebességét, az „előtte" és az „utána" a gyermek számára 
kizárólag térben értelmezhető. A gyermek még nincs tudatában az idő irreverzi-
bilitásának, hiszen a térbeli mozgások revertálhatók. A jelen cselekvést látja, 
ennek központja ő maga, az idő vonákozásában is e centrumhoz kötődik minden 
viszonyítása. 

" A. 4—6 éves korban a gyermek túllép ezen a fokon, párhuzamosan több, 
az időszemlélet fejlődése szempontjából döntően nagy szerepet játszó elem meg-
jelenésével (PIAGET, 1955). Lényeges lépés, hogy felfedezi az események sorozat-
jellegét, a sorozatot alkotó momentumokból ki tudja alakítani az egymásutáni-
ságot, ill. a jelenségsorozatokban el tud helyezni időbelileg egy-egy momentumot. 
Ez a ténykedése több jelenség együttesének a közös elgondolását, időbelileg 
kifejezve: a történések élőbbi-utóbbi megkülönböztetését tételezi fel. Ekkor 
kezd kifejlődni az időbeliség szempontjából oly fontos készség: a gyermek 
térbeliségtől elvónt, primitív időbeli okságot alkot. Ez az új elem lehetővé 
teszi a tartam és a folyamat elemi megragadását is. Mindez a közvetlen szemlé-
letitől való elvonatkozással jár, jóllehet az idő elképzelése a közvetlen szemléle-
titől (valóságos mozgások, jelenségek és különösen a térbeliség) egészében még 
nem szakad el. Ilyen szemléleti alapon észleli az egyidejűséget, ami újabb 
fontos differenciálódása az-időészlelésnek. A gyermeknek ezek a tevékenységei 
még minőségiek, az idő élmény-jellegű, nem lelhető fel benne — esetleg csak 

.nyomokban — a metrikus szómszerűség. Az idő átéltséget jelent, mellékesek az 
olyan fontos jellemzői, mint a kontinuitás, a tartamok mérhető, reprodukálható 
azonossága, az időfolyam homogenitása. Ekkoriban halmozódik fel azoknak 
az élményeknek, emlékképeknek a sokasága, melyek hozzásegítik a gyermeket 
később a metrikus időfogalom tártalommal való feltöltéséhez. 

Az időszemléletnek ez a minőség jellege igen nagyfontosságú marad a 
későbbiekben is, az időről alkotott fogalom tapasztalati forrását, elemét jelenti. 

A mennyiségi időfelfögás — 6—8 éves kortól számíthatjuk megjelenését — 
ugyancsak több, az éréssel együttesen fellépő komponensre alapozódik. Egyfelől 
a kvalitatív szemlélet fejlettebb fokára; a gyermek készségére nagyobb idő-
egységek, soktagú történéssorozatok reprodukálására, melyen már a tartamok 
észlelése is jelentkezik. Másfelől az iskolai oktatás hatására megjelenik a szám-
fogalom olyan fokon, melyen a gyermek készségszerű mozgást végezhet vala-
mennyi aritmetikai művelettel abban a számkörben, amely az elemi időszámí-
tási tevékenységhez szükséges. A gyermek ezzel minőségileg új fejlődési szakaszba 
lép, melyben a leglényegesbb, hogy a mérés bevezetése révén absztrahálni 
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kezdi az időt. Ebben a szemléleti vonatkozásban az idő új arcával jelentkezik, 
ez az új a számmal jelzett idő. Az új észlelési módnak a vezéreleme a kvantitás, 
melynek homogenitásában az események kvalitása a mérhetőség oldaláról 
jelentkezik. Az idő mérésére a gyermek új mércét kezd használni, melynek szem-
pontjából közömbös, hogy a mértékül szolgáló számsorozat egyik vagy másik 
tagja ilyen vagy olyan kvalitású eseménnyel ki van-e tüntetve vagy sem. Az 
idő ekkor kezd oldódni attól a központtól, melyet a gyermeknek eddig énje 
jelentett. Az idő kvalitatív és kvantitatív7 elemei később egységet alkotnak. 

A gyermek számára az új műveleti rendszerre való áttérés igen nehéz. 
Egy más rendszerben újra kell tanulnia mindent, amit eddig a kvalitatív szem-
léleti körben már jól ismert. Az áttérés kezdetén az idő mérésére szolgáló, köz-
megegyezésen alapuló mértékek megismerése köti le. Valóban, ezeknek nem is 
olyan egyszerű a kezelése. (A szokott 10-es alapútól eltérő „áttérő" számok: 
60, 12, 24, 7, 28—31 stb.) Erről az átállásról igen kevés a megfigyelés, dokumen-
tum. Sok mozzanatra vonatkozóan csak feltevéseket kockáztathatunk meg. 

A gyermek a rövidebb egységek felől közelíti meg a hosszabbakat (KENYE-
RES, 1931). A felnőttek által birtokolt időmérési módszerek érdeklik, birtokosuk 
akar maga is lenni (KENYERES, 1931). Szívesen tanulja az .óra használatát, 
elsősorban az időmérés gyakorlati megismerése és a műveletek elsajátítása köti 
le, egyúttal a metrikus egységeknek a tartalommal való egyeztetése is. A 'mér-
tékül szolgáló számok rendszere gyorsan kiépül a gyermekben, de tartalma 
alig van a rendszernek. Kevéssé kapcsolódik a valósághoz, a szemléleti képpel 
— gyakorlat híján — ritkán kerül fedésbe, ezért rendkívül rossz a gyermek idő-
becslése. A metrikum tartalommal való feltöltése későn következik be, és hatását 
érezteti a történelemtanításban is. 

A nagyobb időegységek — hó, év — tartalma is a mindennapokban épül 
ki több év gyakorlatának az eredményeként. A 6—10 éves régen ismeri már a 
napszakokat, van fogalma a napról, a hétről, 8—9 éves korára kezdi helyesen 
használni a hónap fogalmát (KENYERES, 1931). Az év tartalmas szemléleti képe 
a 10—12 éves korban jelenik meg. Az ennél nagyobb egységek képét főként 
az iskolai, súllyal a történelemoktatás alakítja ki a 10 éves kor után. 

A gyermekeknek tehát 9—10 éves korára komoly ismeretei vannak 
a nagyobb időegységekről. A metrikai elemek tartalommal telítődnek, elsősorban 
a rövidebb időegységek. 10 éves korára a gyermeknél határozott tartalmat kap 
az „előtte", az „utána" és az „egyidőben" jelentése is (KENYERES, 1931). 
Konkrét jelenségsorozatokra vonatkozóan szilárd ok-okozati alapon áll, s ezt 
a készséget felhasználja időszámítási vonatkozásban is. Ez a készség azonban 
erősen korlátozott nagyobb időegységek oksági szekvenciái esetében, mert a 
gyermek ebben a korban még nem tud messzire visszanyúlni az időben retros-
pektív reprodukcióval. Korlátai feltehetően abból erednek, hogy még nem eléggé 
érett sok tagból álló jelenségsorozat elemeinek az összefogására és áttekintésére, 
másfelől még mindig inkább a jelenben él, a szemléleti képtől még nem tud elsza-
kadni. A régmúlt — legyen szó 50 vagy sok ezer évnyi távolságról — számára 
megfoghatatlan. A régi történés időtlenné válik, időben elhelyezhetetlen.4 Mint 
a lábjegyzet adatai mutatják, a hibáktól csak az ismeretek megszerzésével kezd 

4 Vizsgálatom során érdeklődtem, mennyi idő tett el a honfoglalástól máig. A t anu lók tó l 

becslést kértem, nem számtani műveletek végzését. Az 5. osztály 51%-a szerint milliók, a 6.-ban 
(már tanulták) rossz választ 52%, a 7.-ben 48%, a 8.-ban 47% ad. A helyes válaszok aránya az 
5.-ben 6, a 6.-ban 48, a 7.-ben 52, a 8.-ban 53%. A hibahatárok az 5.-ben 50 év és milliók, a 
8.-ban már csak 674 és 1082 év között mozognak. 
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a gyermek szabadulni a történelemben is. A 9—10 éves számára a jelentől előre 
számított idő, a jövő szinte üres, .végrehajtandó cselekvéseket lát csupán a közeli 
jövőben, és még azok időigényét is rendkívül rosszul becsüli — még magasabb 
életkorokban is (FÁBIÁN, 1961). ' 

A gyermek ilyen időszemlélettel lép abba a korba, melyben történelmet 
kezd tanulni, az oktatási reform értelmében 10 éves korban. A történelem tanu-
lása a gyermektől újfajta időszemlélet megismerését követeli meg, mely elsza-
kad a konkrét, gyakorlati, közvetlenül átélt, szemléletes, érzékletes időtől. 
Az absztrakt műveletek magasabb fokán absztrakt jelenségekre vonatkozóan 
kell időszemléletet kialakítania. 

I I . 

A következőkben vizsgáljuk meg, hogv a történelem mint elsajátítandó 
stúdium, milyen sajátosságokkal rendelkezik, milyen igényekkel lép fel az idő-
szemlélet terén.5 

Az- emberiség fejlődése, mely a történelem tárgya, időben folyik le. így 
az idő a történelemnek lényeges eleme, hiszen a történetiség azonos az időbeli-
séggel. Ez az időbeliség csak fogalmi síkon ragadható meg, mivel elmúlt korok 
eseményeinek érzékelő szemtanúi nem lehetünk. A múltbeliség más következ-
ménnyel is-jár, ami ugyancsak fogalmi síkra utalja ezt a stúdiumot. U. i. az 
időérzéklés szempontjából elsőrangúan fontos (a hétköznapok időérzéklésében 
megszokott) térbeli-időbeli oksági egymásutániság e tárgynál csak az időbeli 
egymásutániság formájában lelhető fel. A hétköznapi értelemben vett térbeliség 
csak a történelmi mikrostruktúrák (események, csaták, stb.) részletekbe menő 
reprodukálása esetében játszik szerepet, egyébként, általánosságban a történelmi 
idő elvesztette közvetlen összefüggését a térrel.6 

A történelmi idő fogalmában egységben van a változás és az azonosság 
momentuma, hiszen a történelmi esemény másként nem gondolható el, csak az 
azonosság és megváltozottság időbeli negációjának a vonatkozásában. Pl. a 
jobbágyság mindig azonos önmagával, mégis korról-korra más, fejlődésének 
az idő múlása során változóan előtérbe kerülő determinánsai új és új arcot 
adnak változatlan lényegének. Ez a dialektikum minden történelmi jelenségnél 
időben érvényesül. A történelemben a fejlődési állapotok, szakaszok, változások 
az időbeliségtől elválaszthatatlanok. Az idő a történelmi jelenségek állapot-
változásainak a létformája. 

A fejlődés állapotok egymásutániságát jelenti. Az idő rendjébe az álla-
potokat vagy eseményeket milyenségüktől függően, oksági viszonyaik alapján, 
soroljuk be vagy az események mellé rendelt, időt jelző számok sorrendjének 
megfelelően. Megtehetjük ezt, mert mindkét vonatkoztatási módszerrel egy-
forma eredményre jutunk, azonos az események, fejlődési állapotok egymásutá-
niságának az irreverzibilitása az idő irreverzibilitásával. így a jelenségek idő-
belisége kétféle úton is felépíthető: kvalitásuk és kvantitásuk segítségével. 
E kettőt — mivel szerencsésen kiegészítik egymást — együttesen szoktuk hasz-
nálni. A történelem tárgyalási módszere azonban nem engedi ezt a lehetőséget 
korlátlanul érvényesülni, hiszen nem szoktuk — nem is lehetséges — a való-

5 A következőkben az idő történelmi értelmezését — a teljességre igényt nem tartva — 
elsősorban didaktikai szempontok alapján kísérelem meg. 

6 A továbbiakban a „tér" kifejezést a térfaktor más természetű meghatározó szerepétől 
(pl. az adott terület sajátos történelmi fejlődése stb.) eltérően használom. 
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ságot részleteiben reprodukálni hiánytalan időbeli-oksági sor kiépítése céljából. 
Erre rendszerint nincs is az iskolában szükség.7 

A történelmi idő statikus eleme a fejlődés szemszögéből nézve a jelenség, 
az esemény. A dinamikus elem a jelenségsorozat, a különféle együvé tartozó 
események sorozata. A történelmi időnek ebből a kétfajta eleméből rajzolhat-
juk fel legelvontabb fokon is a fejlődés képét, ebből vezethetjük le az időbeli 
viszonyok összes fogalmát. 

Á történelmi idő a megismerő számára másféle kettősséget is mutat: 
lehet relatív, ok-okozati egymásutániságban megnyilvánuló, történésekben és 
történéssorozatokban realizálódó, pragmatikusan kvalitatív és lehet abszolút, 
kifejezett, számszerűséggel meghatározott, műveletvégzésre alkalmas, metri-
kusan kvantitatív. Az oktatás szempontjából ennek a kettősségnek messzemenő 
következményei vannak. 

Az idő kvalitatív kezelése esetén a történelmi időmomentumnak a tartalma, 
a történés, a jelenség van előtérben. Az időt az események szukcessziója maga 
adja, az időbeli egymásutániság rekonstruálása a változás múltbeli lefolyásának 
adekvát reprodukálását jelenti. (Tekintsünk el jelen esetben attól, milyen mó-
don, milyen mélységig történik ez a reprodukálás.) Ismeretes, hogy a szemléletes, 
konkrétumokban bővelkedő oktatással ez az időbeliség jól kiépíthető dátumok, 
évszámok említése nélkül is. A tananyag szemléletes feldolgozási módszere az 
időszemlélet fejlesztése szempontjából éppen olyan fontos, mint pl. a történelmi 
fogalomalkotás a fogalmi rendszerek kiépítése szempontjából. Az időnek az 
ilyen kezelése azonban nem kielégítő a történelemben, mert az események idő-
beli lokalizálása, egyidejűségek megállapítása, tartamok számítása, összehason-
lítása stb., azaz műveletek végzése kvalitatív alapon igen nehéz, többnyire 
lehetetlen. 

E nehézségek kiküszöbölésére szolgál a metrikus módszer, az idő kvantita-
tív alapú kezelése, az évszámok segítségével történő időmeghatározás. Ennek a 
jellemzésére a későbbiekben kerítünk sort. 

A történelmi idő elméletileg homogén. Az elmúlt idő minden történése 
valamely időpont mellérendelhető,ill. egy-egy elmúlt időbeli pontnak régmúlt 
események felelnek meg, s az események ritmikáját ellenpontozza az idő múlásá-
nak egyenletessége, egyneműsége. Az időnek ez a vonása, a homogenitás is 
csak korlátozottan érvényesül az iskolai oktatásban. A tananyag felépítésének 
szükségszerűségei következtében az idő az egyes csomópontokon8 dús tarta-
lommal telítődik, más időegységek, melyekről alig vagy egyáltalán semmit sem 
tanítunk — gyakran századokról van szó — ismeretek hiányában üresek, tar-
talmatlanok maradnak, kiesnek a tudatból, időbecslési hibák forrásaivá válnak.® 
Az idő homogenitása így háttérbe szorult, nem tudatos előfeltétellé válik a 
történelmi időkezelés során. A történelmi időnek viszonylagos tartalmassága-

7 Áz iskolában a történelem tananyagot a változások csomópontjai köré sűrítve ismertet-
jük. Így az események csomópontjai között megszűnik az oksági lánc folyamatossága. Az „ese-
ményszüneteket" magasabb szintű (a fejlődés általános vonásait bemutató) oksági folyamatok 
leírásával hidaljuk át. Az ilyen okság elszakad a relatíve közvetlen szemléletitől, az időbeliség 
szempontjából nincs szemléleti alapja. Ezekben az esetekben az idő folyamatossága nehezen 
követhető. 

8 L. az előbbi lábjegyzetet (7. sz.) 
9 A tananyagelosztás más időszemlcleti következményekkel is jár: megnehezíti pl. a tartam 

fogalmának a kialakítását is. Nehéz képet alakítani szemléletes eseménysorozatokról, tartalmuk-
ról; azonban olyan időszakról, melyről alig tanítunk valamit, lehetetlen. 
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tartalmatlansága az idő több síkon értelmezhető relativitásának az irányába 
is mutat. 

Az események, szekvenciák, tartamok ideje objektíve is lehet hosszú is, 
rövid is, ha a viszonyítást a jelenség „tipikus" tartamához mérjük. Beszélni 
szoktunk „hosszú" ideig uralkodó királyról, „hosszú" csatáról, forradalomról, 
parasztháborúról, meg arról, hogy „hosszú" idő telt el, míg valamely találmányt 
iparilag is alkalmazni kezdtek, ill. ezek ellenkezőjéről is. Mindez a viszonyítás 
az objektív, metrikus időben történik, alapja a jelenségek mozgásának, reális 
fennállásának a tartama. Nem egynemű jelenségek összehasonlítása is vezethet 
ilyen megállapításokra, pl. „hosszú" volt a rabszolgatartás ideje a feudalizmus 
tartamához mérten, a frank birodalom fennállása a feudalizmus egészéhez 
mérten pedig „rövid" stb. 

Az idő hármas tagozódása, a jelenre, múltra és jövőre oszthatósága — mint 
általában — fennáll a történelemben is, jóllehet ez a tárgy egészében a múlt felé 
fordul. Azonban az események reprodukálhatósága lehetővé teszi, hogy időbeli 
origónkat a múltba visszahelyezve a történelmi időn belül valósítsuk meg a 

-fenti hármas tagozódást. Bármely tetszőleges kiválasztott időpont lehet a jelen, 
ehhez viszonyítható a múlt és a jövő. Pl. a tananyagban az előrehaladás során 
mindig a napi lecke a „jelen" stb. 

Az időbeli „alaphelyzetek" száma kevés. Beszélhetünk eseményről és 
tartamról; „előtte"-ről, ,,utána-"ról és „egyidejű"-ről a hazai és az egyetemes, 
valamint a hazai meg az egyetemes történelem viszonylatában. Az idővel vég-
zendő műveletek rendszerezése a történelemben három területen valósul meg: 
a kronológia, a periodizáció és a szinkronizáció területén (OPATRIL, 1957). 

A kronológia időbeli sorrendbe helyezi az eseményeket. Ez alkalommal az 
események mellé időt jelző számadatokat rendelünk, datáljuk őket. Ennek révén 
lehetővé válik okságilag össze nem függő események elhelyezése is az időben, 
szinkronizmusok alkotása, műveletek végzése. A kronológia támogatja az oksági 
sorozatok kiépítését, és az oksági sorrend ismerete kronológiai tudás alapja 
lehet.20 . 

A történelmi dátum — leggyakoribb formájában évszám — dialektikum, 
az általa jelölt tartalomnak (kvalitatív komponens) és az időt jelző, minőséget 
nem tükröző számnak (kvantitatív komponens) az egysége. Statikus elem, 
melyet tartalma — az esemény — tesz dinamikussá. Szerepe többrétű: kijelöli 
a történések helyét az időben, jelzi az origótól eltelt időt, lehetőséget ad időbeli 
távolságok, tartamok megállapítására a számokkal végzett műveletek útján 
stb. 

Az évszámok közül egyesek fontosak a történelemtanítás szempontjából, 
mások kevésbé. Az évszámok fontosságukat az általuk jelölt események súlyá-
tól kapják, amit a tantervi célkitűzés szab meg. A fontosaknak a többi közül 
való kiemelkedését elősegítik az ismétlések, gyakorlások is. Didaktikai szempont-
ból igen lényeges, milyen évszámokat és mennyit választunk ki a tananyagban 
való említésre, s hogyan kezeljük őket. 

A történelmet a tanuló — alsótagozati éveiben és az 5.-es történelemtanu-
lás nagyobb részében is — kvalitative kezdi megismerni, a későbbiekben „mate-
matizálódik" az idő (Kiss, 1947). Ezt az elvontabbá vált időismeretet az okta-
tásban minél jobban be kell ágyazni összefüggéseibe, az időrendbe, az oksági-
fejlődési sorba, szemléleti alapra kell építeni, hogy tartalmassá váljék, hogy 

10 Bővebben az időszámításról HAHST, 1 9 6 0 , kiindulásul szolgáló irodalommal. 
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minél több támasztékk-al épüljön be az emlékezetbe, hogy jól mobilizálható, 
operatív eleme legyen a tudásnak. 

A periodizációnak jelentőségénél kisebb szerep jut az oktatásban. A perió-
dusok tartalmát történelemszemléletünk szabja meg. Ennek igényei szerint 
soroljuk be az eseményeket, tartamokat közös, elvontabb jellemzőik szerint 
egy-egy periódusba. így határaik kijelölése bizonyos fokig önkényes. Mégis 
egybefogja és magasabb tartalmi-időbeli összefüggésbe ágyazza a jelenségcsopor-
tokat. Az oktatás szempontjából a periódusok kiépítése nagyban segíti a jelen-
ségek és jelenségcsoportok elrendezését, hiszen a periódus ,,zsák"-jába nagyszerű-
en bele lehet helyezni az összetartozó eseményeket, s magának a periódusnak 
a képét is jól ki lehet alakítani az évszámok szemléleti képeire alapozva: Ez 
lehetővé teszi az ismeretanyag rendszerezését is, jobban be lehet mutatni a na-
gyobb részegységekből felépülő fejlődési struktúrát. A periodizálás elősegíti a hazai 
és egyetemes történelem egyező és eltérő fejlődésvonalainak, időbeli eltolódásai-
nak a szemléletesebbé tételét is. A lehetőségek kihasználásának mellőzését 
több tény tükrözi. A tanulók kevéssé biztosak korok, századok, társadalmi for-
mák, időszakaszokat jelző történelmi terminus technikusok határainak a kije-
lölésében11, a kisebb történelmi periódusok (pl. a virágzó feudalizmus kora, 
a-törökkor, a nagy földrajzi felfedezések kora, stb.) határait, tartalmát és tarta-
mát'kevéssé ismerik, sorrendbe állítva és szinkronisztikusan nem tudják kezelni.12 

Talán még jobban elhanyagolt területe a történelemtanításnak a szinkroni-
záció, a történelmi egyidejűségek területe. A történelmet hazai és egyetemes 
részekre osztva tanítjuk, sőt a célszerű feldolgozásmód a tankönyvet ezen felül 
gazdasági, társadalmi, politikai, kulturális s más jellegű fejezetekre is tagolja. 
A területenkint szétszórt időadatok együttláttatása igen fontos, hiszen a korok 
áttekintése csak akkor lehetséges, ha valamennyi lényeges eseményét, törté-
nését együtt látja a tanuló. Az ilyen műveletekre az alkalmat az összefoglalá-
sok, rendszerezések nyújtják. Gyakori, hogy még az ilyen órákról is hiányzik 
a szinkronizációk megalkotásának a mozzanata.13 

Az egyidejűséget legjobban a metrikum felől lehet megközelíteni. Nemcsak 
azért van ez így, mert a számok exagtak, műveletre alkalmasak.-Azért is, mert 
kvalitatív alapon a szinkronizálás gyakran lehetetlen. Az egyidejű események 
többnyire nem tartoznak azonos oksági láncba, rendszerint egymástól távol álló 
eseményeket kell szinkronizálni, amikor egy-egy kor történéseit egybevetjük, 
így pl. Amerika felfedezése és a magyar mezővárosi polgárság jobbágysorba 
süllyesztésének a szinkronizálásakor olyan eseményeket kötünk egy időponthoz, 

11 Vizsgálatomat történelmileg jól felkészített osztályokban végeztem. Történelmi ered-
ményeik jók (5.o. : 3.51, 6.o. : 3.28, 7.o. : 3.41, 8.o. :.3.14). Mégis az 5.-ben 31%, a 6.-ban 12% 
adott téves választ az évezred tartamára; az emberöltő fogalmát az 5.-ben 0%, a 6.-ban 6%, a 7.-
ben 11%, a 8.-ban 21% határozta csak meg helyesen. (Vö. K E N Y E R E S , 1931, aki sokkal rosszabb 
eredményekró'l tudósít a 30-as évek elejéről.) A 12. sz. határait a 6.-ban 34%, a 7.-ben 31%, a 
8.-ban 34% adta meg helyesen. — Az 1967. évi budapesti történelmi vetélkedőn a 66 legjobb 
budapesti 8.-os tanuló közül igen sokan — becslésem szerint kb. 50% — nem tudta pontosan a 
társadalmi formák határoló évszámait. 

1 2 A 8. . o s z t á l y b a n becs lésre k é r d e z t e m : „Mi tűnik régebbinek: a nagy földrajzi felfedezések 
kora vagy a mohácsi vész kora?" Jóllehet a két kor nagyjából egyidejű, egyidejűségre nem kap t am 
választ, a tanulók 29%-a előbbre helyezte a mohácsi csata korát. — A 7. osztályban az év folya-
mán tanult korokidőrendi felsorolását kértem. Erre a kérdésre egyetlen tanuló sem adott helyes 

• választ. 
13 A 8. osztályban tettem fel a kérdést: „Mondj két egyidejű történelmi eseményt!" Tárgyi 

tudásuk — 3 éve tanultak már történelmet — elegendő ilyen kérdés megválaszolására, mégis 
csak 64%-uk tudott' helyes választ adui. 
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melyek okságilag közvetlenül nem köthetők össze. Az időbeli párhuzamos 
okságok horizontális metszése, egészük időbeli együttláttatása számos mozza-
nat egyidejű áttekintését követeli meg a tanulótól, jelentős absztrakt műveleti 
szintet tételez fel, ezért nehéz. Még nehezebb ennél, ha eseménysorozatok, korok 
szinkronizálását végeztetjük. A tanulók az ilyen feladatot rendszerint a mecha-
nikus memóriára támaszkodva, verbális oldaláról közelítve végzik. Az érésnek 
az a foka, melyen ezek a műveletek nehézség nélkül végezhetők, a tárgyalt 
iskoláskor vége felé, inkább utána, a 14—16 éves korban következik el. Az át-
gondolt fejlesztés viszont megkívánja, hogy már az általános iskolában megves-
sük ennek a készségnek az alapjait. 

I I I . 

A továbbiakban oktatáslélektani szemszögből kísérlem meg a történelmi 
időismerettel kapcsolatos kérdések vizsgálatát. Míg a fentiekben az idő történelmi 
vonásainak azokat a sajátosságait említettük, melyekkel a tanulók tanulmá-
nyaik során szembekerülnek, a következőkben azt kell felvázolnunk, milyen 
időszemlélettel indulnak neki tanulóink történelmi tanulmányaiknak 10 éves 
korukban, milyen fejlődésen mennek át, mire 14 évesként elhagyják az általá-
nos iskolát. Meg kell kísérelni elemezni azokat a módokat is, ahogyan tanulóink 
az időt megragadják. 

Az itt felmerülő kérdésekre nehéz válaszolni. A lélektan művelői ezen a 
téren keveset adnak történelmi vonatkozásban, hiszen a lélektani irodalomban 
nagyobb időegységek kezeléséről végzett megfigyelésekkel alig találkozunk. 

A nevelés- és oktatáslélektan ugyancsak keveset, de a fentemlített csoport 
szerzőinél többet foglalkozik a kérdéssel. A következőkben néhány idevágó 
elképzelést ismertetek. 

W. KÜPPERS (1961) nyugatnémet történelem-pedagógiával foglalkozó 
pszichológus szerint a történelmi időérzet kiépülésében — a történetek meg-
ragadásának életkori fejlődését bemutató sor leírásakor szól róla — több szakasz 
van. Ezek: 

1. A 8—11 éves kor. Ebben a fejlődési szakaszban a történelem térben és 
időben a gyermektől egészen távol van, struktúra nélküli módon jelentkezik. 
A gyermekben a tárgyról kialakult kép diffúz. 

2. A 11—13 éves korban tudatossá válik, hogy a történelmi jelenség valami 
a múltból, valami az elődökéből. Erősödik az elmúltság fogalma, a történelem 
területei tagozódni kezdenek, de nem tudatos még, hogy ezek között összefüggés 
is van. 

3. A 13—14 éves korban a múlt tagozódni kezd, elsődlegessé válik a múlt-
nézőpont. A múlt elér a jelenig, a jelen a jövő kiindulópontjává válik. Erősödik 
a fejlődés-aspektus.14 

4. A 14—16 éves korban még mindig dominál a múlt-nézőpont, de már 
megjelenik a jövőre szolgáló tanulság tudata. Az ifjú még nem érzi magát a 
történelem részesének, cselekvőjének. Megjelenik az állami és társadalmi formák 
időbeni fejlődésének a vonala is. 

5. A 16—18 éves korban jön létre a történelem strukturálódása, területekre 
oszlása. Ezen a fokon a tudás spontán. A jelent a fejlődés eredményének fogják 
fel, a történelem alkotójának érzik magukat. 

14 A marxista történelemtanítás talán más képet alakít ki a gyermekben. A fejlődés gon-
dolata már az V . osztályban jelentkezik, mint ezt L É N Á R D FERENCnek és csoportjának most 
folyó vizsgálatai is bizonyítják. 
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KÜRPERS periodizálásának e rövidített ismertetéséből látható, hogy a 
szerző nem az időszemlélet alakulását helyezi gondolatai középpontjába. Sok 
irányú vizsgálódást tartalmazó művében időszemléleti vonatkozás csak mellé-
kes említésként található. E megállapításaiból le lehet ugyan vonni következ-
tetéseket az időszemlélet fejlődésére is, de csak nagy vonalakban, melyek a 
számunkra fontos részleteket nem tartalmazzák. 

Más külföldi szerzők a történelmi időszemlélet kezdeti alakulását csak 
didaktikai irányú műveikben tárgyalják. Vizsgálatokat nem végeztek, csak 
tapasztalataikra építik módszertani elképzeléseiket. Lényegesebb megállapí-
tásaikat a későbbiekben ismertetem. 

Hazánkban a 30-as évek elején KENYERES ELEMÉR (1931,1932) foglalkozott 
a történelmi időészlelés-szemlélet kérdéseivel. Műveiben azonban — elméleti 
alapvetés nélkül — szinte kizárólag vizsgálati anyagot közöl, melyet kevéssé 
értékel, nem von le belőlük következtetéseket. Kérdései nem szondázták kellő 
mélységben és rendszerességgel a megismerendőt, így eredményei egyes esetek-
ben csak a régebbi helyzettel való összehasonlításra adnak lehetőséget. 

Kiss TIHAMÉR (1947) nem sokkal a felszabadulás után foglalkozott a kér-
déssel. Rövid munkájában vázolja az időszemlélet kialakulásának az útját, 
anélkül, hogy átfogó kép megmutatására törekedne. Megállapításai az időszem-
lélet alakulására vonatkozóan érdekesek, egyben vitathatók is. Munkájában 
vizsgálati anyagot nem közöl, csupán gondolatait foglalja össze, melyek nem csak 
történelmi térre vonatkoznak 

A bő történelmi szakirodalomban sok szó esik az időről. Itt is, ott is találni 
utalásokat, melyek oktatáslélektani vonatkozásúak, azonban a történészek 
inkább az évszámok megtanításának a módszereit tárgyalják, számos jól hasz-
nosítható mesterségbeli fogást ismertetnek. 

így a továbbiakban e témakörben kénytelen vagyok főként oktató munkám 
és látogatásaim alkalmával tett megfigyelésemre, tapasztalataimra és vizsgálatom 
eredményeire támaszkodni. Mivel ez nem elégséges alap helytálló következteté-
sek levonására, inkább felvetni szeretnék problémákat, mint azokra bizonyosság-
gal választ adni. 

A 10—14 évesek történelemre tanításában az időszemlélet alakulása 
szempontjából számunkra az a pont az igen fontos, amikor az időszemlélet 
elszakad a hétköznapok képzeteitől és fogalmivá válik. A történelem maga az 
időbeliség kiépítéséhez kevés szemléleti anyagot nyújt, mégis funkcióképes 
időszemléletet követel meg. Ezt a követelményt csak fogalmi síkon lehet kielé-
gíteni. 

A gyermeknek 10 éves koráig főként közvetlen, szemléletes, térhez kötött 
tapasztalata van az időről. Életének eseményei, a család, a lakóhely múltjának 
a megismerés és főként az iskolai oktatás már a távolabbi múlt felé tágították 
időhorizontját. Eddigi időszemléletének az alapja azonban — inkább többé, 
mint kevésbé — a személyhez, átéltséghez kötött időérzéklés. A történelemben 
egyszerre át nem élt, át nem élhető időmozzanatokkal ismerkedik meg. Repro-
duktív fantáziája révén ezekről többnyire adekvát belső szemléleti képet tud 
kialakítani, hasonlókat, mint a hétköznapi életében közvetlenül megismert 
időről. Ennek a képességének a kialakulásához eddigi élete folyamán már ele-
gendő élményanyaga gyűlt fel. így a történelemben is megjelenhetik számára 
fogalmi síkon az idő. 

Hogy ez a folyamat végbemehet, az idő fogalmivá v'álhat, azt alátámasztja 
az a fejlődéslélektani törvényszerűség, mely szerint az absztrahálás műveleteinek 
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az elsajátítása, a gondolkodás elvonttá alakulása éppen ennek a kornak a nagy 
vívmánya. A kérdés az, hogy az időszemlélet esetében hogyan megy végbe és 
milyen mértékű az absztrahálódás. Feltételezhetnénk, hogy együtt fut a fogal-
mak absztrakttá válásának általános tendenciájával, azzal párhuzamosan megy 
végbe az időfogalom kialakulása is. De PIAGET (1955) megállapításai szerint 
már kisebb korban is elmarad az időszemléletnek a konkréttól való elszakadási 
folyamata a más téren észlelhető fejlődés mögött. Ebben a korban — 10—14 év — 
ez a különbség nem csökken, egyes esetekben nő is. Valóban, még a 14 éveseknél 
is oly sok hiányosságot találunk az időszemlélet fejlődésében a történelemtanítás 
során, hogy az idővel végzett műveletek szintjét a történelemtanítás más területei 
mögött elmaradtnak kell tekintenünk. 

Milyen tényezők játszanak ebben szerepet? 
Ha az egyént nézzük, az időszemlélet fejlettsége és működése terén sok 

egyedi vonást találunk. A különbségek a személyiségek eltérő motivációjából 
származnak s főként a nem-metrikus idő kezelésében nyilvánulnak meg. Miként 
más-más a felnőtteknek a viszonya az objektív, ill. szubjektív időhöz, más-más 
ez a viszony a fejlődés különböző fokain álló gyermekeknél, serdülőknél is. 
Mindez kihat természetesen történelmi időszemléletükre is. Ez utóbbi milyen-
sége függ a más területeken való időérzékelés fejlettségétől, az eseményekről 
alkotott képzetek milyenségétől, emlékezőtehetségtől, az elvonó- és ítélőképes-
ségtől, a számfogalmaknak a tisztaságától; attól, hogy hogyan kapta a gyermek 
élményeit az időről, mekkora gondot fordítottak az iskolában időszemlélete 
kialakítására, mennyire vésték be az idő szempontjából elsődleges ismereteket, 
mekkora a gyakorlata az idő kezelésében stb. S végül: mennyire tudja ezeket 
transzferálni történelmi szituációkra. 

A 10—11 éves gyermek — az idővel végzett műveleti teljesítménye alapján 
téve a megkülönböztetést — időérzéklése két időkörben történik: mikro-és rnak-
roidőkörben. A mikrokör (rövid tartamú cselekvések, jelenségek, események 
köre) az, amiben a gyermek felnőtt. Ebben a körben jól mozog. Az itt szerzett 
készsége könnyen transzferálható mikroidejű történelmi eseményekkel végzendő 
műveletekre. Vizsgálatom egyik kérdésénél kapott eredmények is mutatják ezt. 
A kérdés cselekvéses oksági egymásutániság megokolására vonatkozott, s ennél a 
kérdésnél kellően magas a műveleti szint.15 

A makro-időknél (nagyobb tartamokra vonatkozó időmennyiségek) ez a 
transzfer — a 11—12 éveseknél, de még felsőbb korban is — nem észlelhető, 
egyszerűen azért, mert — feltehetően — nincs mit transzferálni. Ezt a készséget 
a történelem tanításnak kell megteremteni. 

A vizsgálat ilyen vonatkozású kérdéseinél tapasztalt eredmények — melyek 
a lábjegyzetben találhatók16 — mutatják, hogy a mikrokörben jól mozog a 

15 A kérdés : „Miért volt előbb a marathoni csata és utána a hírnök halála?" A z időbe l iség 

oksági formában jelentkezik, az anyag, mellyel a tanulóknak dolgozniok kellett, szemléletes, cse-
lekvéses. 72°/0-uk válaszolt jól, válaszuk ilyen vagy olyan módon tartalmazta a lényeges oksági 
elemeket. A kérdés mikrokörben végzendő kvalitatív műveletek szintjének megállapítását céloz-
ta. Az eredmény szerint a többség ura az idő ilyen kezelésének. 

16 A 6.-ban elvontabb, de még mindig bő szemléleti képre támaszkodó kérdést tettem fel: 
„Mit jelent az, hogy- Dózsa parasztháborúja előbb volt, mint a mohácsi vész?" E r r e a kérdésre a 

tanulók 37%-a adott helyes választ. A kérdés néni tisztán időbeli okságra vonatkozik — igen 
nehéz elképzelni ilyen kérdést—, más térről származó oksági anyag feldolgozását is igényelte 
megoldása. 

Igen elvont kvalitatív szukcesszióra kérdeztem mindegyik osztályban az évben tanult 
társadalmi formákkal kapcsolatban. A kérdésre legyen példa 5.-es formája: „Miért volt előbb az 
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gyermek, azonban minél elvontabbá válik az időtartam, annál kevésbé kielégítő 
a készsége. Még a 14 .éveseknél is csak kis mértékű a javulás. A hiányosságok 
akadályozzák az iskolai oktató munkát is. A jövőben e készség fejlesztésére több 
gondot kell fordítanunk. 

PlAGET vizsgálatai és mások megfigyelései szerint kisebb korban a gyermek 
a rövidebb időközök multiplikálásával közelíti meg a nagyobbakat. Feltételez-
hetnénk, hogy ez a történelemben is így van, a gyermek által jól kezelt mikro-
idők multiplikálásával eljuthatunk a hosszabb tartamokhoz. Kezdeti fokon a 
gyermek saját életéből vett mikroidők szolgáltathatják ehhez a kiindulópontot. 
A történelemdidaktikusok (VAS, 1964; ANNÁSI, 1957; KARCOV, 1955; SZYBKA, 

1955; OPATRIL. 1957 stb.) említik ezt a módszert, azonban kizárólagosan a törté-
nelmi időrendszer megismertetésének a propedeutikumaként. A korlátozás 
oka az, hogy a mikroegységek tartalmában a kvalitatív komponens a domináló, 
ez pedig a gyermek eddigi életének élményeire alapozódván erősen szubjektív 
jellegű, kvantitás ritkán fűződik hozzá. Ezek az egységek nem pontosan megha-
tározott tartamok, nem esnek egybe sem a közhasznú, sem a történelemben 
használatos időszámítás egységeivel. így ezeknek az időélményeknek határo-
zatlan kvalitatív tartalmát hiába reprodukálnánk, nem jutnánk el ezen az úton 
időszámítási rendszerünkhöz, a kronológiához. Jó szolgálatot akkor tesznek, 
amikor a történelmi idővel való ismerkedés folyamán velük tesszük elképzel-
hetővé egy-egy időegység tartalmát, amikor a gyermek időhorizontját a törté-
nelem megkívánta szélességek felé kezdjük tágítani. 

A történelmi idő egyéb vonatkozásaiban is más a gyermek számára, mint 
a hétköznapi idő. A hétköznapi idő cselekvéses, átélt idő. A gyermek időben él 
ugyan, de azt nem észleli kvantitatív módon. Jellemző erre az ,,idó'nélküliség"-re, 
hogy a mikrokörben egyébként jártas gyermek a kis tartamok mérésére szolgáló 
időegységek közül a percet és a másodpercet is csak 10—11 éves korában kezdi 
általában használni (KiSS, 1947). Az idő számára nem homogén, hiszen más az 
időérzete a játékkal, más a tanulással eltöltött óráról, más arról, amiben tevékeny 
volt, más arról, amit passzíve élt át, más arról, amihez kellemes élményei, és 
ismét más arról, amihez rossz benyomásai fűződnek.17 Ezt érzi, így véli, jóllehet 
az idő mind e közben monoton egyformasággal múlt. Ezen a szemlélethez, való-
sághoz, térbeliséghez kötött szinten nehezen állapítható meg az idő valamiféle 
strukturálódása. A 10—11 éves időérzéklése, időszemlélete még mindig erősen 
egocentrikus — jóllehet m ár "jelentős lépéseket tett szemléleti központjának 
kívülre helyezésére —, akár az időegységek szemléleti képének a forrását, akár 
az alakulóban levő mértékesedést, akár az időbeli tájékozódás kiindulópontját 

ősközösség, utána a rabszolgatartó társadalomi" ( A 6.-ban a f e u d a l i z m u s r a , a 7 .-ben a k a p i t a l i z m u s -

ra, a 8.-ban a szocializmusra kérdeztem.) Eredmények: 5. o. : 0%; 6. o. : 3%, 7. o. : 7%, 8. o. : 12 
% jó válasz. Természetes, hogy az időbeliség hosszú tartamai okozta nehézség mellett igen jelen-
tős szerepet játszott a nagyon magas elvontsági szint, hogy a helyes megokoláshoz sok tényezőt 
ke l l f i g y e l e m b e v e n n i — de ezek tudása általános iskolai fokon tantervi követelmény. 

1 7 Vö. R U B I N S T E I N (1964): a kitöltött időszakasz törvénye szerint az élménydúsan átélt 
időszakasz a tudatban megrövidül, a cselekvésben szegény pedig meghosszabbodik. Ez — mint 
továbbiakban rátérek — érvényes a fogalmi síkon megismert történelmi idő tudati megjelenése-
kor is. Nehezen választható el ez a jelenség az emocionálisan determinált időbecslés törvényétől, 
hiszen a történelemtanítás emóciókat kelt, az idő kezelésekor a tudatba kerülő anyag az emóciók-
kal együtt jelenik meg. Ez utóbbi törvény szerint a pozitív motiváltságú eseményről alkotott 
tudati emlékkép tartama időben csökkentebb; az ellenkező előjelű (kellemetlen stb.) pedig meg-
hosszabbodott az események lefutásának objektív idejéhez mérten. Hogy mennyiben befolyásolja 
ez a történelmi időkezelést, jövőbeni kutatás feladata lenne kideríteni. 
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nézzük. Mindezeknek a konkrét valóságból kiinduló észlelés az alapja,- és épp 
ebből ad a történelem keveset. 

A történelmi idő megismertetésekor nem adunk első jelzőrendszerbeli 
információt, csak a második jelzőrendszert működtetjük. Az időérzéklés kialaku-
lásánál az első jelzőrendszer játszott nagy szerepet, az időszemlélet további 
fejlődésében a második dominál. Rendkívül érdekes probléma, hogyan megy 
végbe az áttérés a második jelzőrendszeren belüli időérzéklésre-észlelésre, műve-
letek végzésére, hogyan épül ebben a korban az időfogalom. Bizonyos, hogy a 
kérdést nem lehet csak a történelemoktatás területére korlátozni, az időszemlé-
let fejlődésében más tényezők is igen nagy szerepet játszanak. Az e téren bekö-
vetkező fejlődés sok elem komplex mozgásának, bonyolult egymásra hatásának 
az eredménye, melyen belül erősen fejlett és elmaradottabb területek koegzisz-
tálnak, egyes elemek fejlődése magával hozza más elemek fejlődését is. A folya-
matról nincs részletes képünk. 

Ugyancsak a második jelzőrendszeren belüli ismeretszerzés sajátosságá-
nak számít a térbeliségtől való elszakadás is. Az a valóságos tér, melyre idő-
érzéklésében eddig támaszkodott a gyermek, a történelemben valamiféle ima-
ginárius térré absztrahálódik, melynek valóságos, fizikai elképzelése részletei-
ben lehetetlen. Ezt a teret nem ismeri a gyermek, ezért eltűnik a történelmi 
cselekvések, történések, események, eseménysorok konkrét térbeli motivált-
sága. A gyermeket arra szorítjuk, hogy mégis végezzen időészlelést a tananyag 
megismerésekor, s az anyag, amit ehhez adunk, események, eseménysorozatok, 
tartamok térbeliség nélküli leírása. Az új szituáció szokatlan számára, s ezért 
átmeneti zavart idéz elő időszemléletében. Ezt a zavart leginkább az időszámítás 
megismertetése, az évszámok bevezetése után, az 5. osztály tananyagának a 
végén és a 6. osztályban észlelhetjük. 

Az 5. osztályban a tanuló kvalitatíve kezeli az időt, de a tananyag feldol-
gozásának egyre magasabb igényei megkövetelik, hogy ezen a fokon túllépjünk. 
Az a forma viszont, mely a követelményeket kielégíti, más természetű megisme-
rést és műveletvégzést követel meg. Az új rendszer a mérésen alapszik. Az új 
rendszerre való áttérésben két szakaszt különböztethetünk meg: az elsőben az 
időbeli ismeretek és a műveletek "mechanikusak, verbálisak. Később, a máso-
dik szakaszban jutnak a tanulók a történelmi idővel való sok érintkezés után 
odáig, hogy az évszámokat, időtartamokat tartalommal tölthessék meg. Ez 
utóbbi szakasz átnyúlik a felsőbb iskoláskorba. 

A kvantitatív időmegismerés a történelemben az időszámítás közhasznú 
sémáival történik. Erről a sémáról a tanuló az 1—3. osztályokban^a datálás 
megtanulása és alkalmazásai során ismereteket, készségeket szerzett, de nehéz 
számára a jelenre vonatkozó ismereteit az új tantárgyban, a történelemben a 
múltba transzponálni. Ez a művelet első megközelítésben azt jelenti, hogy az 
órán kvalitatív tartalmában megismert jelenségeket számmal, évszámmal kell 
jelölnie, a történelmi időben el kell helyeznie. Ez a művelet másfelől asszociáció 
kiépítése jelenség és szám között. ,,Megértés"-ről a műveletnél kevéssé beszél-
hetünk, rövidesen mindez készségszerűvé is válik. Azonban ez az asszociációs 
kapcsolat természeténél fogva gyenge, mert az évszámnak kevés a támasztéka, 
s ami van, az sem sokoldalú és mélyen gyökerező ismeret. Nem segíti elő az év-
számok megrögződését a velük való állandó, ismétlő-jellegű foglalkozás, mert 
erre az órán rendszerint kevés az időnk. Ezért szokott gyenge lenni tanulóink 
évszámtudása. Ebből érthető, miért foglalkozik oly sok szakdidaktai munka a 
kérdéssel. Egyértelmű állásfoglalásuk, hogy helytelenül jár el az a nevelő, 
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aki „bemagoltatja" az évszámokat. Célszerűbb az esemény és szám közötti 
gyenge asszociatív kapcsolatot az értelmi összefüggések alapos kimunkálásával, 
a gyakorlás sokféleképp motivált formájával megerősíteni. A megfelelő eljárá-
sokra a publikációk bő anyagot adnak. 

Úgy tapasztaljuk, hogy az évszámok tanulásában jelentős segítség a 
motiváció. A tanuló azokat az évszámokat jegyzi meg legjobban, melyekhez 
érzelmileg is kötődik. Nemcsak a gyermek érzelmi állásfoglalását kiváltó, nagy 
történelmi fordulatok (honfoglalás, Mohács, szabadságharcok, felszabadulás stb.) 
esetében van ez így. A gyermekből néha olyan évszámok is előbukkannak, mint-
egy véletlenszerűen, melyek nem fontosak, melyeket nem is véstünk be. Ha 
rákérdezünk, honnan tudja, hogyan jegyezte meg, válasza gyakran érzelmi 
motiváltságot tartalmaz, néha csak azt, hogy megrótták vagy megdicsérték az 
évszámmal kapcsolatban. Az asszociációs kötődést az évszámhoz kötött szemlé-
leti képek kontrasztossága, erőssége is befolyásolja. Különösen azoknál áll ez 
fenn, akiknél — ez ugyan az életkorra egyébként is jellemző — az első jelző-
rendszer dominál. 

Hogy a tanuló számára tanulmányai kezdetén az évszámok még tartalmat-
lanok, több dolog is jelzi. 

Az évszámok nagy részét eseményekhez kötjük. Az esemény rövid tartamú 
történelmi jelenség. Mégis — amikor eseményre kérdezünk — a tanulók ebbe a 
körbe sorolnak olyan folyamatokat, melyek nem játszódhattak le „esemény"-
nyi idő alatt, még az alatt az egy év alatt sem, mely az eseményt jelöli.18 

Jellemző az is, hogy a kronológiai sorrend alkotásánál — amit az ismert 
évszámok, de még a kvalitatív sorrend is meghatároz — a tanulók tudatában 
az események nem tényleges lefolyásuk sorrendjében jelennek meg, hanem 
aszerint, milyen sorrendben tanulták, milyen volt számukra a megismerés egy-
másutánja.19 

Mindez a kvalitatív időszemlélet dominanciájára mutat, ill. arra, hogy az 
idő kvantitatív kezelése még gyenge fokon áll. 

Ezt a felismerést több más megfigyelés is alátámasztja. Ha pl. időtartamok 
becslésére késztetjük a tanulókat, a 11—12 éveseknél (másfél-két éve tanulnak 
történelmet !) alig találunk különbséget a kvalitatíve és a kvantitatíve is meg-
ismert események között.20 

18 A vizsgálat során valamennyi évfolyamban feltettem a kérdést: „ M o n d j egy régi ese-
ményt!" A válaszok jelentős részében a tanulók nem eseményt, hanem folyamatot említettek, 
így az 5.-ben 89°/0, a 6.-ban 52%, a 7.-ben 31%, a 8.-ban 17%. A csőkkenő arány a növekvő meg-
értést jelzi. 

19 Legyen erre példa a 6.-osoknak feltett kérdés: „Mi tűnik régebbinek: a frank birodalom 
felbomlása vagy a honfoglalás?" A tanulók a frank birodalom felbomlásáról a 6. osztályos tanul-
mányaik elején, a később bekövetkezett honfoglalásról az 5. osztály végén tanultak. 60%-uk 
helyezte időben előbbre a honfoglalást a frank-birodalom felbomlásánál. 

29 Az egyik 6. osztályban feltettem ezt a kérdéstPéter hány évvel uralkodhatott I. István 
után?" A következő válaszokat kaptam (megjegyzendő: a tanulók tudták , hogy I. Is tván 1038-
ban halt meg, hogy 1046-ban már I. András uralkodott, hogy kettejük között uralkodott Péter, 
és hogy 1038—1046-ig három esetben következett be király változás): 

A válaszadók száma 4 8 3 8 3 2 
évek száma 1 2 3 6 8 nem válaszol 

Ugyanitt erre a kérdésre: „Hány évvel volt 1046.. a Vata-féle felkelés után a két német támadás?" 
— a következő válaszokat kaptam (a tanulók ebben az esetben csak az 1046-os évszámot ismerték; 
az anyag többi részét, így az 105'1-ben és 1052-ben bekövetkezett német támadásokat csak kva-
litatíve): 
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A tartamok megállapítása akkor jó, ha számtani műveleteket lehet végezni 
a jól bevésett, összefüggésekbe jól beágyazott események évszámaival. 

A tapasztalat szerint az olyan esemény, melyet sok szóval, részleteiben 
mutatunk be, a gyermek tudatában meghosszabodik, amiről kevés a szó, meg-
rövidül (pl. az 1848-as magyar forradalom egy 7. osztály tanulóinak a többsége 
szerint tovább tartott, mint a Nagy Francia Forradalom).21 Az idő homogenitása 
ilyen esetekben alárendelődik az átélés pszichológiai törvényszerűségeinek. 
Nyilvánvaló, hogy ez vetülete is annak a képzetnek, mely a tanulóban a törté-
nelem folyamatáról kialakult. Az eseményeknek a csomópontokon való össze-
sűrűsödéséből következik, hogy pszichológiailag nem egyenletes az az idő, 
melyben a történelmi események lejátszódnak, üres szakaszok váltakoznak 
benne eseménydúsabbakkal, ami más szóval az egyenletesen múló időnek bizo-
nyos fajta „kondenzálódását" tételezi fel a csomópontok körül. Ily módon a 
belső időszemléletben nem beszélhetünk az időnek sem a kontinuitásáról, sem 
homogenitásáról. 

Más vonatkozásban azonban ezek a csomópontok tájékozódási pontokul 
is szolgálnak. Az effajta tájékozódással különösen történelmi tanulmányai 
kezdetén él a tanuló, de használja a nevelő is. Gyakori, hogy a tanuló így lokali-
zál eseményeket:" . . . ez még István előtt volt . . .", ,,. . . Dózsa előtt . . .", 
„mielőtt Kossuth fellépett volna. . .", stb.22 

Maguknak az időegységeknek a képe sem jól definiált a tanulók előtt. 
Ezeknek a tisztázására a nevelő sem fordít sok gondot, rendszerint ismertnek 
tételezi fel őket. A tanulók számára vizsgálatom tanulságai szerint az év — így 
ismerték meg — január 1-vel kezdődik és december 31-vel ér véget. Szinte 
rendhagyó gondolkodásúnak tűnt az a tanuló, aki a kérdésre, mennyi 1 év tar-
tama, az évet más kezdő és végponthoz kötötte. Ez a merevség nagyobb egysé-
gek, korszakok határainál is észlelhető. A feudalizmus — karikírozva — 476. jan. 
1-vel kezdődik és 1642. dec. 31-én ér véget. E merevség mögül hiányzik a fejlődés 
folyamatának, a történelmi mozgástörvényeknek a kellően finom ismerete. 
Nehéz az évtized, az évszázad, az évezred, az emberöltő fogalmának a kialakí-
tása is. Ezek az időegységek vizsgálatom tanúsága szerint még 14 éves korra sem 
kellően definiáltak.23 A századok tartamával kapcsolatos nehézségek — pedig 
itt majdnem mechanikus műveletről van szó — közismertek. 

Az időszámítási rendszerben való mozgás is nehézségekkel jár a tanuló 
számára. A történelmi idő origója tetszés szerint megválasztott pont, közmeg-
állapodás szerint Jézus születésének az éve. Mindez, valamint az évszámoknak 

A válaszadók száma 2 3 . 1 8 5 1 1 3 4 
évek száma 1 1,5 2 3 4 6 9 10 nem vála-

szol 

Ugyanezek a tanulók évszámhoz kötve ismerték Géza fejedelem uralkodásának az idejét s az 
augsburgi csata időpontját is. Tudták, hogy a kalandozásokat Géza megszüntette. Egy alkalom-
mal mégis tömegesen Géza idejére helyezték az augsburgi csata időpontját. 

21 Vö. a 17. lábjegyzettel. 
22 Kiss (1947) szerint a gyermek a régmúltban tájékozódási pontokat keres. Említ i , hogy 

egy gyermek — régen — ismert egy 1848-as honvédet. Apja könyvei között megtalálta a szabad-

ságharc történetét. A két élmény hatására eleinte minden időpontot 1848-hoz viszonyított a 
történelemben. Másik példát is közöl, mely szerint egy kislány 11 éves korában Mátyást válasz-
totta viszonyítása alapjául. 

26 Az emberöltő tartamára vonatkozó kérdésnél még a 8.-ban is ilyen választ kaptam 
(A kérdés: „Mennyi egy emberöltői")•• 800—1200 Ft. Az ilyen válaszok száma jóval kisebb, 
mint amennyiről KENYERES számol be 1931-ben írt tanulmányában. 
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a számegyenesen való ábrázolása a gyermek számára érthető. De az idővonalon 
végzett műveletek értelmezésénél már zavarok támadnak, amikor az egyirányú 
időben az origótól a „negatív" tartományban jelzett időegységekkel különféle 
(additív és denumeratív) műveleteket kell végezni a tartamok számítása során. 
A matematika-oktatás nem támasztja alá ezt a műveletet, s a gyermek gondolko-
dását az köti le, miképp is lehetséges így számolni. Ha másféle (görög, római, 
mohamedán stb.) időszámítási rendszereket is megismertetünk, melyek primití-
vebb, kvalitatívabb módon kezelik az időt, a kép még zavartabb lesz. 

Összefoglalva a fentieket, úgy véljük, hogy az időszemlélet kiépítésében 
a történelemben is két tényező játszik alapvető szerepet. Egyfelől a kvalitatív 
időszemlélet áll, melynek fontossága a történélemben is elsőrendű. Itt a „sza-
bályos" induktív irány áll fenn, a 2. jelzőrendszerrel közvetített ismeretekből 
belső szemléleti képek alakulnák ki, egy-egy időmomentumról reproduktív 
képzetek keletkeznek. Ezek oksági sorrendbe rendeződve bizonyos mértékig 
kialakítják a folyamatos idő képét. Ez az ismeret alkalmatlan az idő homogeni-
tásának, kontinuitásának a kiépítésére, nem egybevethető párhuzamos okságok 
és más természetű szinkronizmusok tekintetében, műveletre alkalmatlan, sok 
esetben irreverzibilis. Fontos szerepe, hogy az időmomentumok, tartamok 
tartalmát hordozza. Másfelől a kvantitatív időmegismerés építi a szemléletet. 
Ez aritmetikai műveletekre épül, homogén, kontinuus, komparábilis, rever-
tálható, lehetőséget ad műveletvégzésre. A számsorozat az időre vonatkoztatva 
adva van a gyermek számára, tartalmatlanul, de a tartalommal való felruházás 
lehetőségével. A gyermek a történelmi megismerés során ezt a számsort tölti ki a 
kvalitatív-induktív módon szerzett ismeretéivel, mintegy deduktív úton haladva. 
Az időfogalom e két eleme idővel egybe épül. Vizsgálatom eredményei azt mutat-
ják, hogy idáig nem jutnak el a tanulók az általános iskolában. 

Meg kell kísérelnünk vázolni azt is, hogyan képzeli el a tanuló az időt, 
milyen képzetekhez, milyen formákhoz köti. 

Az idő csak valamihez, valaminek az állapotváltozásaihoz kötve létezik az 
ember számára. Az időbeliséggel való gyakori érintkezés, ami a történelemben 
is adva van, feltehetően kiváltja a tanulóban az időbeli azonos lényeg valami-
féle elképzelését, felismerését, tudati megformálását. Ezeknek az azonos jellem-
zőknek a természete erősen elvont kell legyen, jóllehet valóságos vagy valóság 
alapján kiépített szemléleti anyagra, reproduktív képzetekre támaszkodik. 
Két tényező feszül benne ellentmondásosan: az önmagában meg nem álló, ^kép-
zetekhez kötött és az elvont, strukturálatlan, kvantitásokban kifejezett idő. 
Kérdés, hogy e két pólust milyen módon köti össze, milyen képzetekben egyesíti 
a tudat. 

Figyelembe kell yennünk egy-két tényezőt. A történelmi időszemlélet 
is a hétköznapi időszemléleten alapszik, ha annál jelentősen elvontabb is. Az 
ott megszokott időérzéklő tevékenységünket transzponáljuk műveleteivel 
együtt a múltba — mutatis mutandis. A jelen időérzéklés alapja viszont az egy-
séges tér-időszemlélet. Ennek természetességét mutatják a nyelvek időjelölésre 
szolgáló terminusai (a helyhatározói ragok; az előtte, alatta, utána, benne, 
kívül, belül, stb. időhatározó szók). Mindez figyelemre méltó a képzetszerűségek 
vonatkozásában is. Kézenfekvő, hogy a nem szemléletes időt a hozzá legközelebb 
eső térképzetekkel a legkönnyebb szemléletessé tenni. A pszichológiai tapasz-
talatok szerint az idő érzéklése egyre nehezül a tértől való függetlenülés arányá-
ban. Ilyen esetben csak a történés reproduktív átélése útján becsülheti a tanuló 
az időt. A történelemben pedig kizárólag ily úton tudunk kvalitatíve időt becsülni 

176 



A kvantitatív síkon teljes a tértől való függetlenülés, mind logikai, mind pszi-
chológiai értelemben. Hogy a térképzetek mégis mindkét esetben felhasznál-
hatók az idő szemléltetésére, mutatja, hogy pl. a vizsgálat során az 5. osztályos 
tanulók a metrikusan megadott tartamot számos, ötletes térképzettel jelölték. 
A nevelő is — tudatosan Vagy spontán — erre épít, amikor az időt idővonalon 
ábrázolja. Az idővonalat a tanulók is szívesen használják fel időképzeteik kive-
títésére. 

Megemlítendő az a körülmény is, hogy a történelemben az eseményeket 
lényeges vonásaikban és nem történésszerű részletességükben ismertetjük. 
Az esemény időbeli lefutását, egyúttal időbeliségét is mindig a bemutatás céljai-
nak megfelelően alakítjuk. Ez az állítás érvényes eseménysorozatokra, tartamo-
ra is. 

A történelmi időérzéklésben tehát két, a megszokottól eltérő elem is szere-
pet játszik. Mellettük fontos megemlíteni az évszámokat is, melyek — mivel a 
gyermeknek az időről alkotott tudatában vannak — szintén szerepet játszhat-
nak az időképzetek kialakításában. 

Kevés szerző foglalkozott azzal, milyenek a tanulók időképzetei. FÁBIÁN 

ZOLTÁN (1961) tanulmányában úttörő munkát, végzett. Ránk tartozó problé-
mája: milyen szemléleti elemeket vesznek igénybe a tanulók az idő megraga-
dására, s ezek rendszere, struktúrája mennyiben segíti, ill. zavarja különösebben 
a hosszabb (történelmi) időben való tájékozódást? 23 4. osztályos, 17—19 
éves középiskolás lánytanulót és 8 főiskolai, 19—24 éves hallgatónőt vizsgált 
meg időképzeteik és sémáik után kutatva. Módszere az irányított, néha több-
órás beszélgetés. Megállapításai igen érdekesek. A történeti időben való tájé-
kozódást elősegítő szemléleti elemeknek két fajtáját különböztette meg: a kép-
zeteket és sémákat. A képzetekben a kvalitatív tartalom dominál. Az illusztráló 
képzeteknél maguk a történelmi jelenségek manifesztálódnak teljes konkrét-
ságukban — pl. 1514 esetében: Dózsát tüzes trónra ültetik. Az asszociációs 
emlékképek rendszerint erősen szubjektívak, egyéni motivációk jellemzik őket 
— pl. 1867 cilinderes férfiakkal, 1945 szénaillattal jelentkezett.A képzetek közé 
sorolja még a szimbólumokat, melyek általánosabban érthetők — pl. 1514: 
kiegyenesített kasza; 1945: vörös csillag, stb. — Az időbeli tájékozódást véle-
ménye szerint jobban szolgálják a másik csoportba tartozó sémák. Ezekben 
kevéssé jelentkezik konkrét tartalom — a kvalitatív komponens — inkább for-
málisak, sztereotipak. Renszerint geometriai elemekből tevődnek, össze (korong, . 
négyszögek, egyenesek-görbék, spirálisok, de szalagok, folt,' lépcsők, egyes 
esetekben cső, henger, bot stb. is). E sémák éppúgy, mint a képzetek, sokfélék, 
interperszonálisán nehezen hozhatók közös nevezőre. A szerző több pontban 
sorolja azokat a tényezőket, melyek a sémákkal való műveletvégzést zavarják, 
rendszerint lehetetlenné teszik. 

FÁBIÁN tudósítása magasabb életkorok szemléleti elemeiről szól. Kísérletet 
tettem annak megállapítására, hogy a 10—14 évesek milyen képzetekkel rendel-
keznek. Módszerül a szóbeli és írásbeli explorációt választottam. Első, sémákra 
vonatkozó kérdésem mind a négy évfolyamnál azonos volt: „Rajzolj le 10 évet!". 
Választ 140 tanulótól vártam. Az 5.-ben a tanulók 34, a 6.-ban 3, a 7.-ben 0, a 
8.-ban 3%-a nem adott választ. Mint fentebb említettem, igen eredeti ábrá-
zolásokat adtak az 5.-esek. 18% pólyás csecsemőt rajzói, majd mellette kb. 
10 éves forma gyermekalakot — esetleg a közbenső életkorból is egy figurát 
(1. sz. rajz.). 15% species szerint össze nem ülő, értelmileg össze nem függő 
dolgok rajzát adja (pl. 2. sz. rajz). 15% indifferens dolgok növekvő rajzaival 
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A kvantitatív síkon teljes a tértől való függetlenülés, mind logikai, mind pszi-
chológiai értelemben. Hogy a térképzetek mégis mindkét esetben felhasznál-
hatók az idő szemléltetésére, mutatja, hogy pl. a vizsgálat során az 5. osztályos 
tanulók a metrikusan megadott tartamot számos, ötletes térképzettel jelölték. 
A nevelő is — tudatosan vagy spontán — erre épít, amikor az időt idővonalon 
ábrázolja. Az idővonalat a tanulók is szívesen használják fel időképzeteik kive-
títésére. 

Megemlítendő az a körülmény is, hogy a történelemben az eseményeket 
lényeges vonásaikban és nem lörténésszerű részletességükben ismertetjük. 
Az esemény időbeli lefutását, egyúttal időbeliségét is mindig a bemutatás céljai-
nak megfelelően alakítjuk. Ez az állítás érvényes eseménysorozatokra, tartamo-
ra is. 

A történelmi időérzéklésben tehát két, a megszokottól eltérő elem is szere-
pet játszik. Mellettük fontos megemlíteni az évszámokat is, melyek — mivel a 
gyermeknek az időről alkotolt tudatában vannak — szintén szerepet játszhat-
nak az időképzetek kialakításában. 

Kevés szerző foglalkozott azzal, milyenek a tanulók időképzetei. F Á B I Á N 

Z O L T Á N ( 1 9 6 1 ) tanulmányában úttörő munkát végzett. Ránk tartozó problé-
mája: milyen szemléleti elemeket vesznek igénybe a tanulók az idő megraga-
dására, s ezek rendszere, struktúrája mennyiben segíti, ill. zavarja különösebben 
a hosszabb (történelmi) időben való tájékozódást? 23 4. osztályos, 17—19 
éves középiskolás lánytanulót és 8 főiskolai, 1 9 — 2 4 éves hallgatónőt vizsgált 
meg időképzeteik és sémáik után kutatva. Módszere az irányított, néha több-
órás beszélgetés. Megállapításai igen érdekesek. A történeti időben való tájé-
kozódást elősegítő szemléleti elemeknek két fajtáját különböztette meg: a kép-
zeteket és sémákat. A képzetekben a kvalitatív tartalom dominál. Az illusztráló 
képzeteknél maguk a történelmi jelenségek manifesztálódnak teljes konkrét-
ságukban — pl. 1514 esetében: Dózsát tüzes trónra ültetik. Az asszociációs 
emlékképek rendszerint erősen szubjektívak, egyéni motivációk jellemzik őket 
— pl. 1867 cilinderes férfiakkal, 1945 szénaillattal jelentkezett.A képzetek közé 
sorolja még a szimbólumokat, melyek általánosabban érthetők — pl. 1514: 
kiegyenesített kasza; 1945: vörös csillag, stb. — Az időbeli tájékozódást véle-
ménye szerint jobban szolgálják a másik csoportba tartozó sémák. Ezekben 
kevéssé jelentkezik konkrét tartalom — a kvalitatív komponens — inkább for-
málisak, sztereotipak. Renszerint geometriai elemekből tevődnek össze (korong, 
négyszögek, egyenesek-görbék, spirálisok, de szalagok, folt, lépcsők, egyes 
esetekben cső, henger, bot stb. is). E sémák éppúgy, mint a képzetek, sokfélék, 
interperszonálisán nehezen hozhatók közös nevezőre. A szerző több pontban 
sorolja azokat a tényezőket, melyek a sémákkal való műveletvégzést zavarják, 
rendszerint lehetetlenné teszik. 

F Á B I Á N tudósítása magasabb életkorok szemléleti elemeiről szól. Kísérletet 
tettem annak megállapítására, hogy a 10—14 évesek milyen képzetekkel rendel-
keznek. Módszerül a szóbeli és írásbeli explorációt választottam. Első, sémákra 
vonatkozó kérdésem mind a négy évfolyamnál azonos volt: „Rajzolj le 10 évet!". 
Választ 140 tanulótól vártam. Az 5.-ben a tanulók 34, a 6.-ban 3, a 7.-ben 0, a 
8.-ban 3%-a nem adott választ. Mint fentebb említettem, igen eredeti ábrá-
zolásokat adtak az 5.-esek. 18% pólyás csecsemőt rajzol, majd mellette kb. 
10 éves forma gyermekalakot — esetleg a közbenső életkorból is egy figurát 
(1. sz. rajz.). 15% species szerint össze nem illő, értelmileg össze nem függő 
dolgok rajzát adja (pl. 2. sz. rajz). 15% indifferens dolgok növekvő rajzaival 
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szemlélteti a 10 évet (3. sz. rajz). 13% tartalomhoz nem kötött, geometriai vagy 
figurális ábrával jelöl 1 évet és azt tízszer lerajzolja (4. sz. rajz). 6% évszámokat 
ír sorozatban (1957, 1958 . . . 1966. Jellemzően születésük évével kezdik mind a 
sort). 

A 6.-ban egészen más a kép. A fentiekben hasonló ábrázolásokat csak 27% 
ad (5. a és b rajz). A többiek — 60%! — az 5. osztályban a tanév végén meg-
ismert idővonalat használják. Sokan megadják az egységet is — feltehetően a 
mértan hatására —, s azt mérik fel tízszer az idővonalra (6. sz. rajz). 

A 7.-ben elhalványul az idővonal emléke, csak 38% használja fel ábrázo-
lásra, a többiek — 62% — a már közölt rajzokhoz hasonló ábrákat adnak. 
Az osztályban nem gyakorolták az idővonal használatát. Eredeti rajz csak 
egy van, mely a vizsgált 140 tanuló összes produktuma közül egyedül fogható 
fel sémának (7. sz. rajz). 

A 8.-ban tovább csökken az idővonalat felhasználók száma, 25%-ra 
(8. sz. rajz). Majd ekkora arányban — 21% — írnak számokat valamilyen 
keretben vagy keret alá (9. sz. rajz). 15% hozza a növekvő fa, 12% a csecsemő 
— tíz éves gyermek rajzát — még fiúk is ! 12% valamilyen indifferens ábrát 
ad (10. a, és b, rajzok). Űj ábrázolásmód a grafikonszerű, melyet ugyancsak 
12% alkalmaz (11. rajz). Énnél a korcsoportnál minőségi változás állapítható 
meg: az ábrák egyre jobban elszakadnak a szemléleti képtől, elvontabbak 
lesznek, értékes összefüggések meglétét fejezik ki. Bizonyítja ezt, hogy konkrét 
tárgytól, alaktól függetlenné vált rajzot a tanulók 53—65%-a ad, s ebben az 
idővonal csak 25%-ot tesz ki. Tanulságos a 10. b rajz, mely a lakóterület fejlő-
dését asszociálja a 10 év fogalmához. Változik az idővonalas ábrázolás módja is. 
Míg az alsó 3 évfolyamban ezzel a képzettel kizárólag egyféleképp ábrázolták 
a 10 évet: az idővonal az első évnél kezdődik és a 10,-nél ér véget, itt — mint az 
ábra mutatja — az idő metrikus kontinuitásának a kivetítése is megjelenik: 
a 10 év nagyobb időszakasz részévé válik s .— jellemzően az énközpontúságtól 
való eltávolodásra — az évszámok nem a tanulók életkorához, születéséhez 
kapcsolódnak, hanem régi korok évszámai. 

Feltételezhetjük azt is, hogy nagyobb időegységekre való kérdezés esetén 
is a kapott ábrákhoz hasonlókat kaptunk volna. 

Az eredmények azt mutatják, hogy ebben a korban sémaszerű ábrázolá-
sokat — az egy véletlennek minősíthető előfordulás kivételével — nem találunk. 
Az időábrázolás eltávolodása az egyéni kvalitású szemlélettől a 6. osztályban 
kezdődik az idővonal használatával. Ez az ismeret megelőzi az érési folyamatot, 
a 7.-ben csökken az absztrakt alakzatot használók száma. A tulajdonképpeni 
asztrahálási folyamat csak a 8.-ban kezdődik, a 13—14 éves korban, hogy 17—19 
éves korra a FÁBIÁN ZOLTÁN felderítette képig jussanak a tanulók. Erről az 
átmenetről nincs képünk. 

Vizsgálatom ugyan nem hozott sémákat felszínre, de több olyan alakzatot 
igen, melyek nagyobb számú alanynál közösek. Nagyobb számú vizsgálati alany 
produktumának elemzése révén a szakdidaktika fegyvertárának bővítése 
válnék lehetővé gyermekekhez közelálló időábrázolási módok kidolgozásával. 

A szemléleti elemek másik csoportjának, a képzeteknek a vizsgálatát 
beszélgetésekkel vezettem be, tájékozódásul a számszerűen is értékelhető vizs-
gálat megtervezéséhez. E beszélgetések során a megkérdezett 18 6—8 osz-
tályos tanuló válaszaiból a következő megállapítások szűrhetők le: 

A tanulók zöme (50—70%) erősen állította, hogy valamely évszám említé-
sekor sok esetben események képei bukkannak fel bennük. Ez hasonló ahhoz, 
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amit elmerengéseik, álmaik során észlelnek. Az események belső képeikben 
— elmondásuk szerint — olyanok, amilyeneknek az órán leírták őket, amilyenek-
nek olvasmányaik alapján képzelik, ill. amilyennek a moziban, a tv-ben iátták. 
Ezek a képek sokuknál dinamikusak, szereplőik mintha mozognának, beszél-
nének. A képek nem állandók, egy évszám kapcsán azonos tanuló igen gyorsan 
átvált egyik képzetről a másikra, ha erre elegendő ismerete van (mint pl. 1848, 
Mohács stb. esetében). A szereplők ruházata, a miliő a tanulók leírása szerint 
ismereteik mértékében korhű — helyesebben: régies, a maitól eltérő. 

Az előzetes beszélgetés eredményeként célszerűnek tartottam először a 
képzetek tartalmára, majd formájukra kérdezni. Kérdéseim mindhárom kor-
csoportnál azonosak voltak — hogy az esetleges változásokat megállapíthassam—, 
továbbá jólismert eseményekre vonatkoztak, hogy az ismerethiány ne gátolja 
a tanulókat választásukban. 

A „Mi jut az eszedbe, ha ezt az évszámot hallod: 1848?" — kérdéssel ese-

ményre vonakozóan igyekeztem anyagot szerezni. Eredmények (az osztályok 
alatt levő számok az említések számát mutatják): 

csata, ütközet 
alakok (Petőfi, Kossuth, Bem stb.) 
a pesti forradalom 
a 12 pont kihirdetése 
Petőfi felolvassa a Nemzeti dalt 
a bécsi felkelés 
a Kommunista Kiáltvány 
nem válaszolt 

Összesen 18 féle válaszelem fordult elő a 105 tanuló 217 említésében. 
Mint látható a főbb említésekből, elsősorban személyhez,.eseményhez, romantikus 
élmény potenciális forrásaihoz kötődik az évszám. Mindezek vizuálisan is jól 
elképzelhető momentumok. A 7.-ben, ahol frissiben tánulták a kort, nagyobb az 
említések száma, mint másutt. 

„Mi jut eszedbe, ha hallod, hogy á I I . Világháború 6 évig tartott?"- E kér-

déssel tartam esetén felmerülő képzetekre kérdeztem. Eredmények: 

éhség, ínség 
a németek kegyetlenségei 
Gestapo, koncentrációs tábor 
ellenállás, partizánok, harcok 
apa a fronton 
Hitler 
a Szovjetunió győzelme 
filmek, szülők történetei 
nem válaszolt 

A tanulók 211 említésben 19 féle elemet adtak válaszaikban. 
A tartam esetében eseményhez alig kötődik az idő, inkább történéssoro-

zatokhoz, állapotokhoz, ami a fogalomnak jobban megfelel. Más kérdésre 

6. o. 7. o. 8. o. 

19 21 19 
21 17 19 
19 22 16 
1 4 .1 
9 10 1 
0 4 0 
0 . 7 3 
0 0 0 

6. o. 7. o. 8. o. 

16 19 18 
9 10 16 
1 4 17 
2 1 9 
9 6 4 
2 3 3 
1 3 9 
7 • 6 7 
0 0 0 
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(a 150 éves török megszállásra vonatkozóan) hasonló természetű válaszokat 
kaptam. Ezek között az elemek között is sok a vizuálisan kivetíthető, dramatiku-
san is elképzelhető, képzetalkotásra alkalmas elem. 

A „Mi jut eszedbe, ha ezt az évszámot hallod: 1747P" — kérdés olyan év-

számra vonatkozott, mellyel kapcsolatban a tanulók nem tanultak semmit, 
melynél valószínű, hogy nem kötődik hozzá tartalom. Valóban, csak egy válasz 
nem volt negatív, egy tanuló említette az évszám kapcsán, hogy akkor uralko-
dott Mária Terézia. A negatív eredmény bizonyítéka, hogy tartalom nélkül 
nem alakulhat ki képzet. 

A vizsgálatnak ez a része megerősítette a feltevést — nehéz lenne másként 
elképzelni — hogy a tanulók a „szokásos" vonásokkal ruházzák fel az időada-
tokat, azokkal, melyekkel az órán mi is jellemezzük őket, melyek nagyjából a 
történelemről kialakult köztudat elemei. 

Megállapítható az is, hogy minőségben alig, mennyiségben csak annyiban 
változik a kép egyes évfolyamok között, hogy abban az évfolyamban, mely a 
tanév folyamán tanulta a kort, több az említés. 

A következő kérdések a képzetek formáira irányultak. 
„Mit látsz magad előtt, ha 1514-et említik?" — Ennél és a következő kérdé-

seknél a válaszok sokféle megfogalmazása miatt nehéz lenne statisztikai össze-
sítést adni. Az évfolyamok között alig lehet minőségi különbséget tenni, tán 
annyiban, hogy a 8.-osok könnyebben és pontosabban fogalmaznak. A gyak-
rabban előforduló képzetelemek között ilyenek vannak — gyakoriságuk sorrend-
jében: Kínzás; karóba húzás; kaszás parasztok rohannak az urak seregére; 
sírás-rívás; csata; halottak a csatatéren; embereket akasztanak fel; parasztok 
kereszttel a ruhájukon; Dózsa beszél a parasztokhoz; várostrom.stb. A feleletek 
természetesen nem ilyen rövidek, a válaszelemeket lényegüket jelezve adtam 
meg. Példa teljes válaszokra: 6. o.: Dózsa György nagy vasszékben ül, és amikor 
meggyújtják alatta a máglyát, feljajdulnak a társai, akik bilincsbe vannak 
verve. Sok nép veszi körül. 7. o.: Előttem az évszám hallatára mindig egy kép 
lebeg. Dózsánál az, amit még másodikos koromban láttam egy képen, hogy 
Dózsa izzó trónon ül, fején korona, kezében pálca, előtte ülnek társait körülvéve 
gúnyosan a katonák. 8. o.: Dózsa tüzes trónuson ül, fején korona, szörnyű 
kínok torzítják az arcát, vére és verejtéke csurog. Kínzói gúnyolják, leköpik, 
én meg szánom szegényt, agyon kéne verni azokat az embereket. — Az utóbbi-
nál az érzelmi állásfoglalás is odatolakszik a képzet leírásába. 

„Mit-látsz magad előtt, ha 1492-t említik?" Az előző esetben feltehető volt, 
hogy a legmegragadóbbra, Dózsa személyére koncentrálnak, ennek az anyag-
résznek a hatása feltehetően nem Kolumbusz-súlypontú, így más feleleteket 
várhattam. 

A válaszokban 27 elem fordul elő, ilyenek: hajók a tengeren; hajók vihar-
ban; bennszülöttek fogadják a hajósokat; csata páncélosok és indiánok között; 
megrakott hajók zsákmánnyal indulnak; indiánokat munkára kényszerítenek; 
hajót kormányoznak; matróz az árbockosárban stb. — Példák a teljes válaszok-
ra: 6. o.:. burgonyaföldet látok, arrább kukoricást meg dús növényzetet. Euró-
paiak nézik a vidéket, hajóik hátul, az öbölben. — (A tanulók tudták, mely 
növényeink származnak Amerikából.) — Másik 6.-os: A matróz fent ül az árboc-
kosárban, előre figyel, most elkiáltja magát: Föld! ! — 7. o.: A kikötőből kifut 
Kolumbusz három hajója, nagy ünnepség, mindenki díszes ruhában van. Sokan 
sírnak, a nők. Erősen süt a nap, csillognak a fegyverek, az emberek ujjonganak. 
— 8. o.: Kolumbusz Kristóf a hajó orrában áll, távcsővel (sic!) szemléli a vidé-
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ket, amit felfedezett. Biztos benne, hogy nem oda érkeztek, ahová indultak, 
hogy új földrészt fedeztek fel (sic!). — Egy másik előtt fekete alapon cifra fehér 
betűkkel jelenik meg az évszám: 1492. 

„Mit látsz magad előtt, ha 1884-et említik?" — kérdésre a 105 tanu ló közü l 

csak 5 válaszolt, közöttük 3 8.-os. Válaszok: „Nem látok semmit, köd van." 
— „A II. Internacionálé." — „Bárónő, akiről nem tudom, ki." — „Nagyapám 
3 éves volt ekkor." — „Nagyanyám ekkor született." — Ismét bizonyíték arra, 
hogy amiről nincs ismeret, képzet sem lehet. 

Az utolsó kérdés tartamra vonatkozott: „Mit látsz magad előtt, ha említik, 
hogy a Szovjetunió 49. éve áll fenn?" 

23 féle képzetelem szerepel a válaszokban; gyakoriságuk sorrendjében a 
többször említettek: a Kreml; gyárak; a Vörös Tér; a Lenin-mauzóleum; az 
októberi forradalom; Lenin; Lenin beszédet mond; november 7-e; békés család 
kisgyermekkel; a Honvédő Háború; Szputnyik stb. 

Szimbólum egy esetben fordul elő: egy tanuló vörös csillagot lát. 
Ennél a kérdésnél sok válasz nem képszerű elemekből áll, a válaszelemek 

tartalma sem annyira találó, adekvát, mint volt az eseményekre vonatkozó 
kérdéseknél. 

Összefoglalva a képzetek formáira vonatkozó válaszok tanulságát, meg-
állapítható, hogy — ha ugyan más témákon mutattuk is be — a tanulókban 
azok a vonások válnak belső szemléleti képet alkotó elemekké, melyek a „Mi 
jut eszedbe . . .?" — kérdéseknél is jelentkeztek. Más szóval, a tartalom bonta-
kozott itt formává, az ismeretek alkotják a belső képeket és azok manifesztá-
lódnak. Ügy tűnik, hogy az ismeretek kevéssé átéltek, egy részük inkább ver-
bális síkon jelentkezik. Mutatja ezt a sok vizuálissá nem tehető válaszelem, az 
emóciók nem ritka említése stb. A tananyag mélyebb átélése, több ismeret, 
érettebb kor bizonyára gazdagabb eredményt adott volna. A válaszok tartalmi 
minőségében, a formák fejlődésében a 6. és a 8. osztály között különösebb fej-
lődést nem lehetett megállapítani. A képzetek manifesztálódásának és vizuálissá 
válásának a mechanizmusára a vizsgálat nem szolgáltatott adatokat, az alkal-
mazott módszer erre nem alkalmas. 
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9. BAadap 

HCTOPHMECKHR NORXOFL KO BPEMEHH y ÊTER 10-14 JIET 

Ha üCHOBe Kpaworo aHajiH3a HayiHOH jiHTepaTypbi, nocBHincHHOH BonpocaM (JIOPMH 
poBaHHH noflxofla KO BpeMeHH y jxaym, aBTop-H3jiaraeT TpeöOBaHHíi, K0T0pbie CHCTeMaTHueCKoe 
npeflOflaBaHHe HCTOPHH npeflbHBJiHeT K ACTÍIM, a TaK>Ke nepeaHCjiaeT Te CKpwBaiomHecH B 
CaMOH HCTOpHH Tpy/ÍHOCTH, H3-3a KOTOpbIX ITOHHMaHH e HCTOpHMeCKHX ncpHOflOB JlHUlb oaenb 
MeAJieHHO cnocoScTByeT co3flanMio y fleTeü N P H W H H B I X PHAOB. B BEHRPHH npcnonaBanHe HC-

TOPHH HaHHHaeTCH B LO-JieraeM B03pacTe, H B TeaeHne ueTbipex jieT, TO ecTb, AO 14-jiernero 
B03pacTa 3aKaHqHBaeTCH nepBbifi STan. ABTOP C noMoipbio pa3Hbix BHAOB nncbMeHHbix H ycT-
HHX BonpocoB (IJoqeMy 3TO npoH3om.no paHbiue . . . ? , HTO Teön HanoMHHaeT 3TOT rofl? M ö Tbi 
BHAHUib nepefl coöoií .npn ynoMHHaHHH TaKoro-TO COÖLITHH? HapncyB aecHTb jieTl (T. A-
nbirajicH ycTaHOBHTb, KaKHe H3MeHeHHH nponcxoAHT B MbiuuieHHH yteHHKOB B OTBHOIUCHHH 
NOHHMAHHH HCTOPNQECKORO BPEMEHH H B OTHOIHCHHH K a u e c T B e n H o r o COACPMOHKH 3H3HHH. 

OOpaipaeT BHHMaHHe rjiaBHbiM oőpasoM Ha TO, HTO y yueHHKOB 6 H 8 KJiaccos OH He Ha6jH0Aaji 
cymecTBeHHHx pacxoAeHHH B oraomeHHH KanecTBeHHoro C0Aep>KaHHH 3HaHHH. 

Ervin Vlacldr 

THE PERCEPTION OF HISTORICAL TIME 

OF 10 TO 14 Y E A R S OLD C H I L D R E N 

After a briel analysis oí the literature on the development of the time-perception of children 
the author outlines the demands on children, set by the systematic instruction of history, and 
presents the difficulties inlierent in history itself, on aceount of which the development of causal 
sequences will be promoted but very slowly by the perception of historical time. Pupils in Hun-
gárián generál schools begin learning history at the age of 10, and instruction in history reaches 
its finishing stage in four years, i. e. by the time the pupils are 14. The author strove to find out 
by means of several written and oral questions ( " íWhy did . . . happen earlier?" í íWhat comes to 
your mind when such and a date is mentionod ?íí í 'What do you picture to yourself if such and 
such an event is mentioned?" "Draw a picture of ten years !", etc.) the changes taking place 
in the pupils' perception of historical time and in the quality of the content of their knowledge. 
He calls special attention to the circumstance, that with 6th- and 8th-form pupils he did not 
find notable difference in the quality of content of knowledge. 
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B Ó D I F E R E N C 

T A N U L Ö I F J Ú S Á G U N K N A K V I L Á G R Ó L 

A L K O T O T T K É P E 

A K E Z D E T I A L A K U L Á S S Z A K A S Z Á B A N 

Azt, ami a tudat mélyén szunnyad, igen nehéz hitelt érdemlő módon föl-
fedni, még nehezebb alakuló egyéniségek, 16—17 évesek esetében. Megelégszünk 
már azzal is, ha kiderül, miként alakulnak tanulóink nézetei a természet vagy a 
társadalom egy-egy jelenségével kapcsolatban, vagy hogy van-e bennük szemé-
lyes átélésre vagy véleményformálásra való készség olyan kérdésekkel kapcso-
latban, amelyeknek van jelentőségük a világról alkotott általános felfogás 
szempontjából is. Nem azt kell keresni, hogyan tud a tanuló egy vagy más világ-
nézeti kérdésről számot adni, hanem azt, hogy mit válaszol olyan kérdésekre, 
amelyek tárgyi konkrétumokkal kapcsolatosak ugyan, de bennük van az álta-
lános kérdésekkel kapcsolatos véleményformálás igénye is, erre vonatkozó 
„kihívást" tartalmaznak vagy rejtenek magukban, s ezért még elhallgatással 
sem lehet kitérni előlük. így kaphatunk a bármiféle válaszokból általános képet 
és eligazítást tanulóink általános nézeteiről, amelyek talán néha nem is arra jel-
lemzőek, aki a helyzet szorításában vallott," hanem arra a közösségre, ahonnét 
a válasz végső soron ered, s ami lehet iskolán belül vagy azon kívül is. A nevelői 
gyakorlat számára a helyzet még így is felettébb bonyolult, de talán már nem 
egészen reménytelen, vagy nem olyan, mint amikor csak a saját szubjektív 
benyomásainkra, feltevéseinkre támaszkodunk, s nem azt látjuk, ami van, ha-
nem azt, amit szeretnénk, ha lenne. A valóság talajára építeni, a sokrétű és foly-
ton vibráló meglevő helyzet tipikus vonásaira figyelni és onnan elindulni még 
akkor is biztonságosabb, ha pillanatnyilag talán kényelmetlenebb. Ezt a köz-
vetett eljárást éppen azért tartjuk minden egyébnél célravezetőbbnek és mások 
számára is hasznosíthatónak. 

A nevelésre irányuló szándék a I I . gimnazistákat helyezte az érdeklődés 
előterébe. Ők azok, akiknél az általános iskolai alapműveltség érlelődése már 
folyamatban van, de tovább is épül, és a dolgok szemléletének bizonyos hatá-
rozottságában mutatkozik a gimnáziumban felszedett elemek segítségével is. 

A megkérdezés módjára nézve a feladatlapos megoldás látszott jónak, a 
megfelelő alkalomnak pedig az osztályfőnöki óra, amely a teljes tanulócsoport 
részvételét és mozgatását biztosítja, s nem utolsósorban a lebonyolítás felelős 
komolyságát is. A- három második osztály százas összlétszámának szerencsés 
véletlene a százalékos arányok rögtöni áttekintését, tehát a tipizálás lehetőségét 
nyújtotta. A kapott válaszok őszinteségről tanúskodnak, hiszen még a 
névtelenül nyilatkozás lehetőségét is elutasították egyetlen eset kivételével, 
de ennek ellenére nem szépítenek, nem kertelnek, sőt néha az az érzésünk, hogy 
még túl is teljesítik egy kissé a becsületességi normát.. A néhány kivétel pedig 
könnyen felismerhető. Mindezt talán nevelésünk javára is írhatjuk azzal együtt, 
hogy a válaszadásnál általában nemcsak őszinteség, hanem kellő komolyság is 
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mutatkozott: a feladatokat komolyan vették s nemcsak erkölcsileg, de szelle-
mileg sem tértek ki a bennük rejlő kihívás elől. 

A történelmi hős problémájával kapcsolatos kérdés így hangzott: ,,As 
alábbi nevek viselői közül melyik kettőt tartod a hazafiság legjobb megtestesítőjének s 

miért?" A választás I. István, Hunyadi János, Bethlen Gábor, II . Rákóczi 
Ferenc, Martinovics Ignác, gróf Széchenyi István, Kossuth Lajos, gróf Károlyi 
Mihály, Zalka Máté és Münnich Ferenc között volt lehetséges. 

A legtöbben, szám szerint 51-en Kossuth Lajost választották. A név 
varázsereje tehát még mindig hat, de a tiszteletreméltó hagyomány ereje hát-
rányosan is megmutatkozik: a többség csak szavaz, de nem indokol (33 ilyen 
van, tehát a „derékhad"). De a megokolásokkal is baj van. Ilyeneket olvashatunk 
köztük: „Egyéni érdekeit félretéve egy magasabb célnak szentelte életét", vagy 
„mindent meggyőződésből tett, nem érdekből, s azt az ügyet, amelyért harcolt, halá-
láig képviselte". De vannak érettebb hangok is: „Felismerte a kor leglényegesebb 
problémáit és a továbbhaladás útját, szeme előtt tartotta az egyszerű nép érde-
keit, tehát túlment az általános nemesi szemléleten." Egy másik tanuló „a szervező 
politikust" csodálja személyében, egy további pedig fő érdemének tekinti, 
hogy ,,felismerte a.dunamenti népek összefogásának szükségességét." De, sajnos, 
olyat is olvashatunk nagysága „bizonyságaként", hogy „szobra ott áll az ország-
ház előtt." Van olyan tanulónk is, aki azért áll melléje, mert „a reakció vele 
szemben mindig Széchenyit állította oda", tehát a mellette való kiállás mintegy 
harci kérdésnek minősül. Természetesen szép számmal vannak ismétlődő motívu-
mok is, amelyek az idézetteknél inkább kevesebbet, mint többet mondanak. 

Az államalapító I. István király alakja korántsem foglalkoztatja ennyire 
ifjúságunk képzeletét. Mindössze 18-an választották történelmi hősüknek, 
ebből 13 olyan, akiknek csoportjához külön kérdést is intéztünk vele kapcso-
latban, tehát rá volt irányítva a figyelem. Történelmi szerepének megítélésével 
kapcsolatban fokozottabban és többoldalúan jelentkeznek bizonyos olyan 
szemléleti hibák is, amelyek már a történelmi struktúrát, az alap és felépítmény 
viszonyát, vagy a cél és az eszköz helyes megkülönböztetését érintik, s amiről 
majd még a befejező részben beszélni fogunk. Most csak ennyit: Nem annyira 
a tájékozatlanság beszél itt egyesekből, mint inkább a tudatos ellenállás. „Adott 
korban meglátni az ország érdekeit — mondja az egyik értelmes tanulónk — 
nagy erény. De a kereszténység felvétele és elterjesztése m é g n a g y o b b . 
Szerintem neki köszönhetjük, hogy Magyarország létezik." Néhányan az állam-
alapítást tekintik a legnagyobb cselekedetének ugyanebből a hibaforrásból 
kifolyóan. De vigasztalódunk is: „Felismerte — olvassuk egy helyen —, hogy a 
magyarságot csak a letelepítés, az államalkotás és a feudális fejlődés útjára 
lépés menti meg a pusztulástól." 

II . Rákóczi Ferenc népszerűsége ifjúságunk körében meglepően csekély. 
Mindössze tizenketten emelnek mellette szót. Kossuth hasonló, de hatalmasabb 
történelmi szerepe szorította háttérbe, de talán az eltelt nagy idő ködös távlata 
is sokat szürkített alakján. A motívumok most is a megszokott frázisossággal 
árulkodnak a beidegzett hibás szemléletről.: „A semmiből teremtett, csupán 
csak hazaszeretetével és lelkesedésével hadsereget", mondja az egyik. Már jobban 
hangzik és hasonlíthatatlanul értelmesebb ez a néhány sor: „Képes volt lemon-
dani a gazdagságról, hiszen mindenét feláldozta, holott nem lett volna semmi 
köze a szegény néphez, sőt a száműzetést is vállalta." Hasonlóan vélekszik, 
aki ezt írja: „Főúr lévén, igazán nyugodtan élhetett volna Bécsben, de életét 
és vagyonát mégis a harc szolgálatába állította — a hazáért." 
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Sokkal többen vannak, akik Hunyadi János személyében tisztelik a 
nagy hazafit, szám szerint 32-en, ha nem is arányos megoszlással az egyes tanuló-
csoportok között. Ezt a haza védelmében tett elévülhetetlen szolgálat biztosítja 
számára, s tette őt a Kossuth személye után következő legnagyobb politikai 
aktualitássá, aminek természetesen csak örvendhetünk. De nem mindig az 
indokolásoknak, amelyeknek tömegesen mutatkozó naivitását csak az életkor 
és a vele járó romantikus lelkesedés mentheti minden iránt, ami becsületes, 
de ami az ifjúság ködén át egyúttal emberfölöttien érdekmentes is. A józanabb 
hangok: „Nem becsvágyból került hatalomra, hiszen le is mondhatott volna 
róla", vagy: „Saját pénzéből szervezett hadsereget, vagyonát nem saját jólé-
tére fordította, hanem a török Európából való kiűzésére." Vagy: „Nemcsak 
Magyarországot, hanem az egész Európát mentette meg a pusztulástól", vagy 
hogy „ha csak kis időre is, de rádöbbentette az ország urait a roppant veszélyre." 

Az, hogy Széchenyi István gróf történelmi szerepe aránylag kevesebb 
tanulót ragadott meg, arra is visszavezethető, hogy bonyolult egyénisége és 
életműve megfelelő és rendszeres iskolai információk nélkül nehezen érthető 
meg, ez pedig csak a harmadik osztályban kerül sorra. A csekély érdeklődés jele, 
hogy csak 17 tanuló dönt mellette, de az egyik osztályból csak hárman. Megint 
idealizálnak: „Főúr létére egyéni érdekeit félretéve" szemlélte és alakította a 
dolgokat az egyik híve szerint: De van ellenkező leegyszerűsítés is: „Anyagi 
helyzete lehetővé tette a haza és a haladás szolgálatát", mondja egy másik 
tanulónk. „Nem úgy tett, mint a többi mágnás, aki csak a vagyonát nézte", közelíti 

meg a legjobban az igazságot egy harmadik. De egy kissé elkedvetlenítő, hogy 
a többség —tízen — ismét nem indokol, csak választ. 

S ezzel le is zárhatjuk azon történelmi nagyjaink sorát a régebbi múltból 
akiknek személye és szerepe tanulóink tudatában elevenebben él és gyakrabban 
felbukkan. A többieket érdemtelenül elhanyagolják, mindössze Martinovicsról 
tesznek hárman említést, sőt ketten indokolnak is: „Apát létére egy szabadság-
mozgalom élére állt", mondja az egyik vélemény, ,,felismerte a két legnagyobb 
problémát, a társadalmi fejlődés és a nemzeti függetlenség szükségességét", mond j a 

nem kis tájékozottsággal a másik. 
Haladó hagyományaink helyesebb értékelését még el kell érnünk, de a 

jó alap már megvan hozzá. A megfelelő ítéletre és elvonásra késztető feladatok 
vagy feladatlapok sokat segíthetnek ezen a területen, ugyanúgy, mint a szakköri 
munka elvi elmélyítése is. 

Az ifjúság viszonyát a szocializmushoz, ha nem is határozza meg, de jelzi 
bizonyos mértékben az, hogy a történelmi hősök közül választottak-e szocialis-
tát, aki hazát és emberiséget szolgált egyszerre. Egyelőre arról még nem lehet 
szó, hogy népszerűségük nagyobb legyen, mint a régebbi múlt hőseié, de arról 
már igen, hogy a legjobbak megértsék őket kettős szerepük nagyszerűségében. 

Münnich Ferencet a három osztályból együttvéve tizenhatan választották, 
de a kevésbé ismert Zalka Mátét is hatan. Vannak, akik azt hangsúlyozzák, 
hogy ők számunkra a legfontosabbak, mert „ezeknek munkája eredményeit 
érezzük". Vannak, akik a nép szolgálata szempontjából előnyt adnak javukra 
minden másokkal szemben, van, aki Münnichnél egy kissé szónokiasan állapítja 
meg, hogy „a hazafiságot és az internacionalizmust ötvözte magában", de a 
kettő kapcsolatának természetéről nem szól. Zalka Mátéval kapcsolatban azt 
a helytálló megjegyzést olvashatjuk, hogy ,,a hazai viszonyokból kiragadtatva 
nemzetközi méretekben tudott gondolkodni." De már környezeti hatásnak kell 

tulajdonítanunk ugyanennek azt a további megállapítását, hogy „ha ez az aktív 
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forradalmár tovább él, nem tudott volna itt megmaradni." De ami ennél is 
rosszabb: az esetek döntő többségében most is elmarad az indokolás, a 
döntés tehát nem tekinthető tudatosnak, csak érzelmileg többé-kevésbé 
hitelesnek. 

„Melyik külföldi országba-szeretnél utazni s miért?" A vágyak felmérésére 

irányuló eme kérdés ismét nem elégedhet meg a puszta felelettel, hiszen éppen az 
indokolás most is az, amely bizonyos hajlamokra és szemléletre vall, tehát 
elsősorban érdekes számunkra. A vágyak nem a már beteljesült felé irányítják 
a figyelmet és az érzelmeket, s ezzel magyarázható, hogy tanulóink külföldet 
járt többsége egyáltalán nem vágyik a szomszédos országokba, vagy éppen-
séggel a népi demokráciákba, ahol már volt. 

A többi ország ielé vonzó kíváncsiság mértéke és mozgatói nagyon külön-
bözők. A Szovjetunióba a legtöbben vágynak, összesen 28-an. Majd következik 
Franciaország 23, Olaszország 21, Anglia 11, a Német Demokratikus Köztár-
saság 9, Görögország 8, Ausztria 6, Lengyelország 3, a Német Szövetségi Köz-
társaság, Svájc, Jugoszlávia és az USA 2-2 odautazni vágyakozóval. Szerep jut 
természetesen az egzotikumnak és a kalandvágynak is, s ez magyarázza, hogy 
van egy-egy tanulónk, aki Kanadába menne („mert ott él a papám"), aki Norvé-
giába („éjféli nap"), aki Indiába („néprajzi érdekességek"), aki Mexikóba 
(olimpiai játékok, néprajzi érdekességek), aki Izraelbe („Nagyon érdekel a már 
eddig" is annyit szenvedett nép élete"). 

Az ̂ alapmotívum a Szovjetunióval kapcsolatban „az óriási méretek" von-
zása, a sok előzetes iskolai, olvasmánybeli, színházból, moziból, rádióból és 
televízióból és az ott járt társaktól szerzett információ, de talán leginkább az 
iskolai kirándulásokon ott járt tanulótársak kedvcsinálása. A méreteken kívül 
vonzóerő még „a nép vendégszeretete, művészete", a „nyelvismeret bővítésének" 
szándéka különösen az oroszos osztályunk esetében, de van olyan is, aki haza-
vágyik, mert — mint mondja — „itt születtem". 

Franciaország felé sok tanulót különösen Párizs vonzása sodor, .a „fény 
városának" még mindig ható vonzereje. Ez a város képzeletükben „a leglenyű-
gözőbb". Itt is szerepe van azonban a nyelvtanulás okos szándékának, ami is-
kolai indításra is vall. 

Olaszország mellett természetesen egyszerre szól a táj és a történelem 
varázsa, a művészettörténeti emlékek kimeríthetetlen és. felbecsülhetetlen 
gazdagsága. Van, aki már volt ott, de vissza akar menni, mert — mint mondja — 
„szívemhez nőttek az olaszok." A nyelvtanulás szándékának itt a művészet-
történettel való hivatásszerű foglalkozásra való felkészülés szempontjából van 
szerepe. 

Igen tanulságosak az Angliával kapcsolatos megjegyzések és várakozások. 
Itt ugyanis a környezet- és irodalmi hatások jelentkeznek igen észrevehetően. 
Az egyik tanulónk számára a bestseller szellemében az angolok „hidegvérű 
emberek, akik mindenütt feltalálják magukat" (mint Angyal, tehetnők hozzá 
minden erőltetés nélkül). A másik tanulónk ezt a konvencionális képet más 
vonásokkal egészíti ki ilyenformán: „Az angolok mindenben élen vannak, igen 
magas műveltségi színvonalon vannak, s ez az, ami nekem nagyon imponál." 
„Érdekel az ottani ifjúság életfelfogása — mond ja egy harmadik — , a jelenlegi 

világról alkotott véleménye, s legalább annyira az, hogy ez a beat őshazája". Ezen 
pedig el lehet gondolkodni, de vigaszunkra szolgáljon, hogy a felfogás amennyire 
őszinte, annyira kis körre elszigetelt is. Ugyanígy nem szabad általánosítanunk 
azt az ellenkező előjelű és szándékú vallomást, amely Angliát „a múlt" fogal-
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mával hozza egyszerű összekötetésbe a SZU-val szemben, amely viszont a „jelen" 
szimbóluma. 

A két német államba együttvéve ugyanannyian szeretnének' elutazni, 
mint Angliába, de elsősorban és talán meglepően is elsősorban az NDK-ba. 
A „magas életszínvonal" és a „fejlett városok" adják a vonzó erőt, de több eset-
ben a nyelvtanulás egyszerű és gyakorlatias szándéka. Svájcba és Ausztriába 
természetesen a „szép tájak" vonzzák tanulóinkat. Érdekes a különben elhanya-
golt Lengyelország esete a motívumok szempontjából. Itt már igen sokan jár-
tak, de közülök egy-kettőt az élmények ereje húzza oda vissza, főleg az, hogy 
„a lengyelek nagyon szeretik a magyarokat", vagy (ami ennél jóval prózaibb) 
„az eladók udvariassága." De van, aki a közös történelmi emlékekről szól, 
illetve szaval is egy kissé: 

Osztálytársaid közül melyik kettőt vinnéd magaddal és miért?" — szólt a 

harmadik kérdés. Az adott válaszok az osztályfőnököknek és az osztályban 
tanító tanároknak személyi kapcsolatok vonatkozásában is nagyon érdekesek 
és tanulságosak lehetnek, de bennünket, aki távolabb állunk, csak a választás 
indító okai érdekelhetnek, mert ezeknek fényénél világosodik meg az osztályok 
erkölcsi arculata, illetve az azon belül adódó színfoltok, még inkább azok az 
erővonalak, amelyek a kapcsolatteremtésnél és keresésnél hatnak a közösségen 
belül. 

Az egyik osztályban többen vallanak amellett, hogy „az érdeklődési 
körök egyezése" döntő, mert így „a közös program összeállítása nem okozna 
problémát." De van rá több ízben is eset, hogy egyszerűen a jól bevált barátság 
vagy cimboraság a döntő szempont minden különösebb okoskodás nélkül. 
Van olyan is, aki a barátban „szórakoztató partnert" is keres. Két kislány 
számára az játszik döntő szerepet, hogy a választott társ- „óvatos, komoly, 
megfontolt" legyen, de emellett állandóan vidám is, tehát hasznos is és kellemes 
is egy személyben. Van olyan, aki a választott ország nyelvének tudását tartja 
a párválasztásnál döntőnek, nyilván azért, mert ebben nem érzi magát eléggé 
otthonosnak, de van, aki az általános tájékozottság és tudás mellett dönt, külö-
nösen olyanok, akik Olaszországba vagy Görögországba utaznának szívesen, 
mert akkor a választott partner „kalauzolna minket". Van, aki tanácstalan, 
mert szerinte „bosszantóan nehéz választani egy ilyen kellemes osztályban." 
De azért nem mindenkinek ilyen jó az osztályról a véleménye, vagy önmagába 
való eltemetkezésre hajlamos: „Egyedül utazom — mondja —, mert akkor 
nem kell másokhoz alkalmazkodni. . . De ha mégis nagyon muszáj, akkor egy 
kislányt választanék, nem tudom miért, s az egyik fiút, aki nagyon intelligens." 
„Egyik osztálytársamat sem vinném magammal", kesereg egy következő, s 
wertheri fájdalommal hozzáteszi: „. . . mert sajnos kevesen tudják, hogy mi a 
szeretet, a megértés." A lányoknál általában az a döntő, hogy „beszédtémánk, 
ízlésünk nagyban megegyezik." Elég sokan vannak azonban itt is, akik csak 
választanak, de nem hajlandók magyarázatot is adni hozzá. 

A másik osztályban teljesen azonosak a motívumok más szavakkal kife-
jezve. Űj vonás, hogy itt az egyik tanuló az utazás célja szerint választana 
társat. Ha „tanulmányútra menne, olyat vinne magával, akitől tanulhat", 
ha nem, akkor olyat, akivel „szórakozni tudna", s ez „természetesen" leány lenne. 
Más fiú kizárólag csak lányokat volna hajlandó magával vinni, mert „egy 
lánytársaság nagyon kellemes, hangulatot ad." Olyan is akad az osztályban, 
akinek a választáskor megfordul a fejében, hogy „gondolni kell a másikra is", 
tehát olyant kell választani, aki velünk is ki tud jönni. 
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Meglepően sok azonban ebben az osztályban azoknak a száma, akik elszi-
getelik magukat a közösségben és a közösségtől. „Egyedül szeretek utazni, 
nem vinnék magammal senkit." „Külföldre egyedül menni jó, úgy lehet élvezni 
az új benyomásokat." „Azt hiszem, a legszívesebben egyedül mennék, de ez 
nem kivihető, mert egy lány ne mászkáljon egyedül." Egy következő választ 
ugyan társat, de rögtön hozzáteszi: „Meglennék nélküle is". Van, aki szinte 
kiköti, hogy „csak a szüleivel" s olyan is, aki nővéreivel vagy szüleivel utazna. 
„Még egyik osztálytársammal sem alakult ki olyan meleg kapcsolat, hogy ne 
tudnám nélkülözni", olvashatjuk tovább. Egy további eset: „Ez nem ellen-
szenv — magyarázkodik —, hanem azért, mert utazni csak egyedül szeretek. 
Ha többen vagyunk, szinte elkerülhetetlenek a kisebb összeütközések, és ez 
elront mindent. Ha egyedül vagyok, független vagyok, azt nézem meg, amit" 
akarok." De van olyan tagja is az osztálynak, aki nem szeretetlenség miatt nem 
választana osztálytársai közül, hanem azért, mert „egy másik, kiforrott baráti 
közösség tagja vagyok, együtt jártunk első általánostól nyolcadikig, barátsá-
gunkat a szétszóródás után is megtartottuk." 

Van tehát itt tennivaló bőven. Nem elég, hogy az osztálynak nincs össze-
tartó ereje, kohéziója, hanem még azon is túlmenően, régebbi"közösségek tarta-
nak fogva egyeseket, nyilván olyanokat, akiknek nagyon is van közösségi 
igényük és hűségük, hiszen éppen ez akadályozza az újabb közösségbe való 
beleilleszkedést. 

A harmadik tanulócsoportban megint hasonló erények és hibák nyomaira 
bukkanunk, de mégis a pozitív jelenségek túlsúlyával. Bántó mozzanat, hogy 
egy kislány, akit többen is társul választanak a lányok közül, visszautasítással 
felel öntudatlanul is e közeledésekre: „Senkivel sem vagyok olyan jóban, hogy 
vele utazzam külföldre." (Viszont az is lehet, hogy prüdéria zavarja az ilyeneket 
a társválasztásban, mert azt hiszik, liogy reális utazásról van szó, amire tényleg 
nehezen mehetnének el egyedül.) Viszont van olyan tanuló is, aki ezt írja: „Vagy 
mindenkit, vagy senkit . . .", egy másik pedig az osztálynak legalább a felét 
magával vinné. Az osztálytól nem idegen a szertelenség, amin ez életkor ismere-
tében túlságosan nem csodálkozhatunk, de amivel egyéni módon mégis törőd-
nünk kell, hogy uralkodó vonássá ne váljék. 

„Hol jártál külföldön és mit tapasztaltál?" — volt további kérdésünk e 

gondolatkörben. A válaszok elég egyöntetűek: A szomszédos országok vala-
melyikét emlegetik a legtöbben, de van bőven olyan is, aki nem volt külföldön 
még, anyagiak vagy megfelelő alkalom híján, esetleg azzal a kifogással, hogy 
szüleik elsősorban itthon akarják utaztatni, hogy „legyen mivel összehason-
lítani." 

A leggyakrabban Csehszlovákia fordul elő a már meglátogatott országok 
közül. Tájképi szépségei elragadják ottjárt tanulóinkat, de jól csak az érezte 
magát igazán köztük, aki a déli, magyarlakta területsávon tartózkodott, mert 
ott vendégszeretet találtak, másutt nem nagyon. A negatív vonásokat elősze-
retettel hangsúlyozzák itt a legtöbben. 

Hasonló a helyzet Románia vonatkozásában is, de itt már kifejezetten 
magyar—román nemzetiségi ellentétekről is beszélnek több-kevesebb éllel s 
úgy, mint amit alig ellensúlyoz a tájak rendkívüli szépsége a közérzet szempont-
jából. Jugoszláviáról általában már rokonszenvesebben nyilatkoznak, csak 
némely esetben az nem rokonszenves, amit elismerésképpen hangoztatnak 
vele kapcsolatban. A legtöbben ugyanis elismerik azt, hogy itt „szeretik a magya-
rokat", vagy legalábbis nem ellenszenveznek velük. Mikor azonban anyagiak 
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területére kalandoznak el, igen felszínes ítéleteket alkotnak: „Zágrábban min-
den ember olyan szépen öltözött", mondja az egyik, s már kiszámítja hozzá, 
hogy „egy Renault-combi csak 27 000 Ft-ba került." „Itt meg van az ember 
munkájának az eredménye", vonja le a végkövetkeztetést. 

A közös sorsú és célú népek közös érdekeinek és ebből fakadó szükségszerű 
testvériségének átélését tehát zavarják a futó benyomások, a család nem mindig 
kedvező szellemi beállítottsága, de tagadhatatlanul sokszor még a kölcsönös 
hibák és mulasztások is, melyeknek történelmi előzményeit, gyökereit a tanuló 
ezen a fokon még nem ismeri, vagy csak igen felszínesen ismeri. Itt van talán 
a legnagyobb szükség felvilágosításra a történelemórákon éppen úgy, mint az 
ifjúsági mozgalom ankétjain. 

Különösen nem megnyugtató a helyzet, ha azokat a véleményeket is 
tekintetbe vesszük, melyeket ottjárt tanulóink — a tanulóknak csak egy kisebb-
sége — Nyugaton szerzett, ugyancsak futó benyomások alapján s nem mindig 
kritikai szemléleten keresztül. 

Ausztriával kapcsolatban ilyeneket olvashatunk: „Az emberek jókedé-
lyűek, kedvesek és az üzletekben udvariasak". „Vendégszeretetük lenyűgöző". . . 
Nem is próbálják Ausztria helyzetével magyarázni, amit földrajz órán is tanul-
tak. Van azonban olyan tanulónk is, aki észrevesz valamit az érem másik olda-
lán, ha nem is legszerencsésebben ragadja meg a megsejtett problémát: Szerinte 
Bécsben és Salzburgban „olyan léha élet folyik", ami szerinte a kapitalizmus 
velejárója, s ami elvette a kedvét teljesen. Viszolyogva kellett viszont olvasnom, 
hogy egyik diákunk „egy kivándorolt magyar bemondása" alapján úgy tudja, 
hogy- a bécsiek szemében a magyarok „felsőbbrendűek" a szomszédos többi 
néphez képest. 

Svájccal kapcsolatban egy másik diákunk hasonló naivitással állapítja 
meg, hogy ott „megható a lakosság buzgalma, hogyan tegyék kellemessé üdülé-
sünket." Mintha legalábbis nem természetesen folynék mindez az ország alap-
vető gazdasági érdekeiből . . . 

Franciaországgal kapcsolatban nem ilyen nagy egy ott járt tanulónk 
elragadtatása. „Sok milliomos — mondja szellemeskedve — bisztróban alszik, s 
ez az ottaniak szemében is igazságtalan dolog",bár a társadalom „konformizmusa" 
akadálya a kibontakozásnak. 

Angliával kapcsolatban kedvezőbb az ottjártak véleménye, bár nem men-
tes a már említett sznobizmustól: „Ügy érzem, Anglia az ésszerű élet hazája. 
Érzelmeik nem szélsőségesek, ritka az olyan, aki a végletek embere. Kitűnő 
vendéglátók, de a távolságot is tartják az idegennel szemben, s ezt a büszkeségüket 
tisztelem a legjobban". S az illető, aki így ír, véleményét sikerrel terjeszti is, mint 
láttuk, az ezen országhoz fűződő várakozások leírásából. 

Érdekes eredményeket hozott a tanulók pályaválasztással kapcsolatos 
kikérdezése is, mert kiválóan alkalmas azoknak az életeszményeknek megnyilat-
kozására, melyek a tanulót több-kevesebb tudatossággal irányítják, esetleg a 
mindenfajta eszmények hiányára is így derülhet fény. (Gondoltál-e mostanáig 
pályaválasztásra, milyen elképzelésed alakult ki vele kapcsolatban s miért?) 

Az iskolai tantárgyakban elért sikereknek vagy sikertelenségnek természe-
tesen döntő és érthető szerepe van itt, mert ezek azok a mértékegységek, melyek 
az alkalmasságra vagy alkalmatlanságra vallanak. Persze, ez csak az egyik 
szempont, mert azonos tárgy vagy tárgycsoport többféle pályához ad alapot 
s éppen az a kérdés, hogy a tanuló a többféle közül melyiket választja. 

A tanulók számára túlságosan nagy nehézségeket nem jelentő biológiai 
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és kémiai tárgycsoport szépszámú hívei — a három osztályból összesen 15-en — 
például a következő pályák iránt érdeklődnek: orvosi, állatorvosi, kutató vegyé-
szi, vegyészmérnöki, kutató biológiai, geofizikus és „lótenyésztő" pályák 
iránt. Egyetlen esetben van csak érdeklődés az ilyen szakcsoportú tanári pálya 
iránt. De általában hiányzik a társadalmi érzék és a humánus motívum, sőt 
ilyet is olvashattunk a pályaválasztás indokolása között ebből a csoportból: 
„Azt, amit az emberektől nem kapok meg, az állat bizonyos mértékig pótolni 
tudja." Még a legjobb esetek közül való, mikor a leendő orvos így indokol: 
„Rendkívül érdekes, izgalmas hivatásnak tartom, amelynek a fejlődése a jövő-
ben igen rohamos lesz. Szeretném, ha ebben a fejlődésben én is akár csak egy 
porszem lehetnék." A természet felé való fordulás tehát a legjobb esetben is 
csak fejlődési távlatokhoz kapcsolódik, de nem a társadalom jelenéhez vagy 
jövőjéhez, s így a természet felé fordulás a társadalomtól való bizonyos mértékű 

elfordulást is jelent, vagy legalábbis közönyt az iránt, s a „szakbarbár" nem éppen 

hibátlan értékű alakját vetíti elénk. Ezt a szűkkörű, bár értelmes és a tárgyi 
oldalról helyesnek is mondható szemléletet talán a legjobban fejezi ki egy leendő 
villamosmérnök, a következő legnagyobb, szám Szerint összesen 11 főből álló, 
elsősorban a matematika és fizika iránt érdeklődő csoport tagja, a következők-
ben: „Otthon rengeteg kísérletet végeztem, rádiót, magnót bütyköltem már 
magamnak." De van itt olyan tanulónk is, aki apja után „örökli" ezt a foglal-
kozást, s ennél többet nem is kíván a pályával vagy önmagával kapcsolatban. 

Ilyen szempontból érthetően jobb a helyzet" azoknál, akik a „humán" 
tantárgyak iránt mutatnak különös érdeklődést, ha ez egyben minőséghez is 
kapcsolódik, s nem egyszerűen azt jelenti, hogy az illető képességeinél fogva 
megalkuvásból fordult erre felé, ami pedig nem egy esetben állapítható meg. 
A jövendő jogász például így indokol: „Nagyon szeretem a gyermekeket, és az az 
érzésem, hogy a felnőttek nagyon sokszor bánnak igazságtalanul velük és elíté-
lik őket, pedig abban sok minden közrejátszik, hogyan lesz valaki bűnözővé." 
Az illető gyermekbíró szeretne lenni. Egy másik, aki nagyon szereti a film-
művészetet, így nyilatkozik: „Ügy érzem, van mondanivalóm mások számára." 
Az ilyenek és ehhez hasonlók, szám szerint négyen, a színészi vagy a rendezői 
pálya iránt vonzódnak. 

Meg kell azonban, sajnos, azt is állapítani, hogy ebben a szám szerint 
a döntő, többséget kitevő csoportban a legáltalánosabb közös ismertetőjel 
mégis negatív oldalról jelentkezik: a matematika és természettudományok 
iránti közöny vagy éppen alkalmatlanság formájában, s így a pályaválasztás 
is itt adja a legtarkább képet: történelem- és nyelvtanárság, művészettörténész-
kedés, az ügyvédi pálya, a testnevelési tanárság, a szállodás szakma, a kozmetikus 
pálya itt ezért bizarr ötvözetben szerepelnek elég szorosan egymás mellett, nem 
megnyugtató összképet adva, különösen a zavaros indokolások során. Határo-
zottan felismerhető, hogy néhány minőségi eseten kívül itt mégis az átlagos 
képesség keres menedéket. 

Az alakuló világkép szempontjából közismerten sorsdöntő jeléntősége 
van a tanuló olvasmányainak. Kiválasztásukban pedig nemcsak ízlés, de világ-
nézeti hajlam is megnyilatkozik, többnyire nem függetlenül a mindig kimutat-
ható iskolai-tanári hatásoktól. Éppen ezért itt mutatkoznak meg a legjobban 
talán az egyesek közti színvonal és irányultságbeli különbségek. Még érdekesebb, 
mikor ezek a különbségek tanulócsoportok között jelentkeznek, mert ez inár 
határozottan az iskolai hatások közötti különbségekre vall. Az egyik osztályban 
például az átlagosnál szélesebbkörű népszerűsége van a romantikának. „Egész 
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beállítottságom romantikus — mondja az egyik kislány —, és így a romantikus 
írókhoz vonzódom. Egyik legkedvesebb regényem még ma is gróf Monté Christo." 
Azok, akik Dumas-t vagy Victor Hugót szeretik, lelkes rajongói természetesen 
Jókainak is, s ezt be is vallják. Néha azonban az ilyen hajlam összefér még József 
Attila szeretetével is, mert ebben is ,,a mély érzések" kapják meg az illetőt, 
nem a mély gondolati tartalom. Van itt azért olyan néhány tanuló is, aki Jókai 
mellett eljut Mikszáthig és Gárdonyi Gézáig, de tovább egy se. Ugyanitt sokkal 
jobb a helyzet a költészet vonalán, tehát az esztétikai formák és ízlés fejlettsége 
tekintetében. Ezt már az is kifejezi, hogy az osztály többsége, szám szerint 
18 tanuló, kifejezetten lírai költő mellett foglal állást. A romantika iránti von-
zódás itt a korai Vörösmarty, sőt Puskin szeretetének formájában ölt testet. 
Vörösmarty mellett 10 tanulónk foglal állást. Ízlésbeli átmenetként az újabbak 
felé alig találunk költőt, talán Petőfi lehetne az, de csak ketten választják köl-
tőjüknek, vagy még inkább talán Ady Endre, de mellette is csak hárman szól-
nak. Igaz, hogy ugyanilyen arányban vannak Juhász Gyulának, Tóth Árpád-
nak és Radnótinak is hívei ez osztályban, tehát uralkodó helyzetben van a kon-
zervatív ízlés. A jobb olvasók kétségtelenül az újabb költők hívei közül kerülnek 
ki, legalább ahogyan azt a vallomások rögtönzött tartalmából meg lehet álla-
pítani, Egyik diákunk például Tóth Árpáddal kapcsolatban ezt mondja: „Verseit 
azért szeretem, mert bár mindegyikét áthatja az a tudat, hogy alkotójuk korán 
meg fog halni, mégsem szomorúak és sötétek. Könnyűek, de mélyen érezni 
lehet a halál sugallatát." Az osztályban mindössze négy azoknak a tanulóknak 
a száma, akik zagyva ízlésről, szóval az ízlés hiányáról tesznek bizonyságot. 
A többiek kissé iskolásak, többnyire az életkori helyzetnek megfelelően érző-
dik rajtuk így vagy amúgy az életkor sajátossága, a konzervatívokon egy kissé 
jobban, a modernebb ízlésűeken kevésbé, de a jelen élet problémáitól egyformán 
távol vannak, nem érdekli őket_ a kortársi irodalom, de még a tegnapi nagyok prózai 

művei sem, ahonnan a problémákat felszedhetnék. Mert Remarque és Heming-
way igazán nem pótolja ezeket, de e két író is csak egyetlen tanulónknál szere-
pel. 

A másik osztályban a romantika háttérbe szorul, és habár szűkebb kereszt-
metszetben, de tért foglal mellettük a modern, de kizárólag külföldi próza, de még 
véletlenül sem máshonnan, mint Nyugatról, ha még valamennyire a szocializ-
mushoz közelről is, mint pl. Romáin Rolland nevének egyetlen előfordulása 
mutatja. A romantika kissé már kinőtt ruháját tehát az az új köntös váltja 
fel, melynek tarka szövetét Bates, Hemingway, Sartre, Weiss, Brecht, Romáin 
Roland, Weingarten és Dürrenmatt szőtték a maguk különböző színű szálaival. 
Sem a magyar problémák, sem a szocialista világ költészeten és prózán átsütő 

forró és kavargó problematikája nem kapta meg még őket. Valóságigényük kezdeti 
megnyilatkozásai tehát nélkülözik a hazai élet mozdításait a jelenre és a múltra 
vonatkozóan egyaránt. A kozmopolitizmus szelleme itt félreismerhetetlen, s éppen 
a jobbaknál hat. Gyökerei sokfelé nyúlnak s érintik az irodalmi színvonal 
kérdését is, s ezért a leküzdés nehéz, mert az objektív körülmények kedvezőbb alaku-

lásától is feltételezett. A magyar irodalom és a szocialista világ irodalmának nép-
szerűsítése azonban elsősorban mégis iskolai feladat. 

Valamivel jobb itt is a helyzet a költészet iránti érdeklődés vonalán, de a 
másik osztályhoz viszonyítva új vonásokra itt sem bukkanunk. Itt elmarad 
Vörösmarty, de „magyaros hangvétele"(!) révén egyetlen esetben szóhoz jut 
Arany János is. Radnótiban a híveket itt is a mély érzésvilág ragadja meg, nem 
a költészet tartalmi problémái. A legszomorúbb azonban, hogy a többség nem 
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olvas, s ezzel még kérkedik is szinte (egyszerűen: „nem szeretek olvasni"), 
vagy jobb esetben a műszaki érdeklődés alibijét emlegeti. 

A harmadik tanulócsoportban a költészet iránti magasfokú és általános 

érdeklődés a legszembetűnőbb, még a többi osztály ilyen irányú nagyobb fogé-
konyságát is felülmúló. Huszonegy tanulónak kizárólag vagy főként költő a 
kedvence. Ezen belül a vezetőszerep Radnóti Miklósé, akit heten választanak 
kedvenc költőjüknek: „Ha verseit olvasom, hazafias érzelmek fognak eV', olvas-
hatjuk végre. Egy másik „életerejét" emlegeti, amely egészen az erőszakos 
halálig nagy alkotásokra tette képessé. József Attila mellett hívei — itt is csak, 
mint mindenütt másutt, szám szerint vagy ketten — adósak maradnak az indo-
kolással. Most olvastuk azonban először Babits Mihály nevét a kiválasztottak 
között, s ami még fontosabb, megjelent a kortársi irodalom is : Váci Mihály, Simon 
István, Nagy László és Bárányi Ferenc kaptak egy-egy „szavazatot", s ezzel a 
szocializmus hazai hangjai is eljutottak — legalább lírai hangvételek formájában 
és ha egyelőre nagyon szűk körben is — ifjúságunkhoz. Szélesedett a próza-
irodalom köre is (Boger Martin du Gard, Jack London, sőt Fekete István és 
Tabi László is megjelennek egy-egy esetben ezen a tablón), de Móricz Zsigmond 
nevét is csak egyszer-kétszer lehetett olvasni még itt is, a többiekét, a tegnapok 
és a mai kor magyar prózairodalmát komoly reprezentánsai révén egyáltalán nem. 

Feltűnő, hogy a három osztályban együttvéve sem lehetett egyetlen esetben 
sem olvasni Illyés Gyula, Németh László, Veres Péter, Szabói Pál vagy akár Karinthy 

Frigyes, Kosztolányi Dezső nevét, amit pedig alig merek leírni. Déri Tibor és 
Sarkady Imre vagy Fejes Endre ugyanígy nem szerepelnek ifjaink tudatában, 
hogy csak a legközismertebbeket említsük. 

Nem is vitás, hogy ezen az állapoton változtatni kell, s az irodalmi szakkö-
röknek ,,arccal e kérdés felé" kell fordulniuk, ha a mostani ál lapoton, ha csak lassan 

is, de változtatni akarunk. 
De érdekelt bennünket a tanulóknak a természet világával kapcsolatban 

alakuló képe is. Arra a kérdésre, hogy „mivel tudod magyarázni a kacsacsőrű emlős 

meglétét a jelenlegi állatvilágban", a tanulók általában kielégítő, néhány esetben 
pedig kitűnő választ adtak (A osztály). A másik kérdés a másik (a B) osztály-
hoz ez volt: „Milyen összefüggést tudsz megállapítani a gázló madarak testi 
felépítése és életmódja között?". A válaszból nem mindenkor tűnt ki az alakító 
körülmények döntő szerepe a testi formák alakulásánál. Ilyet is olvashatunk 
többek között: „Hosszú a csőre, hogy a vízből a békát ki tudja halászni, és jól 
tudjon közlekedni a vízben, mocsárban." „Hosszú a csőr, hogy — a vízből ki 
tudja halászni a táplálékot" — mondja a másik ilyenszerű válasz. Az alkalmaz-
kodási tényező helyes meglátása és kielemzése azonban a döntő többségnél 
mégis megtörtént. 

Hogy a színképelemzésnek van-e valami jelentősége a világmindenség anyagi 

összetételével kapcsolatosan, azt a harmadik tanulócsoportból aránylag kevesen, 
csak tizenketten sejtették meg, de ennek a társaságnak is csak a fele adott többé-
kevésbé célbataláló választ. Az ilyen válaszokkal ugyanis nem elégedhetünk, 
meg még leszállított igények mellett sem, hogy pl. ez „fontos, mert alátámasztja 
a materialista világnézetet", vagy hogy „hallott valamit" a kérdésről. Azt meg 
éppenséggel szomorúnak kell tartanunk, hogy a sikertelen többségben olyanok 
is akadnak, akik visszautasítják annak még a lehetőségét is, hogy itt világnézeti 
kérdés egyáltalán szóba kerülhet. A fizikai-kémiai világkép próbája tehát jóval 
sikertelenebb volt, de itt kétségtelenül magában e kérdésben, ill. annak v élet-
korhoz viszonyított alkalmasságában is kell vagv lehet keresni a hiba forrását. 
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(A kérdés ez volt: ,,Hallottál-e színképelemzésről, s ha igen, milyen fontosságot 

tulajdonítasz neki a világról alkotott nézeteid alakulása szempontjából?") 

Volt egy olyan kérdésünk is, amely napjaink szomorú világaktualitása, 
a vietnami probléma felfogásának mikéntje és hogyanja iránt érdeklődött ilyen 
kérdéssel: „Van-e közöd Vietnamhoz?" A kérdésre adott válaszok egy részéből 
kitűnt, hogy az illető válaszadó azért nem érzi igazán, hogy van köze, mert 
nincs módja hatékonyabban közreműködni a Vietnamért folytatott küzdelem-
ben, illetve a csomagok puszta összeállítgatását és küldözgetését a KISZ keretei 
között nem tartja elégnek. Mások, a többség, természetesen józanabbak, és a 
kérdést objektív és szubjektív oldalainál fogva viszik közel magukhoz: a leg-
többen egy világháború lehetőségét látják benne s egyszerűen ezért érdekli 
őket. „Nem szeretném, ha ez a háború jobban elfajulna, mert ez veszélyes lehet 
az egész világra, és ebben benne vagyok én is. „Üj háború tűzfészke lehet". 
„Elismerés és félelem tölt el — mondja már jóval rokonszenvesebben egy harma-
dik. Elismerés a nép iránt, amely a világ leggazdagabb államát fel tudja 
tartóztatni. Félelem, mert a háború borzalmas pusztulást idézhet elő." 

A másik hang a nép szenvedései iránt való részvét hangja.: „Ahol emberek 
pusztulnak el, ahol gyermekek élete van veszélyben, amellett soha nem lehet 
közönyösen elmenni." Vannak politikusabb megnyilatkozások is: „Mélységesen 
felháborít az amerikaiak igazságtalan, elnyomó, agresszív háborúja." „Min-
denkinek köze van hozzá, aki védelmezi hazája szabadságát és függetlenségét az 
elnyomók ellen." „A vietnami nép sorsa minden népnek ügye, aki a népek barát-
ságának és a békés egymás mellett élésnek a híve." Az objektív és szubjektív 
szempontokat egységbefoglalja ez a vélemény: „Kell, hogy közöm legyen hozzá, 
mert ott is emberek élnek és szenvednek. Szívből sajnálom őket és elítélem az 
amerikai agressziót. Azonban a puszta tiltakozással nem megyünk semmire. 
Az egész emberiség fellépésére gondolok. Ez azonban még lehetetlen." 

Végül, hogy a világkép alakulásának helyzetét még tisztábban lássuk és 
ítélhessük, a materialista és dialektikus történelemszemlélet alakulásának, adott 
állapotának nyomozására adtunk fel osztályonként egy-egy kérdést. „Mi a 
véleményed a következő megállapításról: A honfoglaló magyarság a maga nagyobb 

fejlettségével beolvasztotta az itt talált népeket." szólt a kérdés az első tanuló-
csoporthoz. „Mi a véleményed Berzsenyi eme álláspontjáról: Minden országnak 

támasza, talpköve a tiszta erkölcs." — volt a második csoport kérdése, míg a har-
madik ezt kapta feladatul: „Mi a véleményed erről a megállapításról: I. István 

történelmi jelentősége az, hogy a magyar népet keresztény hitre térítette, s ezzel 

lehetővé tette az akkori Európában való megmaradását." 

A szövegben rejlő félrevezetési veszély és a kritikai álláspontra vonatkozó 
kihívás jól kiegyenlítették egymást, s megfelelő tájékozottság esetén a helyes 
szemlélet kialakulását nem hogy zavarták, de egyenesen elősegítették. Más 
volt természetesen az az eset, amikor valaki tudatosan dobta vissza az eléje-
dobott kesztyűt, azaz teljes nyíltsággal adta meg éppen azt a választ, amit 
helyes szemlélet esetén kerülni kellett volna. 

Az első kérdésre kivétel nélkül a tényeket fedő helyes választ adták, még-
pedig a legtöbben nemcsak egyszerűen elutasították a számukra első pillanat-
ban elfogadhatatlan megállapítást, hanem teljes magyarázatot is adtak eluta-
sító álláspontjukhoz. A mondatban elrejtett durva szemléleti hiba itt nyilván 
sokat segített a helyes válasz megadásában. A legtöbben pontosan látták az 
itt talált népek magasabb fejlettségi fokát s vele szemben a magyarság katonai 
előnyeit. 
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A 2. kérdésben megjelölt nehezebb feladatot már korántsem oldották meg 
ilyen egyértelműen megnyugtató formában. Sőt! A döntő többség, szám szerint 
21 tanuló minden további nélkül magáévá teszi Berzsenyi megállapításait. 
Van olyan ebben a többségben kettő is, aki ezt az erkölcsi álláspontot egyenesen 
,,a kommunizmus alapjának" minősíti, hiszen — mint az egyik mondja „meg-
valósításának alaptétele, hogy az állam tagjai megérjenek arra a felelősségre, 
amelyet vállalniok kell." Amiből pedig máris látszik, hogy a helytelen vagy 
egyoldalú világnézeti rálátás nem akadálya ez esetben a helyes politikai állásfog-

lalásnak, de mégis baj, mert egyéb esetekben éppen az állásfoglalás helyességét 
is kedvezőtlenül befolyásolhatja (pl. a másik két kérdés helytelen felfogása hely-
telen magatartást is érlel). 

Tizen vannak az osztályban olyanok, akik ezt az erkölcsi kérdést társadalmi 
kapcsolatokban és vonatkozásokban is szemlélik, tehát alapjában véve jó úton 
járnak. Van köztük olyan, aki egyszerűen csak annyit mond, hogy „az ország 
biztonsága, ereje attól függ, hogyan, miképpen élnek az országban az emberek", 
s hogy mi határozza meg az „emberek egymáshoz való viszonyát." Az. egyik 
tanulónk. azonban világosan megmondja, hogy a korábbi társadalmakban, 
melyek a kizsákmányoláson alapultak, „inkább csak erkölcstelenségről lehet 
beszélni." Egy másik tanulónk szerint „amíg lesznek emberek, akiket a pénz-
éhség, áz uralkodnivágyás hajt", addig nem érünk célba. „Berzsenyi állama 
— folytatja — nem létezik." „Ahol kizsákmányolás van, ott nem lehet tiszta 
erkölcs", állapítja meg hasonló módon egy negyedik és így tovább. De van olyan 
tévelygő is, aki azt hiszi — éppen szemben ezekkel —, Eogy „Berzsenyinek a 
maga korában igaza volt, de most egy ország létének az alapjai az anyagi javak." 
Talán az mondja a legszebben, aki így ír: „Az ország talpköve a gazdasági élet. 
A gazdasági élet fenntartója a termelőmunka. A termelőmunkát a dolgozó 
nép*végzi. Ahhoz, hogy a dolgozók stabil termelőmunkát végezzenek, elenged-
hetetlen a jó közbiztonság, a szilárd államszervezet, az egészséges morál." 
Ennél többet és jobbat tizenhétéves fiataltól igazán nem várhatunk. 

Talán a harmadik csoport válaszai a harmadik kérdésre jelentik számunkra 
a legtöbb problémát. A legtöbben — szám szerint húszan — I. István fő érdemét 
valóban a kereszténység átvételében látják, hiszen szerintük ezzel „alkalmaz-
kodott" a legjobban az akkori Európához. „Különben a fejlett keresztény 
államok eltiporták volna országunkat és népünket", állapítja meg az egyik 
ilyen nézetű tanulónk. De van köztük olyan is, mint már másutt láttuk, aki 
véleményét sokkal élesebben fogalmazza meg. 

De mégsem mindenki osztozik ebben a szemléleti egyoldalúságban. Érdeme 
néhányak szerint „sok másban is rejlik", s egyesek annyit hajlandók elárulni, 
hogy ezzel „az államalapításra" gondolnak, ami -ugyanannak a tévedésnek 
enyhébb- válfaja. Ketten úgy vélik, hogy legfőbb érdeme abban van, hogy 
„a nép helyzetén" könnyített, ami persze éppenséggel helytelen. Van, aki a beava-
tottabbaknál szokásos „felismerte, hogy . . ." kezdetű mondattal arról beszélt, 
hogy a szükségesség vonalán „tűzzel-vassal keresztülvitte terveit", de részle-
tekbe nem bocsátkozik. Van, aki furcsa visszájára fordítottsággal arról beszél, 
hogy „megakadályozta az ősi társadalmi rend visszatérését." Végül van olyan is, 
aki a gazdasági szükségességet, társadalmi reformot, államalapítást és keresz-
ténységet ugyanazon folyamat egy-egy szükséges részletének tekintve, helyesen 
értékeli István művét. A kérdés gimnáziumi fokon való ismételt tárgyalása és 
annyi más szemléletet érlelő kulturális behatás után és mellett mindenesetre 
jobbat vártunk annál, mint amit itt kaptunk, s az a gyanú is ébredhet ben-
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nünk, hogy e tanulói közösségben egyesek külső, éspedig talán nagyon is céltu-
datos hatások alatt formálnak véleményt. 

•A hagyomány és a környezet tehát nagyon sok esetben még mindig erő-
sebb tényezőnek bizonyul az iskolánál, de sokszor még a kultúrpolitikánk által 
biztosított kulturális összhatások eredményénél is. Elhárításuk tehát elsősorban 
iskolai feladat ugyan, de ugyanakkor társadalmi és állami problémaként is 
jelentkezik, s annyi tennivalót ölel fel, hogy annak csak egyszerű felsorolása is 
— amennyiben iskolán kívüli tevékenységre vonatkozik — messze túlnő ez átte-
kintés keretein és lehetőségein. 

0. Bodu 

MHPOnOHHMAHHE UIKOJlbHHKOB B riEPHOfl P A H H E r O PA3BHTHH 

ABTOP B xo«e nccjienoBannH éajaBaa Bonpocbi 100 yaeHHKaM BToporo KJiacca OAHOÍÍ 
rHMHa3mi (16—17 jieT) B Éy«aneuiTe. Bonpocw Kacajincb HCTOPHH, jiHTepaiypbi, oueHKH 
Apyrax HapojOB, B3IVIHAOB Ha KOJUICKTHB, MOTHBOB Bbiőopa npo(J>ecCHH, JHOŐMMOTO MTCHHH 
(ríHcaTejia), npnpoflbi H npecjieAOBajin uejib BBIHCHCHMÍI (JtopMnpyiomerocíi MHp0B033peHHH 
yaeHHKOB. ABTOP Taioxe ncciie/ioBaji Bonpoc, B K3KOH Mepe AeüCTByeT BJIHHHHC UIKOJIM no 
CMaBHeHHio c /(eíicTBiieM Tpaannnn H OKpywcaromeH cpeflbi. OőpamaeT BHHMaHHe Ha pHA He-
AOCTaTKOB, npeoAoaeiine KOTOpbix ABJIHCTCH oömeit 3aAaneH oömecTBeHHOcra H IHKOAH. 

Ferenc Bódi 

THE CONCEPTION OF O U R STUDENTS F Ö R M E D ABOUT THE 

THE W O R L D AT T H E I R STAGE OF IN IT IAL DEVELOPMENT 

In the course of a test, the author pul questions of history, literature, valuation of foreign 
peoples, public spirit, motives of their clioice of profession; their favourite piece of reading (their 
favourite author) and of the nature to 100 second-form (16—17 years old) pupils of a grarumar 
school in the central dition on the world-view of the studentt/í in its stage of formátion. Another 
subject of his exáminations was the extent to which the influence of school education asserts 
itself as compared wit.h the effects of tradition and eimronment. He calls attention to several 
deficiencies, the elimination of which is a common task of society and school. 
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H U N Y A D Y G Y Ö R G Y N É 

A H E L Y E S Í R Á S É S A Z E N E I H A L L Á S 

Ö S S Z E F Ü G G É S É R Ő L 

A pedagógiai tapasztalat ellentmondásos a tekintetben, hogy a helyesírási 
teljesítmény és a zenei hallás között van-e valamilyen összefüggés. Egyes ese-
tekben úgy tűnik, hogy van kapcsolat a helyesírási készség és a hallás között. 
A „botfülű" gyermek helyesírási teljesítménye elmarad másoké mögött, s a 
rosszul tanuló, de jó hallású tanítvány hibátlanul ír. Máskor viszont ellenkező 
példákkal találkozik a tanár: a rossz hallású tanuló felülmúlja társai helyes-
írási teljesítményét, és vannak, akik jó zenei hallásuk ellenére sem tudnak helye-
sen írni. Vizsgálatunkban arra kerestünk választ, hogy van-e összefüggés az 
egyén helyesírása és zenei hallása között, vagy pedig véletlen jelenség-e az a 
tapasztalat, amely szerint a jobb zenei hallású tanuló könnyebben tanulja meg 
a helyesírást.1 

A vizsgálat módszere 

A vizsgálat céljainak megfelelő helyesírási dolgozatot állítottunk össze-
Feltételeztük, hogy ha a zenei hallásnak van szerepe a helyesírási teljesítményben, 
akkor az az időtartam jelölésében nyilvánulhat meg. Ezért a dolgozat szövegét 
a magán- és mássalhangzók időtartama jelölésének témaköréből választottuk, 
A vizsgálódásba 36 helyesírási problémát vontunk be, ezek közül 21 esetben a 
magánhangzók, 15-ben a mássalhangzók időtartamának jelölését figyeltük. 
A kritikus esetek minőségileg a következőképpen oszlottak meg: 1. szabályba 
foglalható esetek — a) rag, képző magánhangzója; b) u, ű, ó ő végű főnevek és 
melléknevek; c) ragok és a j módjel hasonult alakjai; 2. szabályba nem foglal-
ható esetek. Ez utóbbi csoportba tartozott a vizsgált helyesírási esetek 50°/g-a, 

1 A szakirodalomból csupán néhány olyan tanulmányt idézhetünk, amelyek jelzik a zenei 
hallás és a helyesírás összefüggésének problémáját: 

DANCS LAJOS: A koncentráció lehetőségei az általános iskolai énektanításban. Énektanítás 
1962. 3. sz. 65—75. .p. 

A helyesírással kapcsolatos koncentrációról szólván a szerző kiemeli, hogy a zenei hallás 
tudatos fejlesztése, megkönnyíti a tanulók számára a rövid és hosszú magánhangzók érzékelését. 

Ugyancsak valamiféle összefüggést sejtetnek azok a Spearmann-féle korrelációs vizsgá-
latok, 'amelyeket Ranschburg Pál idéz: Az emberi elme. Budapest, 1923. 257. p. 

Egyes módszertani munkákban igényként jelentkezik a hallás hatásának felhasználása, 
í gy Tihanyi Andor is fontos feladatnak tartja, hogy magán- és mássalhangzók helyes jelölése 
érdekében, érzékenyebbé kell tenni a tanulók hallását a szavak helyes kiejtési r itmusának fel-
ismerésére. TIHANYI ANDOB: Reprezentatív felmérés nyelvtan-helyesírásból. (Kézirat) Budapest, 
1967, 5: p. (A tanító munkája 1967. 6—7. sz. 24—27. 1.) 
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éppen azért, hogy az írásban megakadó gyermek elsó'sorban hallására és ne 
szabályismeretére támaszkodhassék.2 

A - helyesírási dolgozatokat — témánk összefüggésében — három szem-
pontból elemeztük: , . i ; ' ;.'.•' 

1. Milyen mértékben befolyásolja a helyesírási teljesítményt a tervszerű 
oktatás, vagyis milyen hibaszázalékkal írnak a tanulók a helyesírási szabályok 
megismerése előtt és azután, illetve az általános iskola nyolcadik osztályában? 
(Ezt a kérdést csak olyan összefüggésben vizsgáltuk, hogy a zenei hallásnak 
nincs-e nagyobb jelentősége abban -a periódusban, amikor a gyermekek még 
nem tanulták a szabályokat, illetve csak tájékozottsággal, jártassággal kell 
rendelkezniük a hangok időtartamának jelölésében.) 

2. Különbözik-e a zenei tagozatos és a nem-tagozatos osztályok helyes-
írási teljesítménye? 

3. Az ugyanazon osztályba járó, azonos tanulmányi eredményű tanulók 
helyesírási teljesítménye különbözik-e attól függően, hogy jó, illetve gyengé 
zenei hallásúak? 

A vizsgálat lefolytatására egy vidéki általános iskola hat osztályát válasz-
tottuk ki: 3—5—-8. párhuzamos osztályokban végeztük el a felmérést.3 Az 
a)' osztályok minden esetben ének-zenei szakosított tantervű tanulócsoportok, 
„tagozatos osztályok" voltak, a b) osztályok nem szakosított tanterv alapján 
haladtak, ezeket nevezzük a továbbiakban nem-tagozatos osztályoknak. Válasz-
tásunk azért esett olyan általános iskolára, amelyben zenei tagozatú osztályok 
is vannak, mert témánk szempontjából fontosnak véltünk egy olyan összehason-
lítást is, hogy az azonos korú, de különböző zenei hallású és képzettségű tanulók 
együtteséből álló osztályok helyesírási teljesítménye milyen. A vizsgálat során 
olyan tapasztalatokra tettünk szert, hogy a tagozatos osztályok tanulói nemcsak 
zenei, hallás tekintetében különböznek a párhuzamos osztály tanulóitól, hanem 
tanulmáhyi eredményükben, szociális feltételeikben is. 

A töllbamondást mindenütt nyelvtanórán írták meg, így ,a felmérés a 
tanulóknak nem jelentett szokatlan helyzetet. A,pedagógusok alkalmazkodtak 
az osztály írássebességéhez, de a szavakat, mondatokat egyszer sem ismétélték 
meg. A szöveget a köznyelvi ejtésnek megfelelően diktálták. 

A felmérő dolgozat adatait statisztikai módszerekkél. dolgoztuk, fel.4 .. 
Mindenekelőtt megállapítottuk a- hibaszámokat. A dolgosatok értékelésekor az 
előre meghatározott 36 esetet vettük figyelembe, a hibaszámok csak az ezekben 
elkövetett tévesztéseket tükrözik. (Előfordult pl., hogy egy tanuló 4 hibát ejtett 
dolgozatában, de ezek közül csak kettő volt kapcsolatos a hangok időtartamának 
jelölésével, ezért ennek a gyermeknek 2 volt a hibaszáma.) Minden hibát, tekin-

2 A dolgozat szövege a következő volt: hegedül, hamu, fésű, loccsan, posta, lóő&an, attól, falu; 
gyönyörű, épít, csiZíog, pu//an, híd, folyó, őrs, t íz, ahhoz., házzal, úttörő, kórház, koccint, orr, 
csónak; Fuss el a boltba, és hozz egy darab szappant! Minél több könyvet olvass/ Atti la Sándorral 
játszik, 

3 A . f e l m é r é s t k é t d u n a p a t a j i p e d a g ó g u s , A X M Á S I L A J O S N A és F A R K A S L Á S Z L Ó N A v o l t 

szíves elvégezni. I t t mondunk köszönetet munkájukért . 
4 A statisztikai feldolgozáshoz a G. U. YULE—M. : G. KEND AI/L: Bevezetés a statisztika 

elméletébe (Közgazdasági és Jogi Könyvkiadó Budapest, 1964.) c. könyvben található képle-
t e k e t és a R . A . F I S C H E R — F . YATES- f é l e t - e l o s z l á s i t á b l á z a t o t [ i d é z i H A J T M A N B É L A : M a t e m a t i k a i 

statisztika (Egységes jegyzet Tankönyvkiadó Budapest, 1966. 237. 1.)] használtuk fel. Va lamin t 
NAGY JÓZSEF: A pedagógiai jelenségek kvantifikálása mint a statisztikai elemzés előfeltétele 
(Magyar Pedagógia 1966. 3—4. sz. 363—83. 1.) c. cikkét. . . . . 
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tet nélkül annak minőségéré, egy egységnek vettünk. A hibaszámokat egyénekre 
és osztályokra vonatkoztattuk. 

Megvizsgáltuk a különböző hibatípusok gyakoriságát is. Nyomon követtük 
az egyes hibatípusok előfordulását a 3—5—8. osztályokban, összehasonlítottuk 
a szabályba foglalható és a szabályba, nem foglalható eseteknek a hibaszámát 
a párhuzamos osztályokban és a különböző évfolyamokban egyaránt. 

Elemző eljárásaink gerincét a rangsorvizsgálatok alkották. Minden osztály-
ban négyféle rangsort állapítottunk még: a felmérő dolgozatoknak megfelelően 
a „hibázási" rangsort; a félévi osztályzatoknak megfelelően a „tanulmányi" 
rangsort, az ún. „nyelvtani" (a magyar jegyeken alapuló) rangsort és a „zenei" 
rangsort . A három elsőt magunk állítottuk össze, a zenei hallás szerinti rangsort 
az osztályokban tanító énektanárok rögzítették. Kérésünkre minden osztályban 
sorrendbe állították a tanulókat aszerint, hogy a zenei hallás tekintetében hogyan 
következnek egymás után. Az egyik pólust az osztály legjobb zenei hallású, a 
másikat a leggyengébb hallású tanulója alkotta. A rangsor kialakításában az 
ének jegyekre nem támaszkodhattunk, mert azokban nemcsak a zenei hallás 
tükröződik. Azonkívül abban a sajátos helyzetben voltunk, hogy — érthető 
módon — a nem-tagozatos osztályokban sokkal több jeles énekosztályzat 
volt, mint a szakosított tantervű osztályokban. így a jegyek alapján nem végez-
hettünk volna reális összehasonlítást. Megjegyezzük még, hogy a hat osztály 
tanulóinak rangsorolását két pedagógus végezte: egyikük a két harmadik, 
másikuk a felsó'tagozatos osztályokban. 

Az elemzés során minden tanuló neve mellé négy szám került, amelyek 
a rangsorokban elfoglalt helyeit mutatták. Pl. a 3/á osztályban V. K. 21, 19, 
15, 19. A számok azt jelzik, hogy V. K. két (a hibázási és a nyelvtani) rangsorban 
a 19. helyen, a zenei rangsorban valamivel hátrább (21.) és a tanulmányi rang-
sorban négy egységgel előrébb (15.) foglal helyet. Ebben az esetben a nyelvtani 
és a hibázási hely megegyezése jelzi, hogy reális a tanuló osztályzata (s osztály 
méretekben, ez teszi jogossá a rangsorolást), s megállapítható, hogy V. K. 
helyesírási teljesítménye (legalábbis a-vizsgálat során) zenei hallásának inkább 
megfelelt, mint átlagos tanulmányi eredményének. • 

Ugyanígy összehasonlítottuk egymással a rangsorok egészét, pontosabban: 
a hibázási rangsorhoz viszonyítottuk a másik hármat.. Az; egybevetést a-SpEAR-
MANN-féle rangkorrelációs együttható kiszámításával végeztük él. így olyan 
indexet nyertünk, amely az összefüggés erősségét mutatja? Ha a két rangsor 
együtt és egy irányba változik, akkor áz együttható +1 , ha együtt változik, 
de éppen ellenkező irányba, akkor :—1, ba nincs kapcsolat, akkor 0. A rangsorok 
között adódhat véletlen korreláció is, ezért kellett elvégezni az ún. szignifikanciá 
próbát, ami megmutatja, hogy bizonyos korrelációs érték két rangsor vonatko-
zásában valószínű-e (lehet véletlen) vagy pedig szükségszerű! Az. utóbbi eset 
akkoT áll fenn, ha az együttható indexének valószínűségé kisebb 0,05-nél, ill. 
0,01-nél (p <.05, p <.01). - ' • 

l.'A tervszerű helyesírástanítás hatása 

Ebben a vonatkozásban arra kerestünk választ, hogy a magasabb évfo-
lyamok kisebb hibaszázalékkal írnak-e, s vajon a készségfejlesztés különböző 
szakaszaiban mi a szerepe a zenéi ballásnak. . • 

Kérdésünk első felére határozott igennel válaszolhatunk: mind a' két 
tagozatban fokozatosan csöklten az elkövetett hibák száma 3—8. osztályig. > . 
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A>.hibák száma'évfolyamonként a következőképpen alakult: 

1. t á b l á z a t 

Osztályok Hibaszám Hibaát lag 

3/a 227 9,45 
3/b 447 17,15' 

' 5/a 77 2,75 
' 5/b 375 9,61 

8/a 21 1,00 
8/b 79 2,89 . 

A 36 helyesírási eset közül az a) osztályokban 24, ab) osztályokban 20 
esettel kapcsolatos hibaszám a nyelvtani tudás növekedésével fokozatosan 
c s ökken . A c s ökkenés a z o n b a n nem, egyenletes és nem. azonos mértékű a különböző 

típusú hibák- csoportjaiban. A hat osztályban 13 esetben fordul elő, hogy a hiba-
szám nem kevesbedik fokozatosan a magasabb évfolyamokban, hánem az 5. 
osztálybán 'megugrik.. (Pl.: a koccint szó leírásában a 3. osztályokban 14, az 
5.'.osztályokban 22, a 8. osztályokban 10 tanuló követett el hibát.)5 Az említett 
13 eset közül ? olyan .helyesírási problémát tartalmaz, amely a szabályba nem 
foglalható esetek .csoportjába tartozik'. A csökkenés mértékét tekintve azt 
tapasztaltuk, hogy legnagyobb a javulás áz u, ű, ó, ő végű főnevek és mellék-
nevek csoportjában (a 3. és az 5. osztályok között 56,2%-os), míg. a szabályba 
nem foglalható, tehát nehezebben megtanulható helyesírási problémák csoport-
jában ügyanazori két évfolyam között csak 6,7%-os a hibák csökkenése. 

' ' Adataink alapján tehát megállapíthatjuk, hogy a 3. és a 8. osztály között 
a helyesírási hibák száma fokozatosan csökken. Elsősorban.azonban a szabályba 
foglalható éseték hibázási aránya javul, a nyelvtani szabályokkal kevésbé magya-
rázható esetekben elkövetett hibák száma alig változik.6 ( I t t j e g y e z z ü k m e g , h o g y a 

dolgozatokban legtöbbször elhibázott első tíz eset közül 7 szintén a szabályba 
nem foglalhatók csoportjába tartozott.*) 

Kérdésünk :második feléré nem. tudtunk ilyen határozott választ adni. 
Vizsgálatunk adatai alapján inkább úgy foglalhatunk állást, hogy a készségfej-
lesztés kezdeti éveiben (esetünkben a harmadik osztályokban) nem mutatható ki 
a zenei.hallásnak a magasabb osztályokban mutatkozónál jelentősebb szerepe. 
Sőt, azt kéli mondanunk, hogy a magasabb osztályokban nő meg — relatíve — 
a zenei hallás szerepe a helyesírási teljesítményben. Ezt a látszólagos paradoxont 
fenti.adataink magyarázzák. Az. ugyanis bizonyos, hogy az időtartam jelölésének 
témakörén bejül a szabályba nem foglalható esetek okozzák a legtöbb helyesírási 
hibát, ezekbéri pedig nagyobb a zenei hallás szerepe, tehát a 7—8. osztályokban 
relatíve megnövekszik a zenei hallás befolyása a helyesírási teljesítményre. (Meg-

5 Ezek az esetek a következők: a) osztályokban: koccint, hozz; b) osztályokban: kórház , 
csónak, őrs, híd, úttörő, koccint, házzal, hozz, olvass, fuss. 

6 Hasonló eredményre jutot t TIHANYI ANDOR idézett tanulmányában. Az 1490 negyedik 
osztályos tanulóra kiterjedő felmérés adatai szerint is „A szabályhoz nem köthető jelölések 
o k o z z á k -. . : a l e g t ö b b - g o n c l o t a z é k e z e t h i b á k k ö z ö t t . " ( T I H A N Y I A N D O R i . rm 4 . 1.) 

* A legtöbbször elhibázott szavak: kórház (83), hegedül (69), koccint (46), ahhoz (46), 
őrs (43), olvass (43), úttörő (39), híd (39), csónak (34), orr (33). 
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állapításainkat természetesen mindig a konkrétan vizsgált anyaggal kapcsolat-
ban tesszük, s csak akkor vonunk le a helyesírás egészére nézve következtetéseket, 
ha azt teljesen bizonyítottnak látjuk.) 

Kétségtelen azonban, hogy fenti megállapításainknak ellentmondó adato-
kat is találunk. így pl. a 3/a — tehát tagozatos — osztályban jobb eredménnyel 
írtak, mint a két évfolyammal magasabb, éppen a hangtan tanulását befejező 
5/b osztályban. Valószínű, hogy a tagozatosok sokkal jobb hallása, kedvezőbb 
szociális feltételei, számszerűen is magasabb tanulmányi eredménye érezteti 
hatását. • i • . ' • 

Mindebből arra következtetünk, hogy a tervszerű oktató munkának mindén' 
korosztályban — tagozatos és nem-tagozatos osztályokban egyaránt.— alapvető 
szerepe van a helyesírási készség fejlesztésében, egyéb tényezők (így a zenei; 

hallás is) csak ennek alárendelten jelentkeznek, az oktatáson keresztül érvénye-
sülnek, vagy annak hatékonyságát befolyásolják. . ' 

2. A tagozatos és a nem-tagozatos osztályok eredményeinek összehasonlítása 

A tagozatos és a nem-tagozatos osztályok eredményeinek összehasonlítása 
feltárhatja a zenei hallás, és a helyesírási teljesítmény közötti összefüggést. Ezért 
összehasonlítottuk az eredményekét I) a hibaszámok alapján, II) rangkorrelá-
ciós számításokat végeztünk. j 

I) Bár a hibaszámok alakulását más vonatkozásban! már idéztük, itt az 
osztályok létszámával,; tanulmányi eredményével . összefüggésben újra meg-
vizsgáljuk. : ' 

. 2. [táblázat i 

Osztályok; ' .Létszám 
Taniűmá- ' 
nyi átlag 

Magyar 

Jegy, • 
átlag 

•Hibaszám Hibaátlag 

Tagozatos: 

227: 3/a 24 3,77 3,1 227: ; ' 9,45 
5/a 28 3,84 3,1 77 " ' 2,75 
8/a 21 3,45 3,2 21 1,00 

Nem-tag.: 
- • • 3/b , 26 3,10 2,7- :' .'447.. . 17,15 

5/b 39 2,95 2,7 375 9,61 
8/b 28 3,10 2,6 79 

. ) 

2,89 

A fenti adatok szerint tehát mindegyik tagozatos osztályban kisebb a hiba-
átlag a dolgozatban, mint a nem-tagozatos osztályokban. A b) csoportokban át-
lagosan 2-szer, sőt az 5/b osztályban 3,5-szer több hibát követtek el a tanulók. 
Ezt a tényt azonban nem lehet pusztán csak azzal összefüggésbe hozni, hogy az 
a) osztályok magasabb zenei képzettségű tanulók együttese. Ha a különböző 
típusú osztályok tanulmányi eredményét összehasonlítjuk, kiderül, hogy a nem-
tagözatos osztályok átlagos tanulmányi eredménye és magyar osztályzata niiridén 
esetben alacsonyabb, mint a megfelelő évfolyamú tagozatos osztályé, ,a, b) 
osztálybeli gyenge helyesírási teljesítmények nyilvánvalóan ezzel is szoros kap-, 
csolatban vannak. (Ezt a feltételezést erősíti az 5/b osztály adata, a hittelen 
felugró 4— a 3/a osztályénál is magasabb.— hibaszám/a legalacsonyabb -'tanul-
mányi eredménnyel jár együtt.) ' ' ., , , 
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•II) Rangsorvizsgálátok 

Amint korábban említettük, a rangsorkörrelációs. vizsgálatokkal arra ke-
restünk választ, hogyan viszonyulnak egymáshoz a teljes rangsorok, közelebbről 
á hibázási és a másik három rangsor összefüggését vizsgáltuk. 

A hat osztályban a nyelvtani és a hibázási rangsor között szignifikáns po-
zitív korreláció van (p <( .001).' Vagyis ez a két rangsor szorosan együtt változik, 
az egyes tanulóknak a két sorbeli helye azonos vagy csak kis mértékben külön-
bözik. Mint korábban említettük, ez az összefüggés feltételezhető (sőt, kívánatos) 
volt á vizsgálat megkezdése előtt, hiszen ez jelzi, hogy a tanárok osztályzatai 
alapján összeállított rangsoraink reálisak, a további elemzés céljára felhasznál-
hatók. 

* Általában szignifikáns összefüggés mutatkozott a tagozatos és a nem-tá-
gozatos osztályokban a tanulmányi és a hibázási,8 valamint a zenei hallás szerinti 
és a hibázási rangsor között is.9 A következőképpen alakultak a korrelációs ér-
tékek és a szignifikancia próba adatai: ' 

3 . t á b l á z a t 

Osztály 
. Korrelá-
ciós érték 

T—H 

Szigniíikan- . 
cia 

próba 

Korrelációs 
érték: 
Z - H 

Szignifikancia 
próba' 

3/a 
'5/a 
8/a 

3/b 
5/b 
8/b 

T = tanulmán 
Z =3 zenei han 
H = hibázási 

0,391 
0,448 
0,373 

0,495 
0,439 

• ' ! 0,640 

i 
yi rangsor 
gsor i 
hangsor 

p < .05 
p < .05 
p > .05 

p < .01 
p < .01 
p < .001 

0,357 
0,410 
0,888 

0,367 
0,538 
0,640 

p < .05 
p < .05 
p < .001 

-p < .05 . 
p < .001 
p < .001 

' A nyelvtani és hibázási rangsor közötti korrelációs értékek és a szignifikancia próba 

eredményei: 

Osztály: Korrelációs érték: Szignifikancia próba: 

3/a 0,975 pC . 001 v 

3/b 0,828 pC .001 
5/a 0,911 pC . 001 

. 5/b 0,862 pC .001 
8/a 0,763 pC . 001 
8/b 0,837 pC . 001 

9 Megjegyzendő, hogy a tagozatos osztályokban nyert eredmények a nem-tagozatos osztá-
lyoké mögött maradnak, valószínűségük ,01-nél nagyobb. Sőt, közöttük akad az egyedüli kivétel: 
a 8/a osztály, amelyben a tanulmányi és hibázási rangsor nem függ össze szignifikánsan. I t t 
tehát valamilyen tényező keresztezi, tompí t ja a tanulmányi munka hatását a helyesírási teljesít-
ményre, talán jogúnk van feltételezni, hogy a rossz tanulóknak is segítségére siető j ó hallás. 

9 Ez a számunkra a legdöntőbb eredmény. Kiinduló kérdésünkre már i t t választ kapunk a 
matematikai statisztika nyelvén. Figyelemre méltó, hogy a felsőbb osztályokban szorosabb az 
összefüggés, a valószínűség .001,' még kisebb. Mintha tehát növekedne a hallás jelentősége a he-
lyesírási teljesítményben. 
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Vizsgálatunk szempontjából a zenei és a hibázási rangsor közötti össze-
függés döntő: statisztikai úton bizonyítja, hogy a zenei hallásnak van szerepe a 

helyesírásban akkor, ha az írásmód a kiejtést követi. 

A rangsorok egésze közötti összefüggések a tagozatos és a nem-tagozatos 
osztályokban megegyeznek, de ezen belül számos eltérés mutatkozik az a) és 
b) osztályokban. A két tagozatban nem egyformán viszonyul egymáshoz pl. a 

3/a osztály 3/b osztály 

26,62a 

1. ábra A nyelvtani rangsor és a liibaátlagok 

11.37. 
9.87-
7.12-

217 
>8,1 

11.8 

// Hl. ! n 

2. ábra A tanulmányi rangsor és a hibaátlagok 

/// 

no. 
165 
7.28 X 

X 
X 

X 
X 

207 
17.6-

13.7 * / • • 
/ 

/ 
/ 

j 

V III / II. // / 

3. ábra A zenei rangsor és a hibaátlagok 
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hibák száma és a rangsorok. Minden osztályban kiszámítottuk, hogy a zenei, a 
tanulmányi és a nyelvtani rangsor első, második és harmadik harmadában el-
helyezkedő csoport átlagos hibaszáma mennyi. [Pl. a 21 fős 8/a osztályban a 
nyelvtani rangsorban 1—7. helyen álló gyermekek dolgozataiban nem volt 
helyesírási hiba, a 8—14. helyen állók átlagos hibaszáma 0,42 volt, a harmadik 
csoporté (15—21. hely) 2,28.] Mindhárom rangsorra vonatkoztatva elvégeztük 
ezt a számítást, s osztályonként egy-egy koordináta rendszerben grafikusan 
ábrázoltuk. (Lásd 1—4. ábra!) 

Számunkra a zenei rangsor és a hiba átlagok összefüggése Ígérkezett a leg-
érdekesebbnek. Az a) és b) osztályokban egyaránt növekszik a hibaátlag a zenei 
rangsor közepén és végén helyet foglaló tanulók dolgozataiban, de a tagozatos 
osztályokban a második és harmadik csoport között jóval kisebb a hibaátlagok 
emelkedése, mint a nem-tagozatos osztályokban. Ennek oka az, hogy a két cso-

port tagjai csak saját osztályaikban egyformán a legrosszabb hallásúak. Ha az 
a) és b) osztály ezen csoportjait összehasonlítjuk, megállapíthatjuk, hogy a ta-
gozatos osztály leggyengébb hallású gyermekei objektíve sokkal jobb hallásúak. 
Zenei hallás tekintetében kevésbé térnek el a második csoporttól, és ezért ered-
ményeik is közelebb állnak azokéihoz. A két tagozat harmadik csoportjainak 
hibaátlaga egymástól lényegesen eltér a tagozatos osztályok javára. Talán nem 
tévedünk, ha ez esetben is a jobb zenei hallással magyarázzuk a két csoport 
különböző teljesítményét. 

Ugyancsak a zenei hallás szerepét látjuk igazolódni azokban a jelenségek-
ben is, amelyeket a tanulmányi rangsor és a hibaszámok összevetésekor tapasz-
taltunk. A nem-tagozatos osztályokban a tanulmányi eredmények csökkenésé-
vel fokozatosan nő a hibaszám, tehát a tanulmányi rangsor végén állóknak a 
legmagasabb a hibaátlaga. A tagozatos osztályokban ezzel ellentétben a rangsor 
utolsó csoportjának hibaszáma csökken az előző csoportéhoz képest. (A 3/a 
osztályban a tanulmányi rangsor középső harmadában 11,37-os hibaátlag volt, 
a harmadik csoportban 9,87-os, a 8/a-ban a második csoport tagjai átlagosan 
2,14 hibát követtek el, a harmadik csoportban 0,57 hibát.) (Lásd. 5. ábra!) Ezek-
ben az osztályokban tehát a legrosszabb tanulók jobban írnak, mint. a közepesek, 
s ez talán magyarázható azzal, hogy a zenei hallás éppen a leggyengébb tanul-
mányi eredményű tanulók helyesírási teljesítményét segítik nagy mértékben. 
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A tagozatos és a nem-tagozatos osztályok eredményeinek több oldalú 
összehasonlítása alapján úgy tűnik, hogy a jobb zenei hallású tanulók együttese 
(az a) osztályok) pontosabban, kevesebb hibával ír, s ebből a zenei hallás és a 
helyesírási teljesítmény összefüggésére következtethetünk. 

3. Az egy osztályba járó, azonos tanulmányi átlagú, különböző zenei hallású gyer-

mekek helyesírási teljesítménye 

Minden osztályban csoportosítottuk a növendékeket tanulmányi átlaguk 
szerint. Mivel a felmérést közvetlenül az 1966/67-es tanév második .félévének 
elején végeztük) a csoportosításhoz ,a félévi osztályzatokat vehettük alapul.-
Azok kerültek egy csoportba, akiknek megegyezett egymással: tanulmányi 
előmenetelük. Akiknek általános tanulmányi eredménye senkiével sem egyezett, 
azoknak munkáját a vizsgálatnak ebben a szakaszában nem értékeltük. (A 
csoportokban a sorrendet a zenei rangsorban elfoglalt hely szerint állapítottuk 
meg.) A 2—3—4 fős csoportokon belül lehetséges valamennyi viszonyt meg-
vizsgáltuk abból 'a szempontból, hogy egyenlő tanulmányi eredményűek közül 
a jobb hallású tanulóknak magasabb-e a helyesírási teljesítménye." 

. Példaként idézzük a 3 a) osztály egyik csoportját. Tanulmányi eredményük 
3,5 volt. A csoporttagok sorrendje a zenei rangsor alapján: SZ. Á. a 6., G. J. a 
8., J . M. a 10., R. I. a 23. helyet foglalta el áz osztály zenei rangsorában. Közöttük 
hat összehasonlítás lehetséges: ! 

SZ. Á. —.G. J. 
SZ; Á. — J. M. 
SZ. Á. — R. I. 

.. -." G . J — J. M. 
. G. J. — R. I 

J. M. — R. I. 

SZ. Á. 9 hibával írta meg dolgozatát, G. J. 3 hibával, tehát a jobb hallású SZ. Á.-
nak gyengébb a helyesírási teljesítményé; az SZ. Á. és J . M. viszonybari azonban 
a 10 hibával író J. M. a helyesírási teljesítményben is hátrább kerül, éppúgy, 
mint ahogy a zenéi rangsorban is hátrább áll. Ilyen módon végeztük el az össze-
hasonlítást minden osztályban. 

A vizsgált osztályok ádatái: . 

4. t á b l á z a t 

Osztály 
Az összehason-
lított viszonyok 

szánta ' 

Á „jobb hallás 
— kevesebb 
hiba" típusú 

viszonyok • 
- száma 

össz. visz. : 

°/0-ában 

3/a 18 8 44' 
3/b 8 ' 4 50 ' . " 
5/a : 

15 1 6 40 "• 
5/b 37 • 25 , 67,56 
8 /a 6 5 83,33 
8/b .16 10 62,50 

A; táblázat adatai szerint áz. azonos tanulmányi eredményű tanulók cso-
portjaiban alacsonyabb évfolyamban nem mutatható ki, hogy a jobb hallásúak 
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írnának helyesebben. A két harmadik és az egyik ötödik osztályban az össze-
hasonlított viszonyok 40—50%-ában írnak csak jobban a jobb zenei hallásúak, 
ez az adat véletlen egyezést is tükrözhet. A másik ötödik és a nyolcadik osztá-
lyokban azonban erősödő tendenciaként jelentkezik a jobb hallás és jobb helyes-
írás együttjárása, úgy tűnik, hogy magasabb osztályokban nő a zenei hallás sze-
repe a helyesírási teljesítményben. Ugyanezt bizonyítja a zenei és a hibázási rang-
sorok közötti korrelációs értékeknek a növekedése a 3—8. osztályig. (Lásd a 3. 
táblázatot!) Mindez azzal á korábban már említett, s most újra igazolódó össze-
függéssel magyarázható, hogy a zenei hallásnak a magasabb évfolyamokban 
relatíve megnő a hibaokozó szerepe a helyesírásban. így érthető, hogy a. maga-
sabb osztályokban több az olyan eset is, hogy az azonos tanulmányi előmenetelű 
tanulók közül a jobb hallásúak írnak pontosabban, hibátlanabbul. 

Összefoglalás 

1. Az iskolai tanulmányok során csökken a helyesírási hibák száma, s ebben 
kifejezést riyer az oktató munka elsődleges meghatározó szerepe. A javulás 
különösképpen a szabályba foglalható helyesírási esetekben tapasztalható. Ez 
azt is jelenti, hogy a szabályok megtanulása mellett csökönyösen megmaradnak 
a hallással.kapcsolatos hibák, a zenei hallás szerepe tehát relatíve nő a hibázás-
ban. 

2. A helyesírási teljesítmények legszorosabban a tanulmányi munkával 
függnek össze, a tanulás eredményei. Ezért a tanulmányi munkát értékelő 
nyelvtanosztályzattal járnak együtt leginkább, a helyesírási és nyelvtani rang-
sorok között találkozunk a legmagasabb korrelációs együtthatókkal. A helyes-
írási hibák átlaga egyenletesen emelkedik az egyre romló nyelvtani osztályzatok 
alapján képzett csoportokban. Tanulságos, hogy van összefüggés a helyesírás 
és az általában vett tanulmányi munka között is a rangsorok és a csoportok 
átlagai vonatkozásában egyaránt. A kapcsolat azonban nem olyan közvetlen, 
mint a helyesírási teljesítmény és a nyelvtanosztályzat között, áz általános 
tanulmányi eredmény, a tanuló iskolai munkájának, teljesítményének egészét 
hivatott tükrözni. Itt tehát támadhat rés a helyesírási eredmények és a tanuló-
nak általában tapasztalt erőfeszítései között, és ennek az eltérésnek az értel-
mezésénél kereshetjük ki — egyéb tényezők mellett — a zenei hallás helyét, 
hatását. 

3. A zenei hallás és a helyesírási rangsorok szignifikáns módon korrelál-
nak egymással minden osztályban, ami a matematikai statisztika eszközeivel 
bizonyítja összefüggésüket. 

4. Mindvégig igen lényeges mennyiségi és. tartalmi különbség mutatkozik 
azonban a tagozatos és a nem-tagozatos osztályok teljesítménye között, ami 
más, szociális tényezők mellett főként hallásbeli különbségeken alapulhat. 
A tagozatos osztályokban a hallás tekintetében legrosszabbak, sem hibáznak 
sokkal többet társaiknál, mert abszolút mértékkel mérve még mindig jó hallá-
súak. S ugyanezen okból a tagozatos osztályok leggyengébb tanulói sem marad-
nak messze társaik mögött, hallásuk segíti őket, szemben a nem-tagozatos osz-
tályok leggyengébb tanulóival, akik csak kivételes esetekben támaszkodhatnak 
erre a segítségre. A nem-tagozatos osztályok tanulói magasabb évfolyamokban 
is nagyszámú hibát vétenek az időtartam jelölésében, amelyekért a relatíve 
is, abszolúte is rossz hallás nagymértékben felelős. 
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5. Az azonos tanulmányi átlagú gyermekek csoportjaiban kezdetben nem 
mutatható ki, hogy a jobb hallásúak írnának jobban. Ez a tendencia azonban a 
hallás hibaokozó szerepének relatív növekedésével erősödik. 

. 6, Vizsgálatunk végkövetkeztetése tehát az lehet, hogy ott, ahol leginkább 
várható a jó zenei hallás helyesírást támogató hatása* — mutatkozik ilyen össze-

függés. További kutatások tárgya lehet, hogy milyen kapcsolat van a zenei 
hallás és a helyesírás között más témakörökben, Valamint hogy a helyesírási 
esetek között milyen súllyal szerepelnek olyanok, amelyek valaminő kapcsolat-
ban állnak a zenei hallás képességével. 

ffbtpdbHe rymiadu 

O CBH3H METKfly OPOOrPAOHEft H My3bIKAJlbHbIM CJiyXOM 

; ABTOP Ha 0CH0Be npnoöpeTeHHoro paHbiue onuTa nbiTajiacb ycTaHOBHTb, HMeeTCH JIH 

CBfl3b Me>KAy ({lOHeTHqecKatt BeHrepcKoií op<jiorpa<}>Heií H My3biKajibHMM cjiyxoM. OCHOBHUM 

ycTaHOBJieHneM aBTopa 6t>uio TO, HTO B rpynnax fleTett c OFLHHAKOBOÍÍ ycneBaeMocTbio B Haaajib-

HUÍÍ nepuoA He OTMesaeTCH, HTO aera c jiyauiHM cayxoM nmnyT jiyquie. B őojiee crapuiux 

KJiaccax K pOJib My3biKajibHoro cjiyxa Kax öya to yBejimuBaeTCH, MTO aBTop oőiHCHaeT teM, 

HTO 3flecb My3MKanbHbiH cnyx noMoraeT yaeHHKaM B OBJiaaeHHH 3HBKOB, He peryj iHpyewux 

npaBHJiOM. Bonpoc, pa3yMeeTCH, Tpeőyet AajibHekuiero H3yqeHHH. 

Mrs. Gy. Hunyadi 

O N T H E C O N N E C T I O N B E T W E E N O R T H O G R A P H Y A N D E A R F O R MUS IC 

Fol lowing several earlier investigations of the subject, the author strove to f ind out 

whether there was a connectiou between Hungár i án phonetic orthography and the ear for music 

of the pupils. The ma i n result of her examination was that , wi th in groups of children of identical 

results at school, those of a finer ear for music did not prove better spellers at the beginning 

stagé. I n the upper forms the function of the ear for of music the pupils seems to increase. I n the 

author's opinion this finds its explanation in the circúmstance tha t pupils are helped here by 

their gift of an ear for music in transcriptions ulrich can not be settled in rules. Natura l ly , the 

problem calls for further research. 

* (Vagyis azokban az esetekben, amikor az írás mégfelel a kiejtésnek.)' 
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R Ö Z S A É V A 

A C S A L Á D É S A Z . I S K O L A K A P C S O L A T Á N A K 

V I Z S G Á L A T A A H Ó D M E Z Ő V Á S Á R H E L Y I 

E G É S Z N A P O S I S K O L Á B A N 

Az egésznapos iskolát világszerte társadalmi szükséglet hozta létre. Ismere-
tesek azok a célok és törekvések is, amelyek a hazánkban folyó ilyenirányú 
kísérleteket vezérlik.1 Egésznapos iskoláink néhány éves tapasztálata rámutat 
az új szervezeti forma számos pedagógiai és, didaktikai előnyére és főleg olyan 
további lehetőségekre, melyeknek megvalósítására törekednünk kell. 

Eddigi tapasztalataink is mutatják) hogy az egésznapos iskolában nemcsak 
az iskolában folyó élet változik meg mind szervezeti, mind tartalmi és'módszer-
tani szempontból, hanem megváltozik az iskola tanulóinak helyzete a családban, 
megváltozik az iskola és a család kapcsolata is. Azzal, hogy a tanulók a nap.nagy 
részét — reggel 8-tól délután 5-ig — az iskolában töltik, hogy házi feladat köte-
lezettsége nélkül mennek haza, nemcsak a családban és a családdal tölthető idő 
beosztása és tartalma változik meg, hanem az iskolára is fokozott felelősség 
hárul. Az iskola arra törekszik, hogy a tanulók hetenként legfeljebb egyszer 
— szombaton — vigyék haza tanszereiket (akkor sem tanulás, hanem a szülők-
nek való bemutatás céljából). Ez azt jelenti, hogy a tanulás, a .szerzett ismeretek 
rögzítése, gyakorlása, a szükséges Jártasságok és készségek kialakítása szinte 
teljes mértékben az iskolában folyik. 

. A pedagógusok nemcsak azéit felelősek, hogy az osztályközösség megfelelő 
tanulmányi átlagot érjen el, háném azért is, hogy a tanulók egyénenként képes-
ségeikhez mérten törekedjenek a légjobb eredményre. A pedagógusok feladata 

> az eredmények eléréséhez vezető út, az önálló munka, az egyéni tanulás, az 
egymás helyes megsegítésének megszervezése és irányítása is. Az iskolában 
eltöltött szabadidő helyes felhasználása (sokszor a közvetlen irányítás látszatát 
elkerülve) szintén a pedagógus nevelő munkájának szerves része. 

A huzamosan együtt töltött idő, a sok irányú közös tevékenység a hagyo-
mányos napközinél sokkal nagyobb lehetőséget biztosít a nevelőknek a tanulók 
személyiségének megismerésére. Ez a tény ismét csak a pedagógusok felelősségét 
fokozza. De a szülőknek is folyamatosan, állandóan ismerniük kell gyermekeik 
alakuló, változó, fejlődő készségeit, képességeit, érdeklődését, a tanuláshoz való 
viszonyát. 

A szülőknek tudniok kell, hogy az egésznapos iskola a családi, a szülői 
nevelésnek sem kötelezettségét, sem felelősségét ném veszi át teljesen a szülők-
től. Az egésznapos iskola nem a családi nevelés helyettesítője, hanem annak 
kiegészítője, segítője kíván lenni. Természetesen ez a nevelésben nyújtott segít-
ség — mint említettük — nemcsak kiegészíti, hanem tartalmilag át is alakítja 

1RÓZSA ÉVA—BELÉNYI GYULA: Egésznapos iskola Hódmezővásárhelyen. Köznevelés, 
1966. 15-16.; SZABADKAI SIMONNÉ: Az egésznapos iskola kísérlete. Pedagógiai Szemle, 1966. 10. 
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a családi nevelést. Maga az- a tény, hogy a gyermekek délután 5-től kezdve 
minden iskolai, tanulási kötöttségtől mentesen lehetnek a családdal, egészen 
új lehetőségeket nyit a családi nevelés, a családi élet számára. Az iskolának 
arra kell törekednie, hogy a kibővült lehetőségeket a legeredményesebben tudja 
kihasználni, hogy újabb célokat tudjon kitűzni és megvalósítani, hogy a szülők-
nek maximális segítséget tudjon nyújtani. Ehhez azonban ismernie kell tanulói-
nak a családban és iskolában elfoglalt helyzetét, a szülőknek gyermekeikhez, 
azok munkájához, a tanuláshoz és az iskolához való viszonyát. 

A család és iskola kapcsolata természetesen a gyermeken, a tanulón keresz-
tül alakul ki. Ezért tájékozódni kívántunk a gyermeknek a családban és az isko-
lában betöltött helyét, a családhoz és iskolához való viszonyát illetően. (Fel-
tettünk a család szociális helyzetére vonatkozó néhány kérdést is.) Tehát három 
fő szempont szerint próbáltunk tájékozódni: 

1. a gyermek személyes kapcsolatai a családdal és iskolával; • 
2. a tanuló viszonya a tanuláshoz otthon és az iskolában; 
3. a szabadidő eltöltése otthon és az iskolában. 

Az adatokat -beszélgetések, megfigyelések, az iskola vezetői és pedagógusai 
személyes tapasztalatainak meghallgatása útján, de elsősorban kérdőívekkel 
gyűjtöttük.. Az említett vonatkozásokban meg kívántuk ismerni részben a 
tanulók, részben a szülők véleményét. Tehát kérdőívet töltöttek ki a tanulók is, 
a szülők is'. 

Mielőtt a kérdőívek összeállításának szempontjaira kitérnénk, hangsúlyozni 
kívánjuk, hogy a'vizsgálódás tájékozódó jellegű. Ügy is mondhatnánk, hogy 
tulajdonképpen élővizsgálatókat végeztünk egy további, szélesebb körű vizs-
gálathoz. Természetesen messzemenő következtetéseket még ez egyetlen iskolára 
vonatkozóan sém tehetünk a vizsgálat alapján. Azonban a kérdőívek elemzése 
— figyelembe véve egyéb tapasztalatokat is — néhány problémára felhívja 
figyelmünket, amelyek segítségünkre lehetnek további feladataink kijelölésé-
ben. 

Mint említettük, kérdőívet töltöttek ki á tanulók is, a szülők is. Az egész-
napos iskola Hódmezővásárhelyen a Petőfi utcai általános iskola 1—4. osztályai-
ban működik, azonban kérdőívet csak a 3—-A. osztályok tanulóival töltettünk 
ki. (Az 1—2. osztályosok válaszai csak részben lettek volna értékelbetők.) 
A tanulók — egyrészt, hogy ne legyen egy íven túl sok kérdés, másrészt, hogy 
könnyebb legyen mind a tanulóknak, mind az értékelőnek a csoportosítás — 
két kérdőívet töltöttek ki. A kérdéseket igyekeztünk úgy megfogalmazni, hogy 
a válaszok kvantitatíve értékelhetők legyenek. A tanulók életkora miatt a 
válaszok indokoltatása általában nehéz feladat lett volna, néhány esetben azon-
ban a „miért" kérdéssel is próbálkoztunk. A tanulók az íveket az iskolában 
töltötték ki a szükséges előkészítés után. Igyekeztünk bizalmas légkört terem-
teni. Űgy hisszük, nincs okunk kételkedni a válaszok őszinteségében. (Az egyik 
kérdőívet névvel, a másikat név nélkül adták be.) 

A szülők egy kérdőívet töltöttek ki, melynek hátlapján volt a szülőkhöz 
intézett kérés, ill. köszönet és a szükséges útbaigazítás. Mivel a szülők véle-
ményét illetően kevesebb a személyes tapasztalat, kevesebb a beszélgetési 
lehetőség, mint a tanulók esetében, valamennyi 1—4. osztályos tanuló vitt 
haza kérdőívet, amelyet kitöltés után csaknem hiánytalanul hoztak vissza. 
A szülők név nélkül adták be válaszaikat. 
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A gyermekek és a szülők kérdőívén szerepelnek azonos kérdések és külön-
böző megfogalmazásban kontroli-kérdések. Érthető, hiszen azonos kérdésekre 
voltunk kíváncsiak mind a szülők, mind á gyermekek válaszaiban. A válaszok 
nem minden esetben egyeznek meg, sőt helyenként nagy eltérést mutatnák. 
Ennek okaira az egyes kérdések elemzésénél kitérünk. 

A család szociális, kulturális helyzetére vonatkozóan a következő kérdé-
seket tettük fel: 

apa foglalkozása 
anya foglalkozása 
hány gyermek van 
hány évesek a gyermekek 
hány szoba van 
hány személy él a lakásban 
van-e rádió 
van-e televízió 
jár-e mindennap újság 

A válaszokból természetesen nem állapítható meg a család anyagi helyzete, 
de még a lakásviszonyokról sem kaphatunk reális képet pusztán adatok alapján. 
Célunk ezekkel a kérdésekkel nem is az volt, hogy a szociális, kulturális helyze-
tet térképezzük fel. Nem kívántuk ezeket az adatokat részleteiben elemezni, 
sem összehasonlításként felhasználni. Ehhez sokkal részletesebb, sokrétűbb 
vizsgálatra lett volna szükség. Ezekre a kérdésekre adott válaszok további vizs-
gálódásunk szempontjából csak bizonyos támpontot nyújtottak. Egyes érdekes 
vagy ellentmondó válaszokat adó kérdőívnél segítettek a vélemények realitását 
elbírálni (a későbbiekben látunk erre példát). 

Tájékozódásul közöljük, hogy a szülők foglalkozási megoszlása kb. a követ-
kező: , 

56% fizikai dolgozó (ipar és mezőgazdaság), 
13% értelmiségi dolgozó, 
31% alkalmazott 

Örvendetes adatként említjük meg, hogy átlagosan a tanulók 94%-ánál 
van otthon rádió, 79%-ánál tv és 91%-ánál jár mindennap újság. A következők-
ben'.ismertetjük azokat a kérdéséket, amelyekre a tanulók és a szülők válaszol-
tak. Nem az egyes kérdőíveket ismertetjük tehát, hanem az említett szempontok 
szerinti csoportosításban tüntetjük fel a szülőkhöz és a tanulókhoz intézett 
kérdéseket: 

I. 

A G Y E R M E K SZEMÉLYES KAPCSOLATAI A CSALÁDDAL 

A tanulókhoz intézett kérdések: 

1. Szokott-e apa mesélni?* 
2. Szokott-e anya mesélni?* 

3. Ha kíváncsi vagy valamire, kit kérdezelmeg? Apát , anyát, testvéred, tanárod, barátod . . . 
4. Szokott-e a család együtt sétálni?* , 

* A csillaggal jelölt kérdések válaszlehetőségei: igen, nem, néha; ill. értelemszerűen igen, nem, részben. 
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5. Szokott-e a család együtt menni moziba ? * 
6. Szqktál-e egyedül lenni otthon?* : \ 
7. Szoktál-e szülők nélkül, testvéreiddel, barátoddal lenni otthon?" 
8. Szeretsz-e egyedül lenni?* . 

A szülőkhöz intézett kérdések: 

9. Szokott-e gyermekének saját munkájáról beszélni?* 
10. Szokott-e gyermeke iskolai élményekről beszélni otthon?* 
11. Szokta-e jutalmazni gyermekét?" Hogyan? 
12. Szokta-e büntetni gyermekét?* Hogyan? 
13. Szokott-e a gyermek egyedül lenni otthon?* 

A G Y E R M E K VISZONYA A TANULÁSHOZ OTTHON 

A tanulókhoz intézett kérdések: 

14. Kell-e otthon tanulnod?* 

15. Meg szokta-e nézni apa a füzeteidet?* 
16. Meg szokta-e nézni anya a füzeteidet?* 
17. Segít-e a tanulásban apa, anya, testvéred? 

A szülőkhöz intézett kérdések: 

18. Szokott-e a gyermek otthon tanulni ? * 
19. Ellenőrzi-e gyermeke tanulását? (naponta, hetenként, néha, nem) , 
20. Segít-e gyermekének a tanulásban?* . . 
21. Elégedett-e gyermeke tanulmányi eredményével?* 

A SZABADIDŐ ELTÖLTÉSE OTTHON :•.' 

A tanulókhoz intézett kérdések: 

22. Mit szeretsz otthon csinálni a szabadidődben? 

23. H a több szabadidőd lenne, mi t szeretnél csinálni? 
24. Szeretsz-e olvasni?* 
25. Mi volt eddig a legkedvesebb olvasmányod? Miért? ~ 
26. Szoktál-e rádiót hallgatni, tv-t nézni?" 
27. Milyen műsort szeretsz a rádióban? 
28. Milyen műsort szeretsz a tv-ben? 

í . ' 
A szülőkhöz intézett kérdés: 

29. Szokott-e a gyermek otthon segíteni? 

I I . 

A G Y E R M E K SZEMÉLYES KAPCSOLATA AZ ISKOLÁVAL 

' A tanulókhoz intézett kérdések: 

30. Széretsz-e iskolában lenni?* . . i . 
31. Szeretsz-e napköziben lenni?** 

A szülőkhöz intézett kérdések: 

32. Jelent-e könnyebbséget gyermekei nevelésében, hogy azok egésznapos iskolába járnak? 

33. Előnyösebbnek tartja-e az egésznapos iskolát, mint a hagyományos napközit? . 
34. H a az anya nem dolgozna, beíratná-e"gyermekét az egésznapos iskolába? Igen, nem. Miért? 

! • 1 

** A „napközi" kifejezést csak a rövidség kedvéért alkalmaztuk. A kérdőív kitöltésekor a gyerekekkel megbe-
széltük, hogy tulajdonképpen az oktatáson -kívül az iskolában töltött idot értjük itt. , 
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K é r d é s e k 
I. osztály I I . osztály I I I . osztály IV. osztály 

K é r d é s e k 

+ - ± + -
± + - ± + - ± 

1. Szokott-e apa mesélni? 
2. Szokott-e anya mesélni? 
4. Szokott-e a család együtt sétálni? 

5. Szokott-e a család együtt menni 
moziba? . 

6. Szoktál-e egyedül lenni otthon? 
7. Szoktál-e szülők nélkül testvéreiddel, 

barátoddal lenni otthon? 
7. Szeretsz-e egyedül lenni? 
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10. Szokott-e gyermeke iskolai élmények-
ről beszélni otthon? 
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18. Szokott-e a gyermek otthon tanulni? 
19. Ellenőrzi-e a gyermeke tanulását? n.* | 

20. Segít-e gyermekének a tanulásban? 
21. Elégedett-e gyermeke tanulmányi 
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24. Szeretsz-e olvasni? 
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29. Szokott-e a gyermek otthon segíteni? 42 5 53 47 53 27 67 34 3 63 A szülőkhöz inté-
zett kérdés 

30. Szeretsz-e iskolában lenni? 

31. Szeretsz-e napköziben lenni? 
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33. Előnyösebbnek tartja-e az egésznapos 
iskolát, mint a hagyományos napközit? 
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A GYERMEK VISZONYA A TANULÁSHOZ AZ ISKOLÁBAN 

A tanulókhoz intézett kérdések: 

35. Tudsz-e a napköziben zavartalanul tanulni ? * 
36. E l tudod-e végezni leckéid a napköziben?* 

A szülőkhöz intézett kérdések: 

37. Elégedett-e az iskola szigorával, fegyelmezésével, nevelő munká jáva l? 
38. Hogyan tudna az iskola további segítséget nyújtani a szülők nevelőmunkájához? 

A SZABADIDŐ ELTÖLTÉSE AZ ISKOLÁBAN 

A tanulókhoz intézett kérdések: 

39. Mit szeretsz szabad idődben csinálni az iskolában? 

40. Hogyan szereted ezt az időt eltölteni: egyedül, kettesben, csoportosan, az egész csoporttal 
együtt? 

41. Mit szeretnél még többször a szabad idődben csinálni? 
42. Szereted-e az otthon-gyűlést? Igen, nem, miért? 
43. Szeretnél-e szerepelni? Igen, nem. 
44. Mivel szeretnél szerepelni; vers-, mesemondás, ének, zene, tánc, színjátszás? 
45. Hogyan szeretnél szerepelni: önállóan, csoportosan? 

A kvantitatíve értékelhető válaszok százalékos értékeit táblázatban foglaltuk össze. 
Vizsgáljuk meg, m i t mondanak a kérdésekre adott válaszok. 

I. 

1. Ha figyelembe vesszük, hogy zömében több gyermekes családokról 
van szó; ahol mindkét szülő dolgozik (az összes szülő közül csak két anya nem 
dolgozott a választás idején), nem mondható rossznak az a helyzet, hogy a gyer-
mekek bevallása szerint a szülők közel 50%-ban szoktak mesélni gyermekeiknek 
(tehát rendszeresen foglalkoznak velük). Bár a tanulókhoz intézett kérdéseknél 
megmondtuk, hogy itt nemcsak mesékre gondolunk, hanem beszélgetésre is 
(pl. ha munkájáról mesél a szülő), mégis: nagy a különbség a gyermekek és a 
szülők válasza között. Az 1. 2. kérdésre a tanulók a 3. osztálybari 50, a 4.-ben 
47%-ban, a 9. kérdésre a szülők á 3.-ban 80, a 4.-ben 94%-ban adtak igenlő 
választ. Valószínű, hogy a szülők nemcsak a „beszélgetésekre", mesélésre gou-
doltak, hanem esetleg a gyermek kötelességteljesítésre szoktatásánál saját mun-
kájukkal kapcsolatosan felhozott példákra is. Természetesen a kettő nem azo-
nos szituációt jelent. Nagyon megnyugtató viszont, hogy a tanulók 99,25%-ban 
beszámolnak otthon az iskolai élményekről. A gyermekek személyes kapcsola-
taira jellemző, hogy a 3. kérdésre csak egyetlen tanuló válaszolta azt, hogy 
senkit, és mind a 3., mind a 4. osztályban csak 20%-ban fordult elő, hogy első 
helyen nem a szülő, hanem a tanár, a .testvér vagy a barát szerepelt. 

Nagy az eltérés a gyermekek és a szülők válasza között a 6., ill. 13. 
kérdésre. A 3. osztályban a tanúlók 85%-a, a 4.-ben 66%-a felelt igennel, míg a 
szülők a 3.-ban csak 10, a 4.-ben 6%-a. Nagy a különbség a nemleges válaszok-
nál (gyermekek: 3.-ban 12, 4.-ben 18; szülők: 3.-ban 33, 4.-ben 44%) és a „néha" 
megjelölésben is (3.-ban gyermekek 3, szülők' 57; 4.-ben gyermekek 16, szülők 
50%). Ennek a nagy eltérésnek több oka lehet. A tanulók „sokszor"-nak minő-
sítik, amit a szülők úgy jelölnek: „néha". Azonban ez jelentheti azt is, hogy a 
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tanulók többször érzik magukat egyedül talán olyankor is, amikor a lakásban 
van ugyan felnőtt, de nem a gyermekkel foglalkozik, így a gyermekben mégis 
az egyedüllét tudatosul. Fennállhat az az eset is, hogy a gyermek egyedül van 
olyankor is, amikor a szülő azt hiszi, hogy a másik szülő, nagyszülő, testvér 
stb. társaságában van otthon. Sőt felmerül az a gondolat is, hogy talán nem is 
mindig tudja a szülő, hogy hol vagy kivel van a gyermek. Mielőtt ebből 
a különbségből messzebbmenő következtetéseket vonnánk le, jobban meg kell 
vizsgálnunk a helyzetet, mind a gyermekekkel, mind a szülőkkel való beszélge-
tés útján. Annál is inkább, mert a gyermekek egyedülléte sokszor elkerülhetet-
len, pedig a válaszok tanúsága szerint 56, illetve 63%-ban nem szeretnek 
egyedül lenni. Részben örvendetes, hogy az iskolában fennálló állandó társas 
kapcsolatok mellett a tanulók több mint felének az otthon töltött idő alatt is 
hiányzik a társas viszony, azonban meg kell tanítani őket az egyedüllét elviselé-
sére, sőt tartalmas kihasználására is: ne féljenek, ne unatkozzanak. 

A jutalmazásról, büntetésről csak a szülők véleményét kérdeztük meg. 
Reálisabb képet kaptunk volna, ha a gyermekek őszinte véleményét is ismer-
nénk. (A tanulók kérdőívének összeállításakor úgy gondoltuk, hogy a gyermekek 
válasza nem lesz elég tárgyilagos a kérdésre.) Mindenesetre a szülők bevallásuk 
szerint sokkal többször jutalmaznak, mint büntetnek. Elgondolkoztató azonban, 
hogy kapunk nemleges választ is (nem szokott jutalmazni; ill. büntetni). Bár a 
büntetés módjai között a szülők a testi fenyítéket csak másod- vagy utolsó-
sorban jelölik meg, és olyan, megjegyzéseket fűznek hozzá, hogy „indokolt 
esetben", „ha más nem segít", akkor alkalmazzák, mégis elég sokszor szerepel 
a pofon, a verés mint büntetési mód, a pálca mint büntetési eszköz. A jutal-
mazási formák között „dicséret" összesen két szülőnél, a köszönet mint jutalom 
csak egy szülőnél szerepelt. Feltételezzük, hogy a szülők nagy száma gyakran 
dicsér, mégsem tekintik jutalomnak. Ugyanakkor az iskola leggyakoribb jutal-
mazási módja a „dicséret". Tehát a jutalmazás és a büntetés alkalmazásában 
is jobban össze kell hangolni az iskola és a család nevelési eljárásait. 

2. Örvendetes tény, hogy (a tanulók és a szülők egybehangzó válaszai 
szerint) a szülők nagy százalékban rendszeresen ellenőrzik gyermekeik tanulá-
sát, és ha kell, segítenek is. Az igazat megvallva nem vártuk ilyen nagy arány-
ban a szülők érdeklődését gyermekeik tanulása iránt. Természetesen a szülői 
ellenőrzés és segítés is csökken, a nemleges válaszok aránya nő a 4. osztály felé. 
A 17. kérdésre a 3. osztályban a gyérmekek nagyobb százalékban adtak igenlő 
választ, mint a szülők a 20. kérdésre. Ez abból adódik — mint más kérdésre 
adott válaszokból kiderül —, hogy több esetben nem a szülő, hanem a nagyobb 
testvér segít; A 4. osztályban a szülők és gyermekek válaszai egészen jól egyeznek. 
Nem egészen azonos értelmű a tanulókhoz intézett „meg szokta-e nézni apa, 
anya a füzeteid;" és a szülőkhöz intézett „ellenőrzi-e gyermeke tanulását?" 
kérdés. Ezt figyelembe véve az erre a kérdésekre adott válaszok is jó egyezést 
mutatnak. Nagyobb a véleményeltérés azonban a gyermekek otthoni tanulását 
illetően. A 3. osztályban a gyermekek szerint 68, a szülők szerint 20% tanul 
otthon rendszeresen. A nemleges válaszoknál nem nagy az eltérés (gyermekek 
20, szülők 15%). A 4. osztályban az igenlő válaszok száma mutat jobb egyezést 
(gyermekek 28, szülők 20%), itt ellenben a nemleges válaszok arányában van 
nagy különbség (gyermekek 50, szülők 21%). Ezek a különbségek ismét több 
gondolatot vetnek fel. Lehetséges, hogy a gyermekek számára ;,sokszor"-nak, 
azaz rendszeresnek tűnik a tanulás akkor is, ha az nem is olyan gyakori. Lehet-
séges azonban az is, hogy a szülők keveslik az otthoni tanulást, a hagyományos 
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iskolára gondolva úgy találják, hogy otthon is többet, rendszeresen kellene ta-
nulni. Az egyes kérdőíveken általában azok a szülők, akik erre a kérdésre nem-
leges választ adtak, nincsenek megelégedve gyermekeik .tanulmányi eredményé-
vel sem.. Fennállhat az az eset is, hogy a gyermekek olyankor tanulnak otthon, 
amikor a'szülő nem látja, ennélfogva talán nem is hiszi. Ezekből a válaszokból 
sem kívánunk. messzire következtetni, de úgy véljük, a gyermekek otthoni 
tanulásának kérdésével is (ha erre nincs szükség: azért; ha egyés esetekben 
szükséges az otthoni gyakorlás: azért) foglalkoznia kell az iskolának. 

3. A gyermekek otthon töltött szabadideje elsősorban a gyermekek érdek-
lődése szempontjából foglalkoztatott bennünket. Válaszaikból az iskolában 
töltött szabadidő tartalmi és szervezési feladataira kívántunk támpontot kapni. 
Ezen a területen legfigyelemreméltóbbnak azt találjuk, hogy a gyermekek 
nagy többsége szeret olvasni (3.-ban 82, 4.-ben 72%), legkedvesebb időtöltés-
ként is több mint 50% az első helyen az olvasást jelöli. Talán az életkori sajá-
tosságokból adódik, hogy a legkedvesebb olvasmányt már nem mindenki tudja 
megjelölni, és arra a kérdésre, hogy miért volt az éppen a legkedvesebb, már 
csak néhányan felelnek. Jelentheti ez azonban azt is, hogy az olvasást bizonyos 
irányítással, beszélgetésekkel tudatosabbá lehetne tenni. 

Az otthoni időtöltésben előkelő helyet foglal el a tv-nézés (a rádióhallgatás 
már nem). Az egésznapos iskola szempontjából talán érdekesnek tűnik, hogy az 
otthoni időtöltésben nem uralkodnak a mozgást igénylő játékok, bár termé-
szetesen szerepel a foci, a kerékpározás és a kirándulás is. A 23. kérdésre is álta-
lában a kedvenc időtöltést jelölik meg, vagy a hosszabb időt igénylő elfoglalt-
ságokat pl. kirándulás, strandolás, üdülés. 

A gyerekek közül többen írják, hogy szabadidejükben szeretnek segíteni, 
mert pénzt vagy jutalmat kapnak. (Ezek a válaszok is elgondolkodtatok.) 
A szülőktől a gyermekek időtöltésére vonatkozóan csak azt kérdeztük meg, 
hogy szoktak-e segíteni otthon, örvendetes, hogy a nemleges válaszok száma 
kevés (1. o. 5, 2. o. 0, 3. o.O, 4. o. 3%), bár a rendszeresebben segítők száma 
lehetne több. . 

I I . 

1. A gyermekek iskolához fűződő személyes kapcsolatait két konkrét és 
direkt kérdéssel próbáltuk megragadni. Tisztában vagyunk azzal, hogy ez a 
kapcsolat sokkal összetettebb, tisztázása külön vizsgálatot igényelne. A 30. 
és 31. kérdésre adott válaszok értékelésében nehézséget jelent az is, hogy ezek 
a gyermekek nem nagyon tudnak különbséget tenni az iskola és napközi között: 
számiikra már nagyon elmosódott közöttük a határ, és ennek tulajdonképpen 
örülnünk kell. (Ügyeljünk azonban az ezzel járó esetleges hátrányokra is.) 
Érdekesek és figyelemre méltók azok a megjegyzések is, amelyeket a tanulók 
a kérdőívek kitöltése után a beszélgetés során tettek. Pl. „Azt miért nem kérdez-
ték meg, hogy melyik tanító nénit szeretjük jobban?" „Azt is kérdezzék meg, 
melyik tanító néninél mit szeretünk, és mit nem, meg azt is, hogy miért?" 
(4. osztályosok.) Ezek és az ezekhez hasonló megjegyzések, valamint a válaszok 
is felhívják figyelmünket arra a jól ismert tényre, hogy a gyermekek iskolához 
fűződő személyes kapcsolatait elsősorban a pedagógus személyiségé befolyásolja. 
Ez természetesen 'minden iskolatípusban így van, de fokozottan érvényesül a 
pedagógus személyiségének'hatása az egésznapos iskolában. Ügy véljük, erre 
látunk példát a 3. és a 4. osztály válaszainak összehasonlításakor. Megdöbben-
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tőnek találjuk a különbséget az igenlő válaszokban a 30. kérdésre1 (3. o.: 94, 
4.: 46%). Ha a 30. és 31. kérdésre adott válaszok százalékának átlagát yesszük, 
akkor is nagy a különbség (3. o.: 91, 4.: 59%). Ekkora különbséget nem okozhat 
az egy év különbség sem életkori sajátosságokban, sem a tanulás, kötelesség-
teljesítés nehézségi fokában, ami kedvét vehetné a gyermekeknek az iskolától. 
Természetesen nem ítélhetünk egyetlen kérdés alapján, de jelzésként feltét-
lenül el kell fogadnunk és fontolóra kell vennünk ezeket az adatokat: 1 

Érdeklődéssel vártuk a szülők véleményét az egésznapos iskoláról. A 32. 
kérdésre adott válasz nagyon egyértelmű, és ez örvendetes. Akik nem adtak 
igenlő választ, azt írták, hogy részben, ezen — megjegyzéseik alapján — azt 
kell értenünk, hogy a jelenlegi körülményeik között könnyebbség, de ha az 
anya nem dolgoznék, mégis jobb lenne a hagyományos iskola. Akik a 33. kér-
désre nem adtak igenlő választ, kivétel nélkül megjegyezték, hogy nem ismerik 
a hagyományos napközit, tehát tulajdonképpen úgy tekinthetjük, hogy ezek 
a szülők 100%-ban előnyösebbnek tartják az egésznapos iskolát. Több esetben 
indokolást is fűztek válaszukhoz a szülők, ezek az indokolások elsősorban a 
gyermek és nem a szülő szempontjáit vették figyelembe. Örvendetes tényként 
könyvelhetjük el, hogy a szülők túlnyomó többsége (1. o.: 83, 2. ö.: 94, 3. o.: 82, 
4. o.: 89%) meg van elégedve az iskola oktató-nevelő munkájával. Akik nincse-
nek megelégedve vagy csak részben, azok kivétel nélkül egyetlen megjegyzést 
hoznak fel indokolásul: nagyobb szigorúságot igényelnek. 

Külön figyelmet kell szentelnünk a 34. kérdésnek. Ha figyelembe vesszük 
az iskola igen rövid múltját, különösen jelentősnek találjuk, hogy a szülők szép 
számmal (1. o.: 38, 2. o.: 30, 3. o.: 42, 4. o.: 62%) béadnák gyermekeiket az egész-
napos iskolába akkor is, ha az anya nem dolgoznék. Figyelemre méltónak tart-
juk, hogy ez a százalékos arányba 4. osztály felé növekszik, tehát minél hosszabb 
ideje van kapcsolatban a család az újtípusú iskolával, annál inkább meggyőző-
dik előnyéről. Az indokolások (kivétel nélkül mindenütt feleltek a szülők a 
„miért" kérdésre!) nagyon átgondoltak és arról győznek meg bennünket, hogy 
a szülők sokrétűen veszik figyelembe gyermekeik érdekeit. A leggyakoribb indo-
kolásokból hadd soroljunk fel néhányat: „Sokkal jobb a gyermeknek, ha szak-
avatott pedagógus felügyelete alatt tanul és tölti szabadidejét." — „A peda-
gógus sokkal jobban tud segíteni a tanulásban, helyesen tanítja meg a gyermeket 
az önálló munkára." — „Iskolás gyermekre csak jó hatással van a pedagógus 
irányítása mellett a közösség." — „Sokkal tervszerűbb az iskolában folyó nevelés, 
ebből a szülő is tanul." — „Ha a gyermeknek nem kell otthon tanulnia, sokkal 
felszabadultabb az egész család." — „Ha a gyermeknek nem kell otthon tanulnia, 
sokkal több időt tud a család együtt tölteni." — „A gyermek megtanulja idejét 
beosztani mind a tanulásra, mind a játékra." 

Bevezetőnkben mondottuk, hogy az' egésznapos iskolát társadalmi szük-
séglet hozta létre: az anyák egyre nagyobb számban dolgoznak, ne maradjon 
a gyermek felügyelet nélkül. Ugy véljük azonban, hogy az egésznapos iskola 
— így kísérleti formájában is — túllépett azon, hogy ezt az egyetlen társadalmi 
szükségletet elégítse ki. 

Érdemes azonban elidőznünk a nemleges válaszoknál is. A szülők ezeket 
a válaszokat is indokolják, de úgy érezzük, ezek az indokolások nem mindig 
reálisak. Leggyakoribb indokolás: „Akkor több szabadideje lenne a gyermeknek." 
Az hisszük, nem igényel bővebb magyarázatot, hogy ha a tanuló például 
1 órakor hazamegy azzal, hogy otthon kell tanulnia, házi feladatokat készítenie', 
akkor az otthon töltött idő nem mind „szabadidő". Másik gyakori indokolás: 
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„A szülő többet tud a gyermekével foglalkozni, mint a pedagógus, akinek nem^ 
csak egy gyermekre kell felügyelnie. így a tanulmányi éredmény jobb lénne." 
(Az ilyen • választ adó szülők természetesen nincsenek megelégedve gyermekük 
tanulmányi eredményével.) Ebben a válaszban sok igazság lehet. A szülőknek 
is számolniok kell azonban azzal, hogy az áldozatkész és türelmes szülők is köny-
nyebben segítenek az 1—2. osztályban, mint akárcsak a 3.-ban vagy a 4.-ben. 
Annak ellenére, hogy a szülők e válaszait nem tekinthetjük egészen reális szem-
léleten alapulónak, felhívják a figyelmet az iskola feladataira is: sok még a tenni-
valója, hogy — mint már az előzőekben említettük — a tanulók ne csak kielégítő 
tanulmányi eredményt érjenek el, hanem képességeikhez mérten a legjobbat. 
E válaszok tanulságait mérlegelve azt se feledjük, hogy a szülők gyakran többet, 
jobb eredményt várnak gyermekeiktől, mint amilyet gyermekeik képességei 
lehetővé tesznek. 

Vannak szembetűnően irreális indokolások is. Pl. az egyik szülő nemleges 
válaszát a következőkkel indokolja: „Otthon a gyermek nyugodtabban tudna 
tanulni." Ugyanakkor ebben a családban ugyanazon kérdőív adatai alapján 
(itt például jó szolgálatot tettek a besoroló kérdésekre adott válaszok) egyszo-
bás lakásban "nyolc, személy lakik. Másik eset: a szülő, nemleges választ ad; 
indokolás: „A gyermeknek jobb otthon'.', ugyanakkor az édesanya nem dolgozik 
és a gyermek mégis egésznapos iskolába jár; a szülő leírt véleménye és cseleke-
dete között ellentmondás van. 1 

: Ezek alapján úgy véljük, hogy további felvilágosító munkára van szükség, 
nem azért, hogy az egésznapos iskolát „reklámozzuk", hanem azért, hogy a 
szülők; reálisabban lássák gyermekeik helyzetét. 

,2. Az iskolában folyó tanulásra vonatkozó adatok nem értékelhetők 
egyértelműen. Bár elég nagy százalékban felelik a tanulók, hogy a napköziben 
— azaz. az iskolában:— tudnak zavartalanul tanulni (3. o.: 88, 4. o.: 72%), és 
el tudják végezni leckéiket az iskolában (3. o.: 85, 4. o.: 81%), mégis — mint 
előbb láttuk — nagy százalékban írják, azt is, hogy otthon: rendszeresen kell 
tánulniók.. A tanulás, a gyakorlás helyes, megszervezése, az önálló és zavartalan 
munka biztosítása az iskola egyik legfontosabb feladata volt eddig is, de marad 
ezütán'is. • . , : . 

,3.- Az iskolában töltött szabadidőre vonatkozóan szembetűnő, hogy a sza-
bad mozgással járó játékok.'— foci, fejelés, labdajáték, más játékok az udvaron — 
fontos szerepet,.töltenek bé a gyermekek igényeinek kielégítésében. (A fiúknál 
egyetlen kivétellel — aki barkácsolni szeret a legjobban — ezek a játékok az 
első'helyen szerepélnek.) A 23.. kérdésre adott, válaszokkal ellentétben a 41. 
kérdésre szinte;mindig'ugyanazt a választ adják, amit a 39. kérdésre, vagyis ha 
az iskolában még több szabadidő állna rendelkezésre, mindig a már említett 
kedvenc tevékenységét folytatnák. Bár az iskola a lehetőségekhez mérten 
igyekszik a szábad mozgást, biztosítáni, meg kell vizsgálni, hogyan lehet még 
jobban figyelembe venni á gyermekek ilyen irányú igényeit. 

Az olvasás az iskolában is kedves időtöltés. Sokan megjegyzik azonban, 
hogy az iskolában nem tudnak nyugodtan olvasni. Sajnos itt is objektív nehéz-
ségek vannak, de talán ezen is lehet valamit segíteni. 

Kevés — összesen két — esetben fordul elő a barkácsolás jellegű tevékeny-
ség, mint kedves időtöltés. A különböző manuális tevékenység pedig igen alkal-
mas.lenne az iskolai szabadidő hasznos és élvezetes eltöltésére. Kellő szervezés-
sel és megfelelő módszerekkel bizonyosan fel lehetne kelteni ez irányban-is a 
tanulók érdeklődését. 
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A 40. kérdésre adott válaszok azt mutatják, hogy a gyermekek jól érzik 
magukat a közösségben, mert sokan csoportosan szeretik a szabadidőt is .eltöl-: 
teni (3. o.: 47, 4. o.: 66%).. 

Az „otthon-gyűlés" az iskola élétében az a fórum, ahol az iskola „otthon" 
jellegének problémáit vitatják meg. A gyermekek jó része szereti ezt a foglal-
kozást (3. o.: 56, 4. o.: 50% igen, ill. 3. o.: 18, 4. o.: 6% néha igen, néha nem). 
Ezek a gyermekek meg is indokolják véleményüket: érdekesnek és hasznosnak 
találják, hogy „megbeszélik a közös problémákat". Ügy tűnik azonban, hogy 
tartalmi vagy módszertani változtatásokkal aktívabban be lehet vonni azokat 
a tanulókat is, akik még úgy nyilatkoztak, hogy „sokszor unalmas". Figyelemre 
méltó a gyermekek foglalkoztatása szempontjából, hogy milyen nagy száza-
lékban szeretnek szerepelni (nagyon határozottan azt is megjelölték, hogy mivel 
szeretnének szerepelni), sőt azok, akik „nem szeretnek szerepelni", a csoportos 
szereplésben szívesen részt vennének. 

* ' 

Tájékozódó jellegű vizsgálataink eredményeit egybevetve eddigi tapasz-
talatainkkal megállapíthatjuk, hogy ez az iskolatípus minden új törekvésévél 
a maximális segítséget kívánja nyújtani a szülőknek a gyermeknevelés felelős-
ségteljes munkájában. Célját azonban csak akkor valósíthatja meg, ha a család 
és az iskola tevékenysége, nevelőhatása szervesen összekapcsolódik és kiegészíti 
egymást. Fokozott gondot kell tehát fordítanunk a szülők folyamatos tájékozta-
tására, mind az iskola oktatási-nevelési elveit, eljárásait, mind pedig a gyerme-
kek magatartását, tevékenységét, fejlődését illetően. 

Az iskola megnövekedett felelőssége tudatában veszi számba tapasztala-
tait, hogy komplex feladatának megfelelően egyrészt az oktatás és nevelés leg-
hatékonyabb útjait keresse, másrészt az iskolát egyre közelebb hozza az otthon-
hoz. Azoknak a gyermekeknek, akik a nap nagy részét az iskolában töltik, nem-
csak oktatást, vezetést, irányítást, hanem az otthon melegét, felszabadultságát, 
kötetlenségét is kell biztosítani. Ez a törekvés az iskola eddigi munkájából is 
kitűnik és a továbbiakban is egyik legfontosabb feladata marad. 

Éppen ezért szeretném megjegyezni, hogy az iskola jelenlegi elnevezése 
(„egésznapos iskola") nem fedi a célkitűzést, és a laikus köztudatban valami 
kellemetlen jelentése van, mintha a hagyományos „félnapos" iskolát kívánnánk 
megnyújtani. Úgy véljük, hogy esetünkben például az „iskola-otthon" elneve-
zés az eddigieknél sokkal inkább kifejezné az új törekvés célját: egyesítené az 
iskolát és az otthont. 

E. Ponca 

M3W4EHHE CBH3EÍ4 CEMbM M llIKOJlbl B II1KOJ1AX nPOflJ lEHHOrO 

B UENHX oueHKH att+eKTHijHOCTU paSera UIKOJIBI npoflJieHHoro AHÍI aBTop OAHOBpeMeHHO 
3aflaBajia Bonpocbi poAHTeJibHMH fleraM 8—10 ner. IlepBOHaiejibHOH uejibio IIIKOJI TaKoro 
Tuna 6bi.no 3aH$rrne c THKHMH fleTbMH, y KOTOPHX oöa poAHrejiíi paöoraioT B Teneime AHH. 

OAH3KO 6HAO 6bi 050CH0Ban0 öojiee umpoKoe pacnpocTpaiieHne T3KHX IIIKOJI, rjiaBHbiM o6pa30M 
B CBB3H C OCymeCTBJIÍieMblM B HHX riOCTOHHHLIM H HOCiieAOBaTejlbHblM IICAarOriIBCCKHM pyKO-
BOACTBOM H öojibuiHM pa3H006pa3HeM KOJUICKTMBHOM >KH3HH. Bonpocbi aBTopa Kacaaiicb CBH3eü 
AeTeü c ceMbett H IIIKOJIOH, B TOM nacjie nx oTnomenHH K 3aHATHBM, npoBeAeiiHíi CBoőoAHoro 
BPEMEHH, a taioKe SÍJK^CKTUBHOCTH paöoTbi UIKOJIH H neAaroroB. B pe3yjibTaTe opeHKH OT-
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BCTOB aBTop nojiynHJia MHoroqHCjieHHwe nojio>KHTejibHbie (JiaKTu, HO pe3yjibTanj HccneaoBa-
HHH oöpamaioT BHHMaHwe rjiaBHHM 0Öpa30M Ha TO, RTO T3Kne uiKOJibi, noMHMo oöecneqeHHH 
XOpOIHHX yCJlOBHfi ftJlH 3aHHTHÜ, flOJDKHb! B03MO>KHO JiyMUie OÖeCneiHTb yCJlOBHH flJIH 3aHHTHÜ 
BO BpeMH Aocyra H He ROJDKHM öbiTb jiHineHbi Tenjioft AOMauiHefi aTMOC<}>epbi. 

Éva Rózsa 

E X A M I N A T I O N OF THE R E L A T I O N B E T W E E N F A M I L Y A N D SCHOOL 

[IN AN ALL-DAY SCHOOL 

I 
Wi th the aim of assessing the achievement of an all-day school, the author pu t simulta-

neous questions to parents and 8 to lO years old children. Snch schools were originally intende 
to keep children occupied while hoth.of their parents were at work din ing the 'day. Nevertheless, 
a generál introduction of such schools seems alsó justified, mainly since they permit an unbroken • 
and steadfast pedagogical directive activity, and because of the increased diversity of communal 
life. The said questions concerned the relations of the children to their family and to the school 
and, within these, their attitűdé towards learning, their spending their free time, the accomphsh-
ment of the school and the pedagogues. The answers reveal numerous facts to be considered posi-
tive but, above all they call attention to the requirement that — besides ensuring the appropriate 
conditions for learning — such schools should provide to the greatest possible extent alsó for 
sufficient free time and for the warmth of homes. 
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R Ö N A B O R B Á L A 

N A P K Ö Z I O T T H O N O K P E D A G Ó G I A I 

T E V É K E N Y S É G E I V E L K A P C S O L A T O S 

N É H Á N Y H I G I É N É S P R O B L É M A * 

A napköziotthonokban folyó sokoldalú tevékenység közül leglényegesebb, 
hogy a tanulók a másnapra feladott leckéket teljes egészében elkészítsék, 
hogy este, otthon ne legyen szükségük további tanulásra. A gyermek este már 
fáradt: csak nagyobb erőfeszítés árán — ugyanakkor kisebb hatásfokkal — képes 
tanulmányi munkáját végezni. Nem szabad elfeledkezni arról sem, hogy a szü-
lők egy része a legnagyobb jószándék mellett sem képes a gyermek tanulásához 
olyan segítséget nyújtani, mint a napköziotthon pedagógusa. Ezen túlmenően, 
a bensőséges, meghitt családi élethez, a közös szórakozáshoz, beszélgetéshez 
idő szükséges. Ha a gyermeknek még otthon is tanulnia kell, a családi nevelés, 
a harmonikus családi miliő kialakulásának feltétele is rosszabb. 

Tudjuk, hogy a napközikben folyó pedagógiai tevékenység objektív felté-
telei az esetek zömében rosszak. A kedvezőtlen feltételek közé tartozik a nap-
közicsoportok tanulóinak magas létszáma, a szűk, zsúfolt helyiség, mely legtöbb-
ször ebédlőül is szolgál. Az étkezés rendszerint több turnusban történik, közben 
a helyiség berendezése szennyeződik, arról nem is szólva, hogy az étkeztetés 
korlátozza a tanulók helyes, sokoldalú foglalkoztatásának lehetőségét is. Külö-
nösen nehéz a napközi osztályok helyzete azokban az iskolákban, ahol a tanterem 
szolgál napközi céljára is. A tanulók egész nap padokban görnyedezve dolgoz-
nak. Ez mind a pedagógiai munka, mind a növendékek egészséges fejlődése 
szempontjából egyaránt kedvezőtlen. Probléma az is, hogy a napköziotthonok 
kiszolgálására az esetek zömében nem biztosítanak külön mosdó-WC helyi-
séget, ami a helyes egészségügyi szokások kialakítását megnehezíti. 

Mindezen nehézségek ismeretében szeretnénk néhány élettanilag meg-
alapozott gyakorlati tanácsot adni a napközi vezető-pedagógusoknak, melyek, 
úgy gondoljuk, segítséget nyújthatnak ahhoz, hogy munkájukat könnyebben, 
nagyobb hatásfokkal végezzék. 

Mint ismeretes, az élőlényeknél az alapvető élettani funkcióknak 24 órás 
napi ritmusuk van. Legtöbb funkciónál kimutatható egy reggeli vagy egy reggeli 
és egy délutáni csúcs. így az ember szellemi teljesítőképessége sem egyforma 
a nap folyamán. Számos kutatás eredményeképpen megállapítható, hogy a 
gyermek szellemi teljesítőképességében két optimum található: egyik reggel 
9—10 óra, másik délután 15—17 óra között. A napköziotthónokban folyó oktató-
nevelőmunkát úgy kell felépíteni, hogy a legnagyobb szellemi erőkifejtés, azaz a 
leckék készítése, a tanulás az előbb említett időpontokra essék. Az alsótagozato-
sok felkészülése ezért délelőtti műszak esetében úgy történjék, hogy 8 órától 9 
óráig a tanuláshoz való felkészülésre és a könnyebb feladatok készítésére kerül-

* Az Országos Közegészségügyi Intézet (főigazgató: BAKÁCS TIBOR) közleménye. 
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jön sor, a nehezebb leckéket pedig 9—930 között végezzék. Délutáni műszak 
esetében a tanulás 15A—1630 között történjék. A felsőtagozatosok felkészülésé-
hez hosszabb idő szükséges. A tanulás délelőtti műszakban az alsótagozatosok 
foglalkoztatásához hasonlóan, legtovább lQ30-ig tartson, délutáni műszakban 
pedig 1430—1630 között legyen. 

Az oktató-nevelőmunka helyes szervezése megköveteli azt is, hogy a 
szellemi teljesítőképességgel kapcsolatos életkori sajátosságokat is messze-
menően figyelembe vegyük. Minél fiatalabb a gyermek, annál hamarabb kifá-
rad szellemi terhelés során. Ezért a tartós, aktív figyelem, a koncentrálóképesség 
időtartama a különböző életkorban nem egyforma. Az 5—7 éves gyermeknél 
ez 15', a 8—10 éveseknél 20, a 11—12 éveseknél 25, a 12—15 éveseknél pedig 
30'. A megjelölt időtartamon túl pihenés nélkül a gyermek nem képes folyama-
tosan dolgozni. Természetszerűleg a leckekészítéshez szükséges idő sem egyforma 
a különböző osztályú tanulóknál. Az alsótagozati csoportokban általában egy — 
másfél óra, felsőtagozatú csoportokban pedig 2 — maximálisan 2,5 óra tanulási 
lehetőséget kell a növendékek számára biztosítani. A tanulásra szükséges idő 
attól is függ, milyen és mennyi feladata van másnapra a gyermeknek. 

Fentiek figyelembevételével a leckekészítésbe, tanulásba az 1—2. osztá-
lyosoknál 20—25' után néhány pihenőt kell beiktatni. A 3—4. osztályosoknál 
ezt az időt arra kell felhasználni, hogy alapos kereszthuzatos szellőztetés segít-
ségével kedvező helyiségklímát biztosítsunk a tanuláshoz. A már előbb említett 
mikropauzákon kívül minden órában meg kell ismételni a kereszthuzatos szel-
lőztetést, hogy a helyiség levegője ne romoljék meg. Ilymódon a növendékek 
számára — a tanítási naphoz hasonlóan — óránként lO'-es szünetet kell tartani. 
Ez nem csupán azért szükséges, hogy a helyiségeket ki lehessen szellőztetni, 
de azért is, hogy a gyermekek kissé mozoghassanak, az üléstől kifáradt hátizmai-
kat kissé pihentessék. A fentieken kívül az egyéni tanulás és a számonkérés' 
között is 8—lO'-es szünet szükséges. 

A következő kérdés: hogyan szervezzük meg helyesen a mikropauzákat és 
a lO'-es szüneteket? 

A mikropauzák egy részét különösén az alsótagozatosoknál, akiknél a 
motoros nyugtalanság, hibermobilitás amúgy is jelentősebb, frissítő torna-
gyakorlatokra lehet felhasználni. Olyan gyakorlatokat kell a gyermekkel végez-
tetni, melyek a keringést, légzést serkentik, a feszítő hátizmokkal ellentétes 
izmokat mozgatják meg. Ezáltal a tanulók további munkájához kedvező felté-
teleket teremtenek. 

E frissítő tornagyakorlatokat nyitott ablak mellett kell végezni. . 
Az alábbiakban ismertetjük az Országos Testnevelés- és Sportegészség-, 

ügyi Intézet Kutató Laboratóriuma által javasolt gyakorlatcsoportot. Kiin-
dulási helyzet: kis terpeszállás, kezek a csípőn.. 

I. gyakorlat: váltogatott térdfelhúzás, alatta taps, ezt négyszer végezzék 
a gyermekek. 

II. gyakorlat: könyök-körözés hátra négyszer, előre négyszer. A gyakor-
latot kétszer kell ismételni. 

I I I . gyakorlat: jobb kar fej felett, törzshajlítás balra háromszor, majd 
bal kar fej felett, törzshajlítás jobbra háromszor. 

IV. gyakorlat: törzshajlítás előre, talajérintés, majd nyújtás háromszor. 
Törzshajlítás balra, hátrahajlás, nyújtás, fordítás előre. Ismétlés kétszer. 

V. gyakorlat: rugózás guggolásban háromszor, felállás. Ismétlés négyszer. 
VI..gyakorlat: sóhajtás kétszer. 
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A mikropauzát fel lehet használni rövid ideig tartó játékos tevékenységre 
is, kicsiknél ezt az imitatív készséghez kell kapcsolni, nagyobbaknál a játék ne 
igényeljen jelentős szellemi tevékenységet. Arra is ügyelni kell, hogy a játék ne 
legyen vad, mert ez kizökkenti őket a tanulásból, s utána nehezebben fog menni 
a munka. Hogy a mikropauzát tornára vagy játékra használjuk-e fel, elsősorban 
a gyermekek fáradtsági foka döntse el. 

A lO'-es szüneteket a tanulók lehetőleg a szabadban, az iskolaudvarban 
töltsék el, aktív, mozgásos pihenéssel. Természetesen az ebhez szükséges felté-
teleket biztosítani kell. Egy részük olyan, hogy azokkal a napközik általában 
már rendelkeznek. Ilyen a labda, az ugrókötél, stb. A 10' foglalkoztatás peda-
gógiai szempontból céltudatos legyen, a gyermek részére azonban spontánnak 
kell hogy tűnjék: például csoportok alakuljanak labdázáshoz, ugrókötéllel 
játszáshoz, akadály átmászásához stb. Jó lenne olyan játékszereket is biztosítani 
az udvaron, melyek nemcsak a szabad mozgáshoz adnak lehetőséget, de fejlesz-
tik a gyermekek mozgásának összerendezettségét, fokozzák az ügyességet is. 
Itt olyan játékszerekre gondolunk elsősorban, melyek a modern játszótereken 
már megtalálhatók, s melyeket az iskolaudvar játszótérségében is fel lehetne 
állítani. (Bp. Városmajori, Köztársaság téri játszóterek). 

Nem kívánunk a tanulásra szükséges időn kívül fennmaradó idő helyes 
felhasználásával foglalkozni, ez döntő súllyal pedagógiai és nem egészségügyi 
feladat. 

Néhány szót kell azonban szólni a mikropauzákon és lO'-es szüneteken 
túlmenően a szabad levegőn való aktív pihenés fontosságáról és annak helyes 
megszervezéséről is. A kedvezően kialakított életrendhez, a megfelelő életrit-
mushoz a szabad levegőn való tartózkodás éppen úgy hozzátartozik, mint az 
elegendő alvás. A gyermekek esetében ez még fontosabb, mint a felnőtteknél. 
Szabad levegőn az összes klimatényezők, mint a napsugárzás, légmozgás, bő-
mérséklet, nedvesség, szél, légköri elektromosság, levegőtestek komplex inger-
ként hatnak a szervezetre és edzettséget eredményeznek. Az edzett ember ellen-
állóbb a hűléses betegségekkel szemben. Ezen kívül a szabadban való aktív, 
mozgásos pihenés mind az idegrendszer regenerálódásához-, mind a keringési, a lég-
zési szervek és az izomrendszer kielégítő fejlődéséhez egyaránt szükséges. A nap-
sugárzás ultraibolya sugártartományainak hatására nő a szervezet gázanyag-
cseréje, fokozódik az oxigénfelvétel, a széndioxid leadás. A szervek fokozott 
oxigénellátása a fejlődéshez kedvező feltételeket teremt. 

»'• Maga a mozgás a keringési, légzési szervek, az izomzat számára fejlődést 
elősegítő tréninghatást biztosít. Mindezek következtében a szabad levegőn való 
aktív pihenés a gyermek testi és szellemi fejlődése szempontjából létfontossággal 
bír. Számos vizsgálat tanúskodik arról, hogy azoknál a gyermekeknél, akik 
elegendő időt töltenek szabad levegőn, a testsúly, testmagasság kedvezőbben 
alakul, a mellkaskörfogat, a tüdő vitáikapacitása nagyobb, a vörösvérsejtek 
száma magasabb, a vér hemoglobintartalma kedvezőbb, az izomerő fokozódik. 
Ezeknél a gyermekeknél ritkábban fordulnak elő hűléses, légúti és fertőző beteg-
ségek. 11—12 éves gyermekeken végzett vizsgálatok még azt is kimutatták, 
hogy minél több időt töltöttek el a szabad levegőn, annál könnyebben és ered-
ményesebben tudták házi feladataikat megoldani. 

Feltehetjük ezek után a kérdést: hány órát kell a gyermekeknek naponta 
szabad levegőn eltölteni? Kisebb gyermekek számára ez 3—3,5 óra; nagyobbak-
nak 2—2,5 óra szükséges. Természetszerűleg rögtön felvetődik a kérdés: a 
napköziotthonos gyermek esetében kinek kell gondoskodni arról, hogy a gyer-
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mek eleget legyen szabad levegőn? Vajon az iskolai vagy a családi kör feladata-e 
ez? A gyermek helyes napi ritmusának kialakítása érdekében a családnak és 
iskolának közösen kell munkálkodnia. A gyermek sínyli meg a testi nevelés 
terén az összehangolatlanságot, mikor az iskola a családra, a család az iskolára 
hárítja a szükséges tennivalók végrehajtását. így van ez a szabad levegőn való 
aktív pihenés kérdésével is. A család és iskola tevékenységét e téren is össze 
kell hangolni. Nézzük meg mit kell tenni a napközis tanuló esetében az iskolá-
nak és a családnak? A tanítási nap folyamán a gyermekeknek a tízóraizáshoz 
szükséges idő kivételével minden óraközti szünetet, hacsak az időjárás engedi, 
a szabadban kell eltöltenie. A testnevelési órákat jó idő esetében minden körül-
mények között szabadban kell levezetni. Ahol lehetőség van rá, azaz az udvar 
egy része lazán fásított, padokkal ellátott, olyan tanórákat, melynek keretében' 
nincs szükség írásra, szabadban is le lehetne vezetni. A napköziotthonban a már 
említett lO'-es szüneteken kívül biztosítani kell, hogy a növendékek naponta 
legalább 60'-et töltsenek szabad levegőn aktív pihenéssel. Ami még ezeken felül 
a gyermek számára szükséges: a szülőknek kell biztosítania. A tanítási év elején, 
az első szülői értekezleten kellene e kérdést a szülőkkel megbeszélni, és a köte-
lességeket e téren összehangolni. Fel kell hívni a szülők figyelmét arra is, hogy 
a nyári iskolai szünetben a szabadban tartózkodás időtartamát 5—6 órára, vagy 
még többre kell emelni. 

Arról is kell itt beszélnünk, mi legyen a tartalma annak a 60'-es szabad 
levegőn való tartózkodásnak, aktív pihenésnek, amit a napköziotthonnak kell 
biztosítani. 

Az egyórai szabadban való foglalkozás alatti tevékenységet az évszaknak 
megfelelően kell megválasztani, emellett a tevékenység szervezésénél figyelembe 
kell venni az életkori sajátosságokat is. A szabadtéri foglalkozás lehet csoportos 
játék. Az I. osztályosok játéka átmenet legyen az óvodai játékos foglalkozástól 
az utánzójátékon át a különböző ügyességi játékokig.' Az alsótagozatosokat 
futó, fogó, labdajátékokkal lehet foglalkoztatni. Az alsótagozatosok mozgásos 
játékai tovább fejlesztik az ügyességet, a mozgások összerendezettségét, a gyor-
saságot. A felsőtagozatosok játékában érvényesíteni kell a verseny lehetőségeket, 
e játékok tökéletesítsék a gyermekek képességeit futásban, ugrásban, dobásban. 
A szabadban való foglalkozás 60 percét fel lehet használni sporttevékenységre is. 
A felsőtagozatosok számára a sportjátékok feltételeit (kézilabda, kosárlabda, 
asztalitenisz) biztosítani kell. A felsőtagozatosok részére sportversenyeket is 
lehet rendezni (futásból, dobásból stb). Télen hócsatát lehet a szabadban rendezni. 
A 60 perc alkalmas séták szervezésére is. Különösen azokban az iskolákban fontos 
ez, ahol az udvar kicsi a szabad levegőn való foglalkoztatásra. A séta útvonala 
változatos legyen, hogy ne csak mozgást, de új és új élményt nyújtson a tanuló-
nak. Szabadban lehet munkafoglalkozást is tartani. Gondozhatják az iskolaudvar 
virágoskertjét, vidéken konyhakertet lehet a napközis gyermekek számára 
létesíteni. Munkafoglalkozás az iskolaudvar gondozása: felseprése, gereblyézése, 
a sportterület karbantartása, gallyazás, stb. Készíthetnek madáretetőt, odút, 
gondozhatnak hasznos madarakat. Meg lehet szervezni szabadban a különböző 
gyűjtési munkákat, rovar és növénygyűjteményük fejlesztésére. Gyűjthetnek 
vadgesztenyét és egyéb növényi termést. Minden esetben ügyelni kell arra, hogy 
a szabadban való foglalkozás valójában aktív tevékenység és ne ácsorgás, lődör-
gés legyen. Olyan formákat kell kiválasztani és úgy kell azokat válogatni, hogy 
a gyermekeket érdekelje, szívesen vegyenek benne részt. 

Mindezekből világosan levonható a következtetés: a napköziotthon peda-
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gógusainak munkája sokrétű, nem könnyű feladat. Nagyon sok múlik rajtuk: 
az oktató, nevelő munkán túlmenően a gyermekek helyes testi és szellemi fejlő-
déséért is sokat tehetnek, hogy. gyermekikből erős, edzett, egészséges felnőtt 
generáció nőjjön fel. Tisztában vagyunk azzal, hogy sokszor mostoha feltételek 
között kell nehéz feladatukat végezni, s nem mindig könnyű elkerülni az elfásulást, 
a megalkuvást, a beletörődést. Minden tiszteletünk azoké a napközivezető 
pedagógusoké, akik akarnak és képesek velünk, orvosokkal egy nyelven beszélni, 
akik a gyermek helyes életritmusának biztosítása érdekében még a szülők 
nevelésétől sem riadnak vissza. 

Véleményünk szerint a pedagógusok és egészségügyiek szoros összefogása, 
a szülőkkel való helyes együttműködés nem megoldhatatlan kérdés. Mind-
annyiunknak közös jellemzője a gyermekek szeretete, mindannyiunk közös 
célkitűzése a gyermekek életének könnyebbé, szebbé tétele. Ez az a közös elv, 
melynek alapján a munkát össze lehet és össze kell hangolnunk a gyermekek 
érdekében. 
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E. Pom 

H E K O T O P b I E rarHEHHMECKHE n P O E J I E H b l C B H 3 A H H b I E C nE f lA rOrMHECcPOf l 

. . flEHTEJlbHOCTblO I I IKOJI Ü P O H J l E H H O r O flHH 

ABTOP — Bpat noflBepraeT aHajiH3y BO3MO>KHOCTH H 3a«aHn riOABepraer anajirny 
BO3MO>KHOCTH H 3a«a<iH neflarornueCKOÖ paőoTbi, ripoBOAHMOH. B OTeqecTBeuHbix uiKOJiax 
npoflJieHHoro AUH, H aaeT peKOMeH«auHK> OTHocHTejibHO npoflOiDKHTejibHocTH H Hcn0Jib30BaHHH 
BpeMeHH, npe«Ha3HaueHH0H AHH cepbe3Hbix 33>KHTHH H AJIH nocyra. OHepnmHo oöpaiqaeT 
BHHMaHue ne«arorOB Ha neoSxoAHMocTb Toro, HTOÖM nera e>KeflHeBno npoBoaujiu flocTaTcnino 
BpeMeHH Ha OTKPMTOM B03ayxe, AeaaH Te ynpa>KHCHHH, Kofopbie HeoöxoflHMbi AJIH 3AopoBoro 
pa3BHTHH opraHH3Ma. ripu 3TOM aBTop peKOMeHftyeT HeKOTopbie 3aHHTHH H ynpa>Knenn5i Ha 
OTKpbITOM B03gyxe. 

Borbála Róna 

SOMÉ PROBLEMS OF H Y G I E N E CONNECTED W ITH THE 

PEDAGOGICAL ACTIVITY OF DAY-TIME HOMES 

, The author — a physician — analyses the chances and tasks of pedagogical work done in 
Hungárián day-time homes. She presents suggestions regarding the duration and utilization of 
work and rest. She points out the requirement that the children should spend sufficient time 
outdoors each day, and that they should do the open-air physical exercise necessary for their 
healthy development. She alsó suggests certain occupations and exercises oí this kind. 
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D Á N I E L TAMÁSNÉ 

AZ I D E G E N N Y E L V E K K O R S Z E R Ű T A N Í T Á S A 

A S Z O V J E T L É L E K T A N I É S M Ó D S Z E R T A N I 

' K U T A T Á S O K T Ü K R É B E N 

1917. november 7-ének elmúlt évi félévszázados fordulója is arra késztet, 
hogy vázlatosan elemzés tárgyává tegyük, mi akik az élő idegen nyelvek tanárai 
vagyunk, mit köszönhet a magunk szorosan vett szakmai területe a Szovjetunió 
tapasztalatainak, általánosabban fogalmazva a marxista—leninista gyakorlat-
nak. 

De nemcsak ez ösztönöz számadásra, hanem a korszerű nyelvoktatásban 
érvényesülő, sokszor egymással erősen ellentmondó elvek is sürgetően kívánják 
meg mindnyájunktól, hogy a magá tevékenységében egységes, tudományosan 
megalapozott rendszert alakítsunk ki.f 

A magyarországi nyelvoktatás mai, kialakulóban, levő módszertana, lélek-
tana sokat köszönhet a szovjet tapasztalatoknak, tudományos elemzéseknek. 
Ezért vizsgálódásainkban megkíséreljük nyomon követni ezeknek az elveknek 
és tapasztalatoknak félévszázados történetét. Ennek a visszatekintésnek a fényé-
ben talán sikerül világosabban látnunk saját munkánkat is, és soron következő 
feladatainkat. 

Célunk nem utolsósorban az, hogy ha mégoly szerény formában is, de 
hozzájáruljunk a Nagy Októberi Szocialista Forradalom történelem- és ember-
formáló szerepének sokoldalú megvilágításához. 

* 

A nyelv — a tagolt beszéd— forrásait és tartalmát tekintve egyértelműen 
társadalmi jellegű: gondolatok közlésére kialakult rendszer, amely az egyes 
ember számára mint objektív, mint tudatától függetlenül létező valóság jelenik 
meg. Ugyanakkor — MARX szavai szerint — a nyelv a tudat közvetlen valósága, 
a gondolat természeti anyaga. A gondolat és szó szorosan összekapcsolódik, egy-

mást kölcsönösen feltételezi. A szó: a hangok kapcsolata, a gondolat anyagi 
burka azonban tulajdonképpen nem más, mint kisebb-nagyobb közösségek egyez-
ményes jele, jelrendszere — de nem maga a gondolat. 

Minden nyelvet, tehát minden történelmi kialakulásában többé-kevésbé 
elszigetelt közösség egyezményes jeleinek dialektikus rendszerét társadalmi 
jellege, társadalmi funkciója és anyagi szerkezete határozza meg. 

A nyelvnek ez a két aspektusa az idegen nyelvet tanítónak a lélektani és 
módszerbeli szempontból megoldandó kérdések sokaságát veti fel. E problémák 
természetesen nem változatlanok és nem állandóak: követik egyrészt a társa-
dalom fejlődésének mozgását, másrészt a nyelvre vonatkozó ismereteink alaku-
lását. 

Az elmúlt ötven év alatt az idegen nyelvek ismeretének funkciója jelentős 

fejlődésen ment át világszerte. Az idegen nyelv tanulása ma tömegmozgalommá 
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vált a Szovjetunióban és Nyugat-Európában, az USA-ban és a szocialista orszá-
gokban, így Magyarországon is, éppen úgy, mint sok más országban. Elsősorban 
az egymással társadalmi-politikai, gazdasági, tudományos, kulturális és személyi 
jellegű kapcsolatban álló különböző nyelvi közösségek tagjainak közvetlen érint-
kezéséből fakadó szükségletek kielégítésére szolgál. Ezen belül a szocialista 
országokban ugyanakkor, amikor a társadalomban bekövetkezett forradalmi 
változást, a kizsákmányoló osztály műveltségi monopóliumának megszűnését 
is tükrözi, az idegen nyelvek ismerete a nemzetközi méretekben folyó osztályharc 
egyik „szerszáma" is lett. A nyelvek szerkezetére vonatkozó ismereteinket nem-
csak a nyelvészet és annak résztudományai fejlődése tágította és módosította 
ebben az időszakban. Korunkra jellemző folyamat, hogy a nyelvészetbe, mint a 
társadalomtudományokba általában, intenzíven behatolnak olyan egzakt tu-
dományok, mint a matematika, a kibernetika, az elektronika.1 

Nagyon természetes ezek után, ha az 1917 óta eltelt időszakban a szovjet 
idegen nyelvoktatás alapvető változásokon ment át, és fejlődése nem mindig 
haladt egyenes vonalban előre. Az 50 év főbb mozzanatait elsősorban a rend-
szerezés kedvéért négy szakaszra bonthatjuk.2 

1. 1917—1932: Az új utak és ezek módszerei után való kutatás korszaka 

A társadalmi átalakulásra és a fiatal szovjet állam elsőrendű szükségletei 
kielégítésére utalnak az alábbi jelszavak és határozatok: 

1923: Idegen nyelvet a tömegeknek! 

Nemcsak az iskolai oktatás keretein belül indul meg az idegen nyelvek 
tömeges tanítása, hanem a termelő munkahelyeken is. A műszaki dolgozóknak, 
munkásoknak, technikusoknak, mérnököknek egyrészt arra van szükségük, hogy 
a külföldi — elsősorban angol — szakirodalmat olvassák, másrészt arra, hogy az 
ebben az időszakban a Szovjetunióban dolgozó számos külföldi szakemberrel 
érintkezni tudjanak. 

1928: A SZK(b)P KB plénuma határozata értelmében valamennyi, a felsőoktatás-
ban résztvevő hallgatónak valamilyen idegen nyelvet kell tanulnia. 

1929: A S Z K ( b ) P K B h a t á r o z a t o t h o z a pártaktíva idegen nyelvtanulásáról. 

E nagyarányú és a világon először ilyen tömegméretekben megvalósuló 
oktatási feladat az új kötelezettségek sokaságát rója az oktatási szervekre mind 
a tananyag megtervezése és kiválogatása, megszerkesztése, mind a módszerek 
szempontjából. 

Míg a forradalmat közvetlenül követő években a cári oktatási rend teljes 
tagadásaképpen a nyelvoktatás anyagául újság- és folyóirat-cikkeket, könyv-

1 A kérdéssel sokoldalúan foglalkozik HEGEDŰS JÓZSEF két tanulmánya: Nyelvszemlélet 
és nyelvoktatás (A korszerű nyelvoktatás kérdései c. kötetben, Budapest, 1965.) és A modern 
nyelvelmélet néhány kérdéséről (Modern Nyelvoktatás, 1964. 5—6. sz.) 

2 BBANDT, B. : Die Ent-wicklung des Fremdsprachenunterrichts und der Methodik des 
Fremdsprachenunterrichts in der Sowjetunion von 1917 bis 1957. (Fremdsprachenunterricht, 
1957. 7. sz.) és KAKPOV—MIEOLJUBOV: A szovjet nyelvoktatási módszertan 40 éve (Inosztrannije 
jaziki v skolje, 1957. 5. sz.) 
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részleteket, leveleket válogattak össze és a nyelvtanítástól csupán a jártasság 
megszerzését kívánták meg, annak általános képzésbeli értéket nem tulajdoní-
tottak, a húszas, évek vége felé a hagyományos ért elembén vett tankönyvek 
szerkesztését is meg kellett kezdeni. Fokozatosan erősödött az a tendencia, amely 
a nyelvtanításban az általánosan képző elemek fontosságát emelte ki, és hova-
tovább kizárólagosan a gondolkodás fejlesztésének eszközét látta benne. Ko-
moly törekvések születtek az anyag ésszerű kiválogatására, a szókincs szűrésére, 
a közölt anyag tudományosságának biztosítására. Ugyanakkor a nyelvtanítás 
alapjául szolgáló szövegek — munkakönyvek — egyre jobban távolodtak el a 
gyakorlati élettől. Az egyes nyelvleckék sematikus eszmei tartalmukkal töre-
kedtek a nevelő hatásra. Módszertani vonatkozásban megindultak az alapvető 
kutatások. 1930-ban alakult meg a moszkvai Idegen Nyelvi Pedagógiai Főiskola, 
amelyen már akkor módszertani tanszéket szerveztek. A szovjet szakemberek 
a nyelvoktatásról kialakult nézeteiknek megfelelően a szakmódszertanok ki-
dolgozásának szükségességét vallották: „ahány nyelv, annyiféle didaktika". 
Megkezdték a nagy anyagismereten alapuló, komoly előtanulmányokra épült 
német, angol és francia szakmódszertani művek megírását. Jártasak voltak az 
angolszász nyelvterület új nyelvoktatási szakirodalmában. Rész-kutatásaikban 
olyan, ma klasszikusnak minősülő szerzőkre támaszkodtak, mint PALMER és 
WEST, akiknek nevét pl. Magyarországon ebben az időbén az egyetemi nyelv-
tanárképzés során még csak meg sem említették. 

A nemzetközi szakirodalom sok hasznos gondolatát át is vették, anélkül 
azonban, hogy a szovjet nyelvoktatás sajátos rendszerét feladták volna. Két elv: 
a tudatosság és az aktivitás — mindkettő a szovjet pedagógia alapvető jellemzői 
közé tartozik — mindenkor érvényesült a nyelvoktatásban, koronként más és 
más felfogásban. 

A tudatosságra törekvés rendkívül lényeges mozzanata ma is a nyelv-
oktatásnak. A harmincas évektől kezdve fokozatosan helytelen értelmezést 
nyert azonban. Egy későbbi szakaszban a tudatosság elvének vulgarizálása, 
teljes félreértése az élő beszédre való képzést valójában zsákutcába vitte. 

A tudatosságot a kor vezető módszertani szaktekintélyeinek egy széles 
köre az idegen nyelvű beszéd intellektuális elemző tevékenységeként fogta fel. 
Első jelzőrendszernek mondták ki az anyanyelvet, és így a tárgyi valóság és az 
idegen nyelvű kifejezés közé — deklaratív alapon — közbeiktatták az anya-
nyelvet. E felfogás szerint idegen nyelvet tanulni csak az anyanyelven keresztül 
lehet, az anyanyelvvel való állandó összehasonlításban. Az idegen nyelvi isme-
retek megerősödésekor — tudományosan meg nem magyarázott, mert meg 
nem magyarázható folyamat hatására — az anyanyelv megszűnik első jelző-
rendszer lenni, és átadja a maga funkcióját a valóságos első jelzőrendszernek. 
Bár a tapasztalat kijelentésüket nem támasztotta alá, az elmélet képviselői 
mégis úgy nyilatkoztak, hogy ezzel a módszerrel az idegen nyelv elsajátítása 
gyorsabban megy, és a nyelvtudás is szilárdabb lesz. Valójában a beszéd folya-
matában az első jelzőrendszer ingere közvetlen ideiglenes kapcsolatba lép az 
idegen szóval. A megértés folyamatában pedig az idegen nyelvi beszéd közvet-
lenül az első jelzőrendszer ingerét váltja ki.3 

így a pavlovi „a fiziológiától a módszertanig" elvet önkényesen a módszer-
tantól a fiziológiáig vezető útként értelmezték. Ez azután olyan formalista el-

6 Részletesebben kifejtve L. M. KOSZMAN: AZ idegen nyelvek oktatása Pavlov tanításai-
nak tükrében (Inosztrannije jaziki v skolje, 1953. 5. sz.) c. cikkében. 
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képzeléseket szült, mint amilyen ARTYEMOVÓ, a moszkvai módszertani iskola 
egyik vezető személyiségéé, aki szerint ,,a fordítás a két nyelv tudatos össze-
hasonlításának eszközévé válik annak megítélése céljából, hogy az illető nyelvek 
mennyiben képesek ugyanazokat a gondolatokat, érzéseket és vágyakat kifejezni, 

így a fordítás a gondolkodás fejlesztésének eszközévé válik."* 

Ez a gondolatmenet a dialektikus materializmus szemszögéből nézve 
sem fogadható el'. Igaz, hogy a gondolkodás másodlagos jelenség az objektív 
valosághoz képest, amely elsődleges. A gondolkodás csak a valóság tükröző-
dése, és éz a valóság nem azonos minden ember számára. Nem örök és válto-
zatlan, hanem a gyakorlati élet terméke. A fordításnak olyan felfogása azon-
ban, amely szerint a nyelvben kifejezésre jutó tükröződési folyamatok kerül-
nek összehasonlításra a fordítás során — mesterkélt okoskodásra vall. Ha 
ilyen elemző-szintetikus folyamat volna is, lehet, hogy a gondolkodás képzését 
előmozdítaná, semmiképpen sem lehet azonban eszköze a nyelvi érintkezésnek. 

Ezek a hibás elgondolások természetesen az aktivizálási folyamat módszer-
tani szerepének megállapítására is kihatottak. Egy sor kérdésben nem meg-
felelő gyakorlatot vontak maguk után. A fentebb vázolt elvek vallói szerint az 
idegen nyelvet elsősorban fordítások és szövegelemzés útján lehet elsajátítani, 
állandó gondolkodás és összehasonlítás által. Ebbe az irányba vitte a nyelv-
oktatás elméletét a nyelvtudás gyakorlati célja, a korszak társadalmi szükséglete 
is. Az idegen nyelv elsősorban és csaknem kizárólag írott szövegek megértésére 
vagy anyanyelvi reprodukálására szolgált. 

Ugyanakkor sok, máig is érvényes munka-forma, amit a magyarországi 
idegen nyelvoktatásban csak az ötvenes évek végén kezdtünk bevezetni, már a _ 
harmincas évek elején általánosuk á szovjet gyakorlatban. Az egyéni olvasás, 
klubrendezvények, viták szervezése, filmek megtekintése, tolmácsolása vagy 
összefoglalása, stb., stb. mindenhol kötelező kiegészítője volt a szervezett okta-
tásnak. 

A nyelvi aktivitást serkentette annak felismerése, hogy a beszéd összetett 
tevékenység. Az oktatás a nyelvi megnyilvánulások négy alapvető készségét 
kívánta gyakoroltatni: az olvasást, az írást, a beszédet és a megértést. A négy 
készség közül az uralkodó módszertani szemlélet értelmében az első kettő azon-
ban sokkal több helyet kapott, mint a két másik. A napjainkban központi helyet 
elfoglaló szemléltetés — ezen belül a film — már ebben az időszakban is sokkal 
jelentősebb szerepet játszott a Szovjetunióban folyó nyelvoktatásban, .mint 
bárhol Európában. 

2. 1932—1944: A szervezeti és szakmódszertani konszolidáció szakasza 

1932-től az általános iskola V—X. osztályában kötelező érvénnyel vezetik 
be a német oktatását, majd 1934-ben, ill. 1937-ben vagylagosan a franciát és az 
angolt. 1937-től az egyetemi és főiskolai felvételi tárgyak között egy idegen 
nyelv is helyet kap. Az iskolai jellegű nyelvoktatás szervezeti keretei gyakorla-
tilag mai formájukban készen állnak tehát kerek harminc esztendeje. 

De hogyan alakultak a nyelvtanítás módszerei? 
Erről tájékoztatnak az 1935-ben megjelent tanterv utasításai. A tanulók-

nak — úgymond — olvasniuk és érteniük kell újságból és folyóiratból vett álta-. 

' 4 Y. A. ARTYEMOV: AZ idegen nyelvek oktatáslélektanának 40 esztendeje (Inosztrannije 
jaziki v skolje, 1957. 5. sz.) 
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lános politikai, ismeretterjesztő és irodalmi idegen nyelvű szöveget. Érteniük 
kell az élő beszédet. Továbbá beszélgetni kell tudniuk „a fejlettségüknek meg-
felelő témáról". Az elsajátított nyelvismeret körében írásban is ki kell tudni 
fejteniük gondolataikat. 

Az idegen nyelvek tanulásától — mint láthatjuk — elsősorban a receptív 
ismeretek elsajátítását kívánták meg. A reproduktív ismeretek köre nemigen 
terjedt ki az élő beszéd gyakorlatára, mai szóval a társalgásra. Társalgásra, 
idegen anyanyelvűvel való közvetlen személyes érintkezésre alkalom az idegen 
nyelvet tanulók nagy tömegei számára nem is adódott. A nyelvtanítás célja 
szövegek olvasása és megértése, elemzése, fordítása, reprodukálása. Tudatosságra 
a magas szinten oktatott nyelvtani magyarázatokon keresztül tesz szert az idegen 
nyelvet tanuló. Aktivitása — legalább is az utasítás szerkesztőinek óhaja szerint 
— tudatos érdeklődésben nyilvánul meg, továbbá olyan konstruktív gyakor-
latokban, amelyek többé-kevésbé mind a fordításon keresztül vezetnek az 
idegen nyelvhez. 

Ugyanakkor, amikor áz addigra kialakult tananyag tartalmában egyre 
zsúfoltabb, egyre inkább sematikus politikai szövegekből áll és a mindennapi 
élettől egyre távolabb visz — stabil tankönyvek szerkesztésére a KB 1933. 
február 12-én hoz határozatot —, a nyelvi-nyelvészeti szempontból történő 
anyagkiválasztás és csoportosítás egyre igényesebb tudományos elvek szerint 
történik. A nyelvkönyvek gyakorlat-anyaga bőséges és sokoldalú. A korszak 
nyelvszemléletében és nem a tankönyvek íróiban van a hiba, ha a hagyományos 
nyelvtani felosztás: az alaktan és a mondattan béklyóiba kötik a megtanulandó 
nyelvet. A gyakorlatok megoldása jobban hasonlít valamilyen matematikái 
feladvány megfejtéséhez, mint gondolatok közlésének természetes, képlékeny 
folyamatához. 

3. 1944—1961: A receptív és reproduktív szótári szókészlet és a normatív nyelvtan 

elvén kialakult szakmódszertani rendszerek szakasza . 

1944-ben alakul meg az OSZSZSZK Pedagógiai Tudományos Akadé-
miája, amely felső szinten irányítja a nyelvpedagógiai kutató tevékenységet. 
E munkálkodásnak SzTÁUNnak ,,Á marxizmus és nyelvtudomány kérdései" c., 
1950. júliusában megjelent műve nagyon határozott irányt szab. Ez az irány 
lényegében egybeesik a I I . világháborút megelőző és követő évek legmagasabb 
módszertani szaktekintélye, I . Y . RAHMANOV professzor tevékenységének irá-
nyával. 

B A HM A NO V és tudományos kutatótársai nyelvészeti és módszertani ér-
deklődése középpontjában — és a sztálini felfogás is ezt az elvet fejti ki — 
a szótári szókészlet és a normatív nyelvtan áll. 

Az idegen nyelvű szótári szókészletnek a nyelvtanulás során történő fel-
dolgozására egy módszertani szempontból sok vitát kiváltó rendező elv bonta-
kozott ki: a receptív és reproduktív szókincs különválasztása. A receptív, ill. a 
reproduktív szókincs meghatározása, a szóanyag kiválogatása, a csoportosítás 
szempontjainak kimunkálása éveken át állt a figyelem középpontjában. Világ-
viszonylatban értékes még ma is, a maga idejében pedig úttörő volt a RAHMANOV 

szerkesztésében megjelent angol—német—francia minimumszótár. Ma már nem 
a kérdésnek az az oldala foglalkoztatja a nyelvtanítás szakembereit, ami a kor-
társakat, vagyis hogy mi a receptív és mi a reproduktív szóanyag. Maradandó 
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és 'ma már általános alapelvvé vált áz a felismerés, hogy a nyelvtanítás céljaira 
tudományosan megállapított- minirriumothell kidolgozni. 

Ebben a korszakban á szovjet idegen nyelvtanítás az összehasonlítás és 
fordítás szemléletéből indul ki, nem az élő beszéd szóbeli gondolat-közlő funkció-
jából, bár ezt a politikai-társadalmi fejlődés egyre jobban igényelné. A repro-
duktív szókincsbe az írott nyelv, ezen belül is a társadalmi-politikai, gazdasági, 
ismeretterjesztő és kulturális értekező és elbeszélő-, zsurnalisztikái vagy iro-
dalmi próza szóanyaga került, az élő beszéd sajátos alakjai alig. 

Az idegen nyelvek oktatása fő feladatai megjelölésében az Akadémia 
1950. novemberi határozatában az 1935-ös tantervi utasításhoz képest egy to-
vábbi lépéssel távolodik el a produktív beszédkészség kialakításától, sőt a kész-
ség fogalmát fel sem veti. A tanulót — mondja a határozat — meg kell tanítani 
„valamely idegen nyelvű szöveg eredetiben való olvasására, megértésére és 
lefordítására." Meg kell továbbá szilárdítanunk az idegen nyelvet tanulóban' 
„a szóbeli és írásbeli kifejezés használatának alapjait". Ez az óvatos fogalmazás: 
„a kifejezés használatának alapjai", és az a tény, hogy az írásbeli és szóbeli, 
kifejezés egyforma hangsúlyt kap—vagy .egyformán alárendelt, jelentőségű —, 
arra a nálunk még alig néhány évvel ezelőtt is teljesen általános szemléletre,' 
utal, amely szerint a nyelvrőZ tanítottunk, a nyelvet elemeztük — ahelyett, hogy' 
a nyelvet gyakoroltattuk volna a rendelkezésünkre álló idő szinte teljes egészében. 
Ismeretanyagot adtunk át hallgatóinknak, és nem a készségek kialakítását 
tűztük ki célul. 

Ez utóbbi tendencia egyébként az idegen nyelvek oktatásában a század 
első felében úgyszólván világ-jelenség volt. 

A fent vázolt intellektuális-spekulatív, a beszéd- és megértési készség, 
vagy jártasság kialakítását semmiképpen sem biztosító képzést a grammatikai 
ismeretek területén a nyelvtani forma és fogalom éles különválasztása jellemzi, 
összehasonlító nyelvtan tanítása folyik: a szakmódszertani könyvek alapja az 
orosz és az angol, ill. az orosz és a francia vagy a német nyelv összehasonlítása, 
az összehasonlításból eredő módszertani eljárások kidolgozása a tanítás számára. 
A magyarázat mindenkori kiindulópontja az „anyanyelvi fogalom". Ezt követi 
az idegen nyelvi forma bemutatása és megmagyarázása, elemzése. A nyelvtani 
szemlélet normatív. A nyelvi jelenségek bemutatásában olyan,fogalmazás volt 
általános, amely feltételezte, hogy az alaktani és mondattani formákat bizonyos 
szabályok szerint képezzük. 

Ma már világosan látjuk, hogy a nyelvi folyamatban nem képzésről van 
szó. A nyelvi szabályszerűségek a különböző hangkapcsolatok funkcionális meg-
különböztetését teszik lehetővé.5 Ez a. normatív nyelvtan a szókincsválogatás 
jellegzetességével azonos módon mindig az írásképből indul ki, bár röviden 
leíró hangtani ismereteket is közöl. Módszerében következetesen logikus, elvont, 
elemző. A tanulási folyamat valóságos lélektani törvényszerűségeinek feltárása 
nem kap helyet ebben a maga rendszerében következetesen átgondolt és ki-
dolgozott didaktikában. 

Az a három, a megértés folyamatát elemző szakasz, amit a RAHMANOV-

féle irányzat mint oktatás-lélektani megállapítást rögzít, a következő: A meg-
ismerés első mozzanata — mondják — az idegen nyelvi jelenség és a párhuza-

5 Másként fogalmazva: „A nyelv egymásra utalt (egymással kölcsö hviszonyban álló és 
egyidejű), jelek rendszere, amelyben az egyes jelek értékét a rendszerben elfoglalt mindenkori 
hely határozza meg. " (HEGEDŰS J . : „A modern nyelvelmélet néhány kérdéséről" c. i. M.-han, 
Modern Nyelvoktatás 1964. 5—6. sz. 30. 1.) 
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mos anyanyelvi jelenség egymáshoz való viszonyának megállapítása; a második 
a már ismert idegen nyelvi jelenségek felidézése, a harmadik mozzanat pedig 
annak felismerése, hogy milyen újabb idegen nyelvi jelenségeket kell még meg-
ismerni.6 

Ez a végül formalizmusba torkolló szemlélet azonban nem tartotta fenn 
inagát sokáig. A társadalmi szükséglet és az annak kielégítésére szánt oktatási 
eljárások közötti ellentmondások feloldása már 1954. elején megindul. Ekkor a 
moszkvai Állami Idegen Nyelvi Pedagógiai Főiskolán megtartott szakmódszer-
tani vita során RAHMANOVot és irányzatát súlyos bírálatok érik. 

Egyre jobban felülkerekedik a nyelvtanítás aktív, gyakorlati oldala. A 
nyelvoktatás célja fokozatosan az állandó gyakorláson át elsajátított idegen 
nyelvű beszéd lesz. A gyakorlás — és ezt a következőkben részletesen fogjuk 
elemezni — többé nem az a moralizáló utasítás, ami aktivitás és tudatosság 
közé a kegyes óhaj egyenlőségi jelét teszi (aktivitás = tudatos érdeklődés). 
A tudatosság elve is pontosabb, tudományos megfogalmazást nyer. Űj tanköny-
vek készülnek. A szervezett oktatásban a nyelvet kisebb tanulócsoportokra 
bontva tanítják. Az idegen nyelv a középfokú iskolában magasabb óraszámot 
kap: általában heti 3—4 órát. Egyre nagyobb mértékben, egyre kiterjedtebb 
felhasználás lehetőségével vonulnak be a nyelvoktatásba a különféle technikai 
segédeszközök: az elektroakusztikai készülékek, a komplex'laboratóriumok, az 
álló- és 'mozgóképi vetítők, hangelemző'gépek, stb. stb. 

4. 1961-től: A készségek fejlesztésének, az élő beszéd tanításának szakasza 

A.z 1961-es évet csak annyiban vehetjük egy új szakasz kezdeti időpont-
jának, amennyiben 1961. május 27-én jelenik meg a Szovjetunió Miniszter-
tanácsának „Az idegen nyelvek oktatásának megjavításáról" szóló határozata. 
Ez a ha tároza t az oktatás alapvető céljaként az idegen nyelvnek mint az érintkezés 

eszközének gyakorlati elsajátítását jelöli meg? 

Azok a felismerések, amelyek a határozat alkotóit vezették, természetesen 
az évek hosszabb során át gyűltek fel. A nyelvoktatás gyökeres javítását a nyil-
vánvalóvá vált és egyre sürgetőbb társadalmi szükségletek követelik. E társa-
dalmi szükségletek kielégítését pedig a szovjet oktatási rend a maga szervezeti 
keretei között kívánja biztosítani. A minőségi változás reális lehetőségeit az 
új nyelvelméleti kutatások, a nyelvészeti matematika, a strukturális matematika, 
a kibernetika, az elektronika rohamos fellendülése, a nemzetközi tapasztalat-
csere, az oktatás-lélektani kutatások eredményeinek felhasználása és végül, de 
nem utolsó sorban a technikái segédeszközök gyors fejlődése biztosítják. 

A Szovjetunió hatalmas kiterjedésű ország. Napjainkban nem képzelhető 
el, hogy ezen a földrész-nagyságú területen, ahol az alkotó szellem tevékeny-
ségének, a tudományos kutatásnak olyan számos góca van, csak egyféle oktatás-
elmélet és gyakorlat alakuljon ki, váljék általánossá. Nem célunk itt történeti-
leíró módszerrel tovább elemezni az egyes nyelvoktatási irányzatok, iskolák ki-
alakulását, vagy a köztük levő különbségeket és hasonlatosságokat bemutatni, 
bármilyen érdekes is pl. a voronyezsi8 vagy az uzsgorodi9 egyetem kísérlete. 

6 Részletesebb kifejtését 1. B. BRANDT i. m. 
7 A. Sz. SKLJAJEVA: AZ idegen nyelvek oktatásának új alapokra való helyezése a voronye-

zsi egyetemen. (Modern Nyelvoktatás, 1963. 3—4. sz.) 
8 S K U A J E V A i . m . 

• 9 STJARA R . : Korszerű oktatási tapasztalatok az uzsgorodi egyetemen (Modern Myelvok-
tatás 1964. 5—6. sz.) 
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A továbbiakban csak azokat a felfogásunk, szerint legteljesebb egészet 
alkotó, tudományosan megalapozott törvényszerűségeket és elveket tesszük 
elemzés tárgyává, amelyek lélektani és módszertani szempontból a korszerű 
szovjet vagy tágabban fogalmazva marxista szemléletben gyökerező idegen 
nyelvoktatás alapjainak tekinthetők. 

Ezek az elvek nincsenek elszigetelve a tudományos tapasztalatok világ-
méretű áramlásától. Az amerikai, a nyugat-európai, a szocialista országokban 
megjelent és természetesen a szovjet szakirodalom alapos ismeretéről tanúskod-
nak. Nemcsak ez jellemzi azonban ezt a felfogást, hanem következetes materia-
lista szemlélete. 

Nem arról van szó, hogy a nyelvoktatásnak vagy módszertanának szovjet 
képviselői aktuális politikai tartalmat óhajtanak adni. Inkább arról, hogy a 
nyelvoktatás elmélete a tudat, a gondolkodás, a beszéd kérdéseivel foglalkozik, 
ezek egymáshoz való viszonyával ismeretelméleti és fiziológiai vonatkozásban 
egyaránt. Ezekkel a problémákkal pedig azok, akiknek tudományos munkássága 
eredményeire támaszkodunk, marxista módon foglalkoznak. 

A nyelvtanítás elméletének két fő kérdése volt régen is, és van ma is: mit 
tanítsunk? hogyan tanítsunk? 

A két kérdésre a módszertan, a lélektan segítségével ad választ. Helyes 
sorrendben: a tanulás-lélektan ismereteben alakítjuk ki módszerünket.10 Ebből 
máris az következik, hogy az egyes nyelvek szakmódszertanának kidolgozása 
felesleges, hiszen az idegen nyelvek tanulásának folyamata azonos valamennyi 

nyelvnél. A korszerű nyelvoktatás minden eljárását az a tény határozza meg, 
hogy a beszélt nyelvet akarjuk megtanítani. A beszélt nyelv fogalmában benne 
van az is, hogy ennek „természeti anyaga" a hang és valamennyi auditíve vagy 
vizuálisan érzékelhető hasznos információ — hogy a kibernetika szóhasználatá-
val éljünk —, azaz: a hangsúly, a hanglejtés, a hangerősség és magasság, az egyes, 
a beszédet alkotó kombinációk — struktúrák — közötti szünet, a gesztus stb. 
stb. Aki a beszélt nyelvet'tudja, természetesen az írott nyelvet is érti, írásban is 
képes lesz magát kifejezni. Ugyanakkor a beszélt nyelv tanulása nem redukálódik 
egyszerűen adott kombinációk — struktúrák — gépies, az automatizáltság 
fokáig ismételt alkalmazására. Az ilyen felfogás a beszédnek, az idegen nyelv 
tanulásának éppen lélektani folyamatát hagyja figyelmen kívül. 

A lélektani folyamat tudományos elemzésével jut el a szovjet nyelvoktatás 
elmélete ahhoz az alaptörvényhez, amely minden eljárásnak tengelye: a nyelv-
ismeret útja a tudatos tanulástól vezet az ösztönös beszédig. 

B. V. BELJAEV, a moszkvai egyetem módszertani tanszékének tanszék- . 
vezető tanára számos tanulmányában foglalkozik az idegen nyelv tanulásának 
lélektani problémáival,11 külön-külön megjelöli az idegen nyelvtudás és az idegen 
nyelvoktatás lélektani alapelveit. Az első a beszélő tudatától függetlenül érvé-
nyesülő törvény, a második maga az oktatás'módszere. 

A nyelvtudás lélektani alaptörvényei, amelyek a tudatos-gyakorlatinak 
nevezhető, tehát éppen a szovjet pedagógia két sarkalatos elvén épülő módszer-
nek minden eljárását meghatározzák, az alábbiakban összegezhetők: 

10 B. V. BELJAJEV: Akt ív módon alakítsuk ki a módszertant (Vesztnyik Viszsej Skolij, 
1961. 10. sz.) Módszertan és lélektan (Inosztrannije jaziki v skolje, 1963.) Az alapvető nyelvok-
tatási módszer és a nyelvoktatási módszertanok (Inosztrannije jaziki v skolje, 1965.) 

11 A 10 alatt megjelölt tanulmányokon kívül részletesebben kifejtve: The Psychology of 
Teaching Foreign Languages, Oxford—London—New York— Paris, 1963. c. könyvében. . : \ 
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— Csak az tud valamilyen idegen nyelven beszélni, aki tud azon a nyelven . 
gondolkodni, aki az idegen nyelvet gondolatai megformálásának és kifejezésének 
eszközéül tudja használni. Ha valaki gondolatait anyanyelve közvetítésével, 
állandó mentális fordítással akarja idegen nyelven kifejezni, a folyamatos be-
szédet lehetetlenné tevő fiziológiai gátlás alá kerül. Az idegen nyelv tanulásánál 
ugyanis külön dinamikus sztereotípia alakul ki az agykéregben. Ha valaki gon-
dolatait mentális fordításon keresztül akarja kifejezni, azok a fogalmak, amelye-
ket beszédében szavakba foglal, egy más társadalmi tapasztalat, egy más tár-
sadalmi gyakorlat tükröződései. Ha mondjuk magyar anyanyelvűről van szó, 
az angol, a német vagy bármely más nyelv szavaival fog „magyarul" beszélni 
— azaz: magyarul gondolkodik, és gondolatai kifejezésére csak szótári, de nem 
társadalmi értelemben vett azonos jelentésű szavakat fog beszédében felhasz-
nálni. Ezek a szavak — mint egyezményes jelek — azonban magyar társadalmi 
tapasztalatokat és gyakorlatot fognak tükrözni, és még az az eset is előfordulhat, 
hogy az idegen anyanyelvű beszélő partner a szavakat ugyan érti, de á gondo-
latot nem. Az idegen nyelv által kifejezett fogalmak ugyanis nem mindig esnek 
egybe az anyanyelv szavai által jelzett fogalmakkal, hiszen nincs állandó, örök 
és változatlan fogalom. Ha egy franciának szószerint lefordítom azt, hogy „ná-
lunk az iskola szeptember 1-én kezdődik", semmiképpen sem fogja az „iskola-
kezdés" szó jelentését a franciában egész más szóval kifejezett tanévkezdés 
fogalmával azonosítani. A korábbi nyelvtanulási gyakorlatot éppen ez a „tükör-
beszéd" jellemezte a legjobban. Ez azonban nem azonosítható azzal a nyelv-
tudással, amelynek elérését célul szeretnénk kitűzni. 

— Ahhoz, hogy valaki az idegen nyelvet gondolatai megformálására és 
kifejezése eszközéül tudja használni, úgy kell beszélnie, hogy csak a tartalomra 
koncentráljon. Márpedig nem koncentrálhat mondanivalója tartalmára az, aki-
nek a nyelvi — hanglejtésbeli, lexikai, nyelvtani — megformálás köti le a fi-
gyelmét. A nyelvi megformálásnak spontán módon, automatikusan kell történ-
nie. (Ha ez nem volna így, a szinkron-tolmácsok munkáját például el sem lehetne 
képzelni.) 

— Ha valaki valamilyen idegen nyelvet beszél, annak eszközeit belső 
beszédjében is fel tudja használni. Ilyenkor a belső beszéd az idegen nyelv külön 
kialakult sztereotípiái segítségével közvetlenül egyesül a gondolkodással. 

— Ahhoz, hogy, egy nyelvet tudjunk, nem az a fontos, hogy a nyelvről 
szóló elméleti ismeretekkel, hanem automatizált nyelvhasználati készségekkel — 
de nem csupán automatizált nyelvi formákkal! —- rendelkezzünk. Ezek a kész-
ségek nem logikai-kombinatív módon, hanem a használat, a konkrét gyakorlás 
útján jönnek létre. A gondolkodó tevékenység csupán a nyelv elméleti ismeretét 
szolgálja, korántsem azonos a nyelvtudással. Beszélhet valaki valamilyen idegen 
nyelvet anélkül, hogy annak elméletéről ismeretekkel rendelkeznék, és rendel-
kezhetik valaki kiterjedt ismeretekkel valamilyen nyelvről anélkül, hogy azt 
beszélni tudná. (Egy fémjelzett nevű akadémikusunk számos, különböző nyelv-
családokba tartozó szótárnak volt főszerkesztője. Sohasem csinált titkot abból, 
hogy nem beszéli mindazokat a nyelveket, amelyeknek szótár-szerkesztésében 
eredményesen tevékenykedett.) 

— A spontán, a gondolati erőfeszítés nélkül jelentkező nyelvtudás nem-
csak automatizált nyelvhasználati jártasságok és készségek, hanem ennél több: 
a nyelvérzék alapján működik. A nyelvérzék ebben az értelemben nem valami-
lyen örökölt és velünkszületett tulajdonság, hanem szerzett, csak fokozatosan ki-
fejleszthető képesség. 
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A nyelvérzék kialakulásának előfeltétele, hogy a beszélő általános fizio-
lógiai adottságai ne legyenek rendellenesek, azaz beszélő szervei zavarmentesen 
működjenek, hallása ép legyen. Ugyancsak előfeltétele az idegrendszer általános' 
tevékenységének alkalmassága, amely képessé teszi a tanulásra és a készségek 
megszerzésére, új dinamikus sztereotípiák kialakítására. Ebben a tekintetben, 
tudjuk, nagyon nagy egyéni különbségek adódnak az egyes emberek között, s 
ezért a nyelvérzék kifejlődése, a nyelvtudás megszerzése nagyon különböző erő-
feszítést kívánhat meg egy-egy nyelvet tanuló gyerektől vagy felnőttől. Ezek 
nélkül az adottságok nélkül a nyelvérzék nem alakítható ki, nem fejleszthető. 
Ahhoz azonban, hogy a nyelvérzék kifejlődjék, a nyelvet tanulni is kell, fonetikai, 
lexikai, stilisztikai ismereteket kell elsajátítani. Ezek összessége még nem jelenti 
a beszédre való képességet, nem is egyenlő a nyelvérzékkel, csupán meggyorsítja 
a jártasságok és készségek megszerzését. Gyorsabban automatizáljuk azt, amit 
megértettünk, megtanultunk. De automatizálni is kell azt , am i t e lsa já t í to t tunk , 

hogy valóban nyelvtudásról beszélhessünk. Ezért a nyelvérzék kialakulását döntő 
mértékben a beszédnek természetes beszédhelyzetben történő gyakorlása b iztosí t ja . 

Nyelvérzéken tehát normális fiziológiai és idegtevékenységek segítségével meg-

szerzett ismeretek alapján, intenzív gyakorlattal kialakított jártasságok és készségek 

összességét értjük, amelyek segítségével az idegen nyelvű beszéd nyelvi burkának 

megértése ösztönös, megformálása pedig automatikus. 

— A receptív és produktív nyelvtudás pszichés struktúráját ugyanazok az 

általános idegtevékenységek és pályák határozzák meg. M indke t t ő — a receptív és 

produktív nyelvtudás egyaránt — feltételezi a nyelvi anyag spontán felfogását.12 

Saját tapasztalatunkból is jól tudjuk, hogy ha a receptív elsajátításra — te-
hát csak felismerésre és nem önálló alkalmazásra — szánt nyelvi anyagot nem „ta-
nítjuk meg", azaz használatát nem magyarázzuk és nem gyakoroltatjuk, akkor 
az nem receptív anyag lesz, hanem egyszerűen meg nem értett és ezért fel 
nem ismert nyelvi anyag. 

Ez természetesen nem jelenti azt, hogy a szövegösszefüggés, a nyelvérzék 
segítségével egy-egy ilyen nyelvi struktúrát valaki nem érthét meg. 

— A nyelvtudással rendelkező ember mindig alkotó nyelvi tevékenységet 
végez. A beszélgetés során az ember mindig valamilyen vonatkozásban új formu-
lákat érzékel (percipiál) és fog fel. Saját maga is mindig bizonyos szempontból 
új nyelvi formulákat alkot. Két nyelvi helyzet sohasem lehet teljesen azonos, 
még ha esetleg azonos alakú nyelvi struktúrák — kombinációk — fordulnak 
is elő benne. Ezeknek a struktúráknak társadalmi szövedéke szükségszerűen 
mindig más, mindig új.13 

A fent összefoglalt törvényszerűségekből egyértelműen következnek a 
nyelvoktatás módszerei. 

Ezek, miután objektíve létező fiziológiai-idegi tevékenységek működé-
sének függvényei, minden nyelvre, bármiféle céllal szervezett nyelvoktatásra, 
bármilyen életkorú idegen nyelvet tanulóra — gyerekre, felnőttre — egyaránt 
érvényesek. A tanított nyelvtől, a nyelvoktatás speciális célkitűzéseitől, a nyel-
vet tanuló életkori sajátosságaitól függően változtatjuk azonban a pedagógiai 

12 Ezt a gondolatot fejti ki, bár más összefüggésben H. IIELLMICH : Funktion und Situation 
als Grundlage für die Entwicklung von Sprachfahigkeiten (Deutsch als Fremdsprache, 1967. 2. 
sz.) c. cikkében. 

18 Az abszurd dráma, amit pl. IONESCO képvisel napjainkban, a szót éppen a maga társa-
dalmi kontextusától fosztja meg. Ez az „abszurditása" torz humor forrása. Eljárása egyben 
nyelvi síkon érzékelteti az elidegenedés folyamatát. 

235' 



eljárásokat és módozatokat. Pedagógiai eljáráson az óra szervezésének technikáját 
értjük, pedagógiai módozaton pedig az adott anyag elsajátításának sajátosságait. 
Talán szükségtelen is mondani, hogy bár az eljárásokat és módozatokat a nyel-
vet tanúlók összetétele, a nyelvi képzés célja szerint változtathatjuk, az alapvető 
oktatási módszer, az annak alapjául szolgáló lélektani törvényszerűségek végső 
soron az eljárásokat, a pedagógiai módozatokat is meghatározzák. Vá l t o z t a t á suk , 

variálásuk csak a törvényszerűség megszabta keretek között történhetik meg. 

A nyelvoktatás legfontosabb, a nyelvtudás lélektani törvényeiből leszűrhető 
pszichológiai alapelveit az alábbiakban összegezhetjük: 

— Az idegen nyelvű beszédet annak konkrét gyakoroltatásával kell taní-
tani. Nem elemzéssel, nem fordítással, nem magyarázattal. 

— Csak a beszédfolyamatok komplex — auditív, vizuális és motorikus —• 
gyakoroltatása révén lehet eljutni az idegen nyelvű gondolkodásig. 

— Csak a gyakorlás hozhatja létre azt a gondolkodási transzfert, ami a 
nyelvtanulás célja, és amelynek segítségével ugyanarról a dologról megtanulunk 
az idegen nyelv kifejező-rendszerében ugyanúgy beszélni, mint anyanyelvünkön. 
Csak a gyakorlás erősítheti meg nyelvérzékünket, aminek híján nem érzékelhető 
gondolati erőfeszítés nélkül a nyelvi burok, a gondolát természeti anyaga. 

— Míg a nyelvi burok érzékelésének spontán tevékenységgé kell válnia, 

a beszéd felfogása — appercepció já — tudatos tevékenység eredménye. A s zeman t i ka i 

tartalom nem azonos a nyelvi formával. Ha ez nem volna így, nem volna a vilá-
gon anny i nye lv . A szemantikai tartalom logikailag, következtetéssel érthető meg.-

Éppen ezért az idegen nyelv szavai által jelölt fogalmat úgy kell az oktatás 
során kialakítani, hogy ne csak a szó jelentését, hanem a fogalom értelmét is tárjuk 
fel. Egy példával illusztrálva: az angol 'ear', a francia 'voiture', a német 'Wagen' 
szó jelentése = kocsi. Értelme = szárazföldi közlekedési eszköz. Két nyelv 
szavai, miután a szavak fogalmakat jelölnek, úgy viszonyulnak egymáshoz, 
mint a fogalmak egymáshoz. Lehetnek egybevágók, lehet közöttük alárendelt-
ségi viszony vagy részleges egybevágóság .— ilyenkor igen kényes didaktikai 
művelet az értelem feltárása —, de az is lehet, hogy a másik nyelvben a fogalom 
csak körülírással fejezhető ki. 

A fogalom feltárása — miután a fogalom társadalmi tevékenység és gya-
korlat tükröződése — gyakran alapos országismereti, társadalmi-kulturális 
magyarázatot is igényel. A gyakorlati nyelvoktatás, amelynek célja a gondolat-
közlés, az emberek közötti érintkezés lehetőségének megteremtése, semmiképpen 
sem hagyhatja figyelmtn kívül a szemantikai taitalom bármelyik összetevőjét.14 

— Igaz, hogy a gondolkodási transzfer létrehozásához automatizált nyelv-
használati készségek kialakítására van szükség, ez az eljárás azonban nem mecha-
nikus. Ha nyelvi elemeket csupán gépiesen gyakoroltatunk, ezzel csak az emlé-
kezetet terhe l jük . Az ismétlés csak a készség kialakításának eszköze; csak a beszéd 

ösztönös megragadásra szánt burkának rögzítését könnyíti meg. Semmiképpen 
sem visz közelebb a szemantikai tartalomhoz, ame lynek megragadását csak a meg-

ismerésifolyamat biztosítja: az eleven szemlélettől az elvont gondolkodásig, onnan 
vissza a gyakorlatig. A nyelvoktatás terminológiáján kifejezve: az érzékeléstől, 
(percepciótól) a felfogásig, azaz a szó értelmének megragadásáig, onnan pedig a 
szövegösszefüggésig.15 Mindnyájan ismerjük azt a helyzetet, amikor a nyelvtanár 

14 A nyelvoktatás társadalmi-kulturális vonatkozásairól részletesebben tájékoztat F. DEBY-
SER: Le rapport langue-civilisation (Le Frangais dans le Monde, 1967. 48. és 49. sz) e. cikkében. 

15 Az ismeretszerzés folyamatának részletes oktatás-lélektani elemzését 1. KELEMEN LÁSZLÓ : 
A pedagógiai pszichológia alapkérdései (Tankönyvkiadó, Budapest, 1967) c. könyvében: 194—205.1. 
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többször egymásután elismétel egy szót, mert tanítványa nem érti. Mintha az is-
métlés, az érzékelés megújítása önmagában elvezethetne a felfogásig! A nyelv-
tanulási folyamatban az igazi gyakorlás olyan nyelvi tevékenység, amelyben 
mindig van valami változó elem, akár a nyelvi formában — és a nyelvi formába 
a hangsúly, a hanglejtés, a hangmagasság és erősség és általában az érzelmi 
tényezők is beleértendők —, akár a szemantikai tartalomban. A szó helyes 
értelmében vett gyakorlás produktív: mindig aktivitást igényel a beszélő részéről. 

— Az automatizálásnak tehát nem a beszéden kívül kell történnie — sza-
vak besulykolása — vagy a beszéd előtt — igeragozási paradigmák belső el-
darálása, azért, hogy a megfelelő alakokat a megfelelő helyre „illesszük" — 
hanem a nyelvi tevékenység során, a természetes beszédhelyzetben. 

— A tudatosság és a gyakorlati jártasság egymást a beszédfolyamatban 
kölcsönösen feltételezik. Egyik a másik nélkül nem képzelhető el. Míg a gyakorlati 
jártasságok a nyelvi burok gondolkodási erőfeszítés nélkül történő megragadásá-
n a k előfeltételei, a tudatosság a szemantikai tartalomra vonatkozik. A t a r t a lom és 

forma dialektikus egységben van, az oktatási folyamatban azonban a tudatos 
elméleti tanulásból indulunk ki. A gyakorlás előtt közöljük az elméleti ismerete-
ket, a nyelvi szabályokat, így a készség könnyebben és gyorsabban alakul ki. 
Ha „a fiziológiától a módszerig" utat követjük itt is, csak egyféle sorrend kép-
zelhető el: az út a tudatosságtól a készségig vezet és nem megfordítva! 

— Ami az elméleti ismereteket illeti, azoknak semmiképpen sem szabad 
a nyelvi foglalkozás jelentős részét elfoglalniuk, hiszen a nyelvi foglalkozás = 
gyakorlás. Az elméleti ismeretek a gyakorlás feltételeit teremtik meg. (BEUAEV 
az elméleti magyarázatokra szánt időt az óra 15%-ban határozza meg, azaz 
50 perces órában számolva nem tehet ki többet, mint 7—8 percet.) 

Az elméleti ismeretek közlésénél a tanár a cél érdekében, ha gyorsan és 
egyértelműen akarja magát megértetni, használhatja az anyanyelvet is, főleg a 
kezdő fokon. A szemantizációnál azonban már nem a fordítás az egyetlen és nem is 

a fő lehetőség. 

— A fentiekből világosan következik, hogy a nyelvi szabályokat ne magol-
tassuk, ne kérjük számon. Az idegen nyelvben érvényesülő szabályszerűségeket 
a nyelvhasználatban, azaz a beszédben ellenőrizzük. 

— A gyakorlás akkor felel meg céljainknak, ha azt nem kiragadott ele-
meken, összefüggéstelen vagy ostoba szókapcsolatokon végezzük. Az ilyen 
beszédtevékenység — gondoljunk csak egyes strukturalisták táblázatos gyakor-
lataira ! — nem más, mint nyelvi formalizmus. Igényeljen a gyakorlás valamiféle 
önálló alkalmazást, önálló gondolkodást. Vagyis: hasson a dinamikus sztereo-
típiák kiálakítására, ugyanakkor pedig az újfajta szemantikai tartalom meg-
ragadására.16 

Ilyen értelemben a fordítás is szolgálhatja a nyelvtanulást, de csak annyiban; 
amennyiben az egyik nyelvből a másikba történő gondolat-transzfer gyakorlására 
használjuk fel. Nem a nyelvi burkot, hanem a szemantikai tartalmat, a gondo-
latot kell az idegen nyelvről az anyanyelvre történő fordításnál kifejezni tudni. 
Maga a szöveg már csak ismert szavakat és szerkezeteket tartalmazhat. 

16 Érdekes kísérletről számol be N . A . SEL INGER : Űj módon tanítsuk az idegen nyelveket 
a levelező hallgatóknak (Vesztnyik viszsej skoli, 1964. 1. sz.) c. cikkében. A tananyagot a levelező 
hallgatók házi munkában készítik elő. A tankönyv megadja az ehhez szükséges magyarázatokat. 
Órán így mindjárt beszéd-gyakorlatot folytathatnak, az egész kötött foglalkozást a lényeges 
mozzanat: a begyakorlás tölti ki. A tanszék azok számára, akiknek a tankönyv magyarázatai 
nem elegendőek, egyéni konzultációt szervez. 
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— A nyelvtudás és az idegen nyelvi gondolkodás szerves kapcsolatából 
következik, hogy az idegen nyelv gyakorlására a természetes beszédszituáció adja 
a legjobb alapot.17 

A gyakorlásnál kerüljünk mindenféle szabványosítást. Legyen a beszéd-
tevékenység mindig produktív, azaz a nyelv formai elemei vagy az azokon ke-
resztül kifejezett szemantikai tartalom mindig valamilyen új elemmel legyen 
gazdagabb. Nem fejleszti a nyelvtudást pl. egy tanult anyag gépies, végnélküli 
elismételgetése, a gondolkodást teljesen kikapcsoló puszta reprodukálás. 1 8  

— A nyelvhasználatnak két alapvető formáját kell megkülönböztetnünk: 
a szóbelit és az írásbelit. A szóbeli nyelvhasználat auditív, vizuális és motorikus 
össztevékenység eredménye. Az élő szituáció sokszor ott is segíti a szemantikai 
tartálom megragadását, ahol maga a nyelvi burok nem ad elegendő hasznos 
információt. A szóbeli nyelvhasználat fejlettebb nyelvérzéket kíván meg, mint az 
írásbeli nyelvhasználatnak akár aktív, akár passzív formája. Az írásbeli nyelv-
használatnál a nyelvnek csupán írásképben rögzített formája szolgáltatja a 
hasznos információt, így a Beszéd tudatos oldalának ad nagyobb szerepet". 
Ugyanakkor itt is érvényesül az az alaptörvény, hogy a gondolat nyelvi meg-
formálásának vagy a nyelvi megformálás megragadásának a tudat részvétele 
nélkül kell megtörténnie. A tudat a mondanivaló gondolati tartalmának meg-
ragadását vezérli. A gondolat természeti anyagának logikai-következtető úton 
való felidézése ugyan lehetséges — gondoljunk csak számos műfordítónkra, aki 
soha nem beszélte azt a nyelvet, amelyről nemcsak tartalmilag, de hangulatilag 
is hitelesen tudott fordítani —, ez azonban nem nyelvtudás. De nem tudja a 
nyelvet abban az értelemben, ahogy ezt az oktatási célkitűzések megkívánják 
az a tanítványunk sem, aki — és ezt majd mindnyájan hallottuk már — így kiált 
fel: minden szót értek, mégsem tudom mit jelent a mondat! Míg az előbb emlí-
tett műfordítóknak nyelvérzékük volt, de beszédgyakorlatuk nem, ennek a 
tanítványunknak az elmondottak értelmében vett nyelvérzéke nem fejlődött ki; 
ezért pedig az oktatási módszert is terheli felelősség. 

Az idegen nyelvek oktatásában talán túlzás nélkül forradalminak mond-
ható változás szemtanúi lehettünk az elmúlt években. A latin—görög tanítás 
metodikáját folytató, az írott szövegből kiinduló ún. grammatizáló módszer 
napja világszerte leáldozóban van. Ami helyette kialakult, egyik-másik oktatási 
irányzat gyakorlatában a századeleji direkt módszerre emlékeztet. Vannak — 
és tetszetős, látszólag a problémákat kiküszöbölő voltuknál fogva nálunk is 
követőre találó — nyugat-európai, amerikai nyelvoktatási felfogások, amik bár 
magas technikai felkészültséggel dolgoznak, mégsem képesek igényesebb, magas 
szintű nyelvismeretet adni. A gépies ismétlés nyomán bevésődött emlékképet 

1 7 H . HELLMICH i. cikkében felhívja a figyelmet a leíró országismereti anyagok helyes 
feldolgozásának módszerére. Ha pl. földrajzi anyagot tanítunk, ne mondassuk vissza a fizikai-
vagy gazdaság-földrajzot mint ismeretanyagot, hanem teremtsünk olyan természetes beszéd-
szituációt, amelybe ez a nyelvi anyag magától értetődően és produktívan épül be. 

18 Felfogásunk szerint a memorizálás azonban hasznos is lehet, mint a nyelvérzék fejlesztésé-
nek eszköze. Ez nem mond ellent a fentebbieknek. Feltételezi azonban azt is, hogy a számonkérés 
nem elégszik meg a memoriter puszta visszamondatásával, hanem arra is ad lehetőséget, hogy a 
megtanult kisebb-nagyobb egységek azonnal produktíven, természetes beszédhelyzetben kerül-
jenek alkalmazásra. 
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tekintik elsődlegesnek. A beszéd szemantikai tartalmát csak akkor tárják fel, 
amikor a nyelvi burok mechanikus ismétlése teljesen zökkenőmentes, auto-
matikus. A valóban produktív nyelvismeret kialakulásának, a fentiek szerint 
értendő nyelvkészség kibontakozásának ez az eljárás inkább fékezője lesz, mint 
serkentője. 

Az a módszer, amelyet a szovjet tudományos kutatások és elemzések 
eredményei alapján ismertettünk, éppenúgy különbözik a direkt módszertől, 
mint a direkt a grammatizálótól. Lényegét egy mondatban foglalhatnánk össze: 
a helyes nyelvtanítás útja a tudatos tanulástól vezet az ösztönös készségig. Sok 

minden, nagyon sok minden történt az utolsó években a hazai idegen nyelv-
oktatás eredményesebbé tétele érdekében. A tudatos tanulástól az ösztönös 
készségig vezető út alapelvéből kiinduló tanítási gyakorlat minden részletének 
kidolgozása, pontosítása még sok elvi tisztázást és új gyakorlati módozatok 
kimunkálását kívánja meg az idegen nyelvek oktatóitól. 

TaMaume Mamie/ib 

C O B P E M E H H b l E M E T O / J b l O E Y H E H H H H H O C T P A H H b I M 5 t 3 b I K A M H C O B E T C K H E 

n C H X O A O r H M E C K H E H M E T O f l O J I O r H M E C K H E H C C J I E R O R A H H f l 

ABTOP B nepBOÜ aacTH CTaTbH aaeT KOPOTKHH oő3op BSTJIHÍIOB H CTpeMjienHH, HaÖJiio-
RaBuinxcH B C0BeTCK0M Coio3e 3a nocjieaHHe 50 JICT B oőaacru oóyaeHHH JKHBHM R3biKaM. Bo 
BTopon aacro — TAK>Ke HA 0CH0Be paőoT COBCTCKHX aBTopoB, — n0flbiT0>KHBaeT KopeHHbie 
H3MeHeHHH B 3T0Ü o6jiacra, nponcme,nmne B nocjieflHHe roAbi, KOTopbie xapaKTepH3yioT He 
TOJibKO npeHMymecTBO, oöecneraBaeMoe ycTpon peau H Hcn0Jib30BaHHe coBpeMeHHbix cpe«CTBe 
oöyqeHHH, HO n TOT nocjieAOBaTejibHO npHMeHHeMbin NPUHPUN, BTO npaBHTeabHO oóyaeHHe 
H3bIKy BeftCT OT C03HaTeJlbH0r0 3aHHTHH K OBJiaReHHIO HHCTHHKTHBHblM HaBblKOM. 

Mrs. T. Dániel 

THE UP-TO-DATE WAY OF INSTRUCTING FOREIGN LANGUAGES 

. AND THE SOVIET PSYCHOLOGICAL AND METHODOLOGICAL RESEARCH 

In the first part of her paper the author surveys and assesses the opinions and endeavours 
prevalent in the instruction of foreign languages in the Soviet Union during the past 50 years. 
In the second part — similarly relying on the data given by Soviet authors — she outlines the 
radical changes taken place in recent years. These changes were characterized not only by a 
priority given to the spoken language and the use of modern means of education, but alsó by 
the consistently followed principle that a proper instruction of languages has to lead, through 
deliberate study to an intuitíve ability. 
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NAGY JÓZSEF 

AZ I D E G E N N Y E L V T A N Í T Á S Á N A K 

K V A N T I T A T Í V T E R V E Z É S E 

I . 

Az iskolai nyelvtanítás eredményességével szemben napjainkban ugrás-
szerűen megnövekedtek a társadalmi igények. Ennek hatására világszerte fo-
kozódnak a pedagógusok erőfeszítései a nyelvoktatás sokrétű és nehéz problé-
máinak megoldása érdekében. E problémák megoldása, a szaporodó technikai 
eszközökbén és a programozott oktatásban rejlő lehetőségek kihasználása érde-
kében egyre több olyan kérdésre is választ kell adni, amelyek eddig fel sem merül-
hettek vagy megoldhatatlannak látszottak. Cikkünk problematikája is ezeknek 
az ú j törekvéseknek a ha tására a laku l t k i . Arra keresünk választ, hogy az idegen 

nyelvi oktatás mennyiségi vonatkozásainak tervezésekor mely tényezők játszanak 

döntő szerepet, és melyek a fontosabb összefüggések ezek között a tényezők között. 

Ezen összefüggések feltárása eredményeként kísérletet teszünk matematikai 
kifejezésükre, hogy könnyen kezelhető képletekkel lehetővé váljék a nyelvtaní-
tás különféle kvantitatív vonatkozásainak számításokon alapuló megtervezése. 
Munkánkhoz nélkülözhetetlen segítséget kaptunk SzÜCS BÉLA barátunktól, az 
MTA Automatizálási Laboratóriumának tudományos munkatársától. 

A nyelvtanítás sokféle mennyiségi problémája közül három kérdést eme-
lünk ki. Ezek megválaszolása egész sor más kvantitatív probléma megoldását 
is elősegítheti. 

1. Minden nyelvkönyvben (nyelvkönyvsorozatban) meghatározott számú 
különféle szóból variálódik az olvasmányok (szövegek) összterjedelme. Pl: 
egyik német nyelvkönyvünk szövegeinek összes terjedelme 8 ezer szó.1 Ez a 
nyolcezer szavas szövegmennyiség 2400 különféle szóból variálódik. Vagy pl. 
egy orosz nyelvkönyvünk 6500 szót tartalmazó szövegeiben 1500 különféle szó 
fordul elő.2 Kérdés: milyen meggondolások alapján lett a szövegek öszterjedelme 
8000, illetve 6500 szó? Hiszen ugyanazon mennyiségű szóval hosszabb, esetleg 
rövidebb terjedelmű tankönyvet is lehetett volna írni. Milyen összefüggés áll 
fenn az olvasmányokban szereplő szavak ismétlődése és a terjedelem között? 

Az első kérdés tehát így hangzik: mitől függ az olvasmányok összterjedel-
me, és hogyan lehet azt kiszámítani a feldolgozandó szavak számának és e sza-
vak kívánt ismétlődésének függvényében ? 

E kérdés tisztázása hozzájárulna a tankönyvírás tudatosabb megterve-
zéséhez, de — mint látni fogjuk — ezen az úton jutunk el a többi kérdés meg-
válaszolásához is. 

2. A nyelvtanítás történetében nagyon gyakran elhangzott az a követelés, 

1 VAJDA GYÖRGY MIHÁLY—FÜRST GYÖRGY: Német nyelvkönyv kezdők számára. Buda-

pest, 1961. 
2 SUARA RÓBERT—SZABÓ LAJOS: Orosz nyelvkönyv kezdők számára. Budapest, 1961. 
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hogy több időt kell fordítani az idegen nyelvek tanítására. Egyesek még azt a 
kijelentést is megkockáztatták, hógy a kevés óraszám az oka az iskolai nyelv-
tanítás eredménytelenségének. Ha a különböző korok és országok tanterveit 
vizsgáljuk, azt találjuk, hogy a nyelvtanításra szánt tanórák száma 200—1600 
között ingadozik. Ez a differencia olyan nagy, hogy a tanóra-szám meghatá-
rozásának elméleti megalapozottságát nem feltételezhetjük. És valóban — tu-
domásunk szerint — nincsenek kidolgozva azok a követelmények, elvek, ame-
lyek alapján meg lehet határozni egy idegen nyelv tanítására fordítandó tan-
órák számát az elérendő cél figyelembevételével. 

Az idegen nyelv tanítására fordítandó tanórák számának meghatározása 
ugyanis nem a tantervkészítők szubjektív megítélésétől és a tantervi keretek 
lehetőségeitől függ, hanem a nyelv mint tantárgy jellege, sajátosságai és a taní-
tás célja által determinált. 

A nyelvi tevékenység (beszélés, auditív megértés, írás, olvasás) készségek 
és jártasságok meghatározott rendszere. A készségek és jártasságok csak az adott 
tevékenység, cselekvés hozzávetőlegesen meghatározható számú ismételt végre-
hajtása eredményeként alakulnak ki. Mivel az idegen nyelvi készségek és jár-
tasságok a nyelvi jeleket mozgásba hozva funkcionálnak, kialakulásukhoz meg-
határozott mennyiségű nyelvi jel (ismeret) felhalmozása is elengedhetetlenül 
szükséges. 

Ahhoz, hogy például az íráskészség kialakuljon, meg kell ismerni az adott 
nyelv ábécéjének valamennyi betűjét és írásának módját. Ezen kívül valamennyi 
betűt az összes gyakorlatilag előforduló közvetlen környezetében sokszor le 
kell írni. Tehát meghatározott mennyiségű ismeretet és cselekvést kell felhalmozni. 

Csak ennek eredményeként remélhetjük a minőségi változást: az íráskészség 
kialakulását. 

Nem lehet az íráskészséget kialakítani, ha az írás tanulását, mondjuk, a 
23. betűnél abbahagyjuk. De akkor sem, ha minden betűt megismertetünk a 
tanulókkal, de azok szükséges mértékű begyakorlását elmulasztjuk. 

Ugyanez vonatkozik az idegen nyelvek tanítására is. Ha a feltétlenül 
szükségesnél kevesebb idegen nyelvi jelet (ismeretet) és idegen nyelvi cselekvést 
halmozunk fel, nem következhet be az idegen nyelvi, tevékenység funkcionálásá-
hoz szükséges készségek és jártasságok kialakulása. Ez éppen olyan értelmetlen 
időpocsékolás lenne, mintha az íráskészség kialakítását a 23. betűnél abbahagy-
nánk. 

Az idegen nyelv tanítására fordítandó idő mennyisége tehát a nyelv sa-
játosságaitól, a készségek kialakításának törvényeitől függ. 

Második kérdésünket így fogalmazhatjuk meg: mennyi az az időminimum, 
amennyi feltétlenül szükséges az idegen nyelvi készségek és jártasságok kiala-
kításához? 

Ha erre a kérdésre elméletileg megalapozott választ tudunk adni, megóv-
hatjuk magunkat attól a veszélytől, hogy az adott nyelv oktatását „a 23. betű-
nél" abbahagyjuk. Módunkban áll meghatároznunk a szükséges tanórák számát. 

3. A fenti két kérdés vizsgálata elvezet egy újabb problémakör megold-
hatóságához. Nevezetesen ahhoz, hogy egy bizonyos idő alatt mit lehet elvégezni. 
Például egy tanórán hány új szót lehet teljesítményképesen elsajátítani? 

Ismeretes, hogy erről a kérdésről minden elméleti és gyakorlati szakember-
nek megvan a maga véleménye. Ki az 5, ki a 10, ki a 14 szó mellett szavaz. Az 
is ismeretes, hogy ezt a nagyon fontos problémát a szakirodalom hallgatólagosan 
megkerüli. Vagy nem jut túl a szubjektív véleménynyilvánításon. 
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Amíg erre és az ehhez hasonló kérdésekre a 'módszertan nem keres meg-
nyugtató választ, nehezen beszélhetünk tudatosan tervezett nyelvtanításról. 

Nyilvánváló, hogy a nyelvtanítás metodikájának eddigi kutatási mód-
szereivel ezek a kérdések meg sem közelíthetők (ezért kerüli meg őket a mód-
szertan). 

Amikor a felsorolt kérdésekre választ keresünk, olyan módszerekhez kell 
folyamodnunk, amelyek szokatlanok egy „humán" tudományágban, de ame-
lyek napjainkban egyre nagyobb szerepet kapnak az idegen nyelvek tanításának 
elméletében is. 

I I . 

A szövegek kvantitatív tervezésénél négy tényezővel kell számolni. 
1. Figyelembe kell venni a szövegek (olvasmányok) összes terjedelmét. 

Ezt mennyiségileg a szövegek terjedelmét kitevő szavak számával lehet kifejezni. 
Nevezzük ezt a tényezőt S-nek (stimulus, indoklást lásd a szóinger fogalmának 
kifejtésében). 

2. Számításba kell venni a szövegekben előforduló különféle szavak 
mennyiségét is. (Az S ezekből a. szavakból variálódik.) Ezt a tényezőt V-nek 
nevezzük (verbum). 

3. A V-hez tartozó szavak egy része az S-ben többször, más része kevesebb-
szer fordul elő. Azt a legkisebb mennyiséget, ahányszor a ritkábban előforduló 
szavak legnagyobb része megismétlődik, minimális előfordulásnak: Smln-nek 
nevezzük. A tankönyvtervezés vonatkozásában az Smln az a legkisebb szám, 
ahányszor az egyes szavak előfordulását el akarjuk érni. 

A fenti három tényező között az alábbi összefüggések állnak fenn. 

S S 
3 = V • Smln, V = ——, Nmin = — ' 

" m i n " 

Mint látjuk, két tényező ismeretében a harmadik kiszámítható. 
Lássunk egy konkrét példát, amelyben a V = 2000, Nmin = 15. 
Tehát 

S = 2000 • 15 = 30000 

Vagyis: ha egy olyan tankönyvét akarunk írni, amelyben 2000 féle szót kívá-
nunk feldolgozni, és azt akarjuk elérni, hogy minden egyes szó 15-ször forduljon 
elő, akkor ez elméletileg egy 30000 szót tartalmazó szövegmennyiségben válik 
megvalósíthatóvá! v 

Ez eddig nagyon egyszerűnek látszik. A valóságban azonban más a hely-
zet. Olyan (értelmes gondolatokat hordozó) szöveg ugyanis nem lehetséges, 
amelyben minden szó ugyanannyiszor fordul elő: példánk esetében mind a 
2000 szó pontosan 15-ször, sem többször, sem kevesebbszer. 

Közismert, hogy a nyelvi tevékenység folyamatában és ennek egyik ered-
ményében, a szövegben is egyes szavak ritkábban, mások gyakrabban ismétlőd-
nek. Olyan szöveg nem lehetséges, amelyben minden szó azonos számban ismét-
lődik, mert a szavak tartalmuknál, funkciójuknál fogva különböznek egymástól. 

Ha ez így van, e jelenséget nem lehet figyelmen kívül hagyni a tervezésben. 
4. Így jutottunk el a negyedik tényezőhöz, a szógyakorisági törvény 

figyelembevételének szükségességéhez. Neve: F (frekvencia). 
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Az F számszerű kifejezése a szógyakorisági statisztikák segítségével érhető 
el. A szógyakorisági statisztikában ugyanis számszerűen tükröződik a nyelvi 
tevékenységnek az a sajátossága, hogy abban egyes szavak ritkábban, mások 
gyakrabban ismétlődnek. 

A szógyakorisági statisztikák célja, hogy megállapítsák az adott nyelv 
leggyakrabban előforduló szavait, és azokat gyakorisági sorrendbe állítsák. 
A legtöbb ilyen munka — az áttekinthetőség érdekében — nemcsak sorrendbe 
rakja a szavakat gyakoriságuk szerint, hanem csoportokba, jegyzékekbe is 
osztja. 

Az egy-egy jegyzékben szereplő különféle szavak többi jegyzékekhez viszo-
nyított mennyisége, az egy-egy jegyzékre jutó összes ismétlődések száma és 
az egy-egy jegyzék minden egyes szava ismétlődésének gyakorisága között . 
meghatározott viszony, kapcsolat áll fenn (lásd az 1. és a 2. táblázatot). 

E viszonyban a nyelvi tevékenység egy törvényszerűsége jut kifejezésre, 
amit szógyakorisági törvénynek nevezünk. É törvény figyelembevételével szám-
szerűen kifejezhetjük a negyedik tényezőt is. 

A szógyakorisági törvény ismertetéséhez JOSSELSON szógyakorisági sta-
tisztikájából indulunk ki.3 

JOSSELSON egymillió szóból álló szöveget dolgozott fel (S = 106). A leg-
gyakrabban előforduló 5230 szót (V = 5230) gyakoriságuk sorrendjében 6 
jegyzékbe sorolta (1. táblázat). 

A. t á b l á z a t 

1. jegyzék 204 szava a 10® szó 50,0%-a 
2. jegyzék 490 szava a 10® szó 13,7%-a 
3. jegyzék 503 szava a 106 szó -6,0%-a 
4. jegyzék 496 szava a 106 szó 3,8%-a 
5. jegyzék 504 szava a 10® szó 2,8%-a 
6. jegyzék 3033 szava a 10® szó 9,0%-a 

Mint látjuk, a 106 szó 85,3%-a 5230 szóból variálódik. A 14,7% egy-egy 
szava nyilván olyan ritkán fordul elő, hogy jegyzékbe sorolásuk már nem ésszerű. 
Ezeket mi sem vesszük figyelembe. Az 5230 szót úgy tekintjük, mintha a 
10® szó 100%-á abból váriálódiia. Ez azért nem jár számottevő következménnyel 
számításaink helyességéré nézve, mert az oktatás folyamatában is szerepelnek 
— és kell, hogy szerepeljenek — egészen ritkán, esetleg egyetlen egyszer előfor-
duló szavak. Ezen szavak teljesítményképes elsajátítása nem képezi az oktatás 
feladatát. Csak a teljesítményképesen elsajátítandó szavakkal számólunk. 
A fentieket figyelembe véve az 1. táblázat alapján az alábbiakat állapíthatjuk 
meg (megállapításainkat a 2. táblázatban foglaltuk össze). 

a-val jelöljük az egyes jegyzékekbe tartozó szavaknak az összes előfor- s 

duló szóhoz (V) való viszonyát. 
/9-val jelöljük az egyes jegyzékekbe tartozó szavakból variálódó szómeny-

nyiség viszonyát az S-hez. 
y-val jelöljük a jegyzékek egy-egy szavának átlagos ismétlődését a 6., 

a legritkábban előforduló szavakat tartalmazó jegyzék egy-egy szavának ismét-
lődéséhez viszonyítva. 

3 H A R B Y H . J O S S E L S O N : The Russian Word Count. Podscsot hodovih szlov ruszkogo 
lityeraturnogo jazika. Detroit. 1953. 
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n index a jegyzékszámra utal, tehát tényleges értéke 1, 2, . . . lehet, 
/"-vei jelöljük az egyes jegyzékekben szereplő szavak ismétlődésének gya« 

koriságát. 

2. t á b l á z a t 

jegy-
zék-
szám 

100 • a* 
A jegyzékek szavai-
nak % aránya az ősz-

szes (5230) szóhoz 

100 • p, 
A jegyzékek szavainak 
összes előfordulása a 
10* szó 85,3%-nak szá-

zalékarányában 

y« 
Egy-egy jegyzék 
egy szavának is-
métlődése a 6. 
jegyzék szavaihoz 

viszonyítva 

jegy-
zék-
szám 

pontosan közelítve pontosan közelítve 

y« 
Egy-egy jegyzék 
egy szavának is-
métlődése a 6. 
jegyzék szavaihoz 

viszonyítva 

1. 3,9 4 58,5 60 84 ~ 
2. 9,4 10 16,1 16 9 
3. 9,6 10 7,0 7 4 
4. 9,5 10 . 4,5 4 2,2 

5. 9,6 10 3,3 3 1,7 
6. 58,0 56 10,6 10 1 

A szógyakorisági törvény abban jut kifejezésre, hogy egyrészt bármilyen 
mennyiségű szóból (V) variálódik a szöveg, Vszázalékos megoszlása a jegyzékek 
között állandó (oc„ • 100), másrészt bármekkora terjedelmű a szöveg (S), az egyes 
jegyzékekhez A-nek mindig azonos százaléka (j3n • 100) tartozik. 

Megjegyzendő, hogy a törvény V és S elegendő nagy értéke felett érvényes. 
Még kézzelfoghatóbban a szógyakorisági törvényszerűség úgy jelentkezik, 

hogy az egyes jegyzékbe tartozó szavak átlagos ismétlődésének hányadosa 
állandó. 

V szóból álló S terjedelmű szöveg esetén az n-ik jegyzék szavai a szöveg-
ben átlagosan 

f — ín 
<Xn-V 

mértékben fordulnak elő. 
Viszonyítsuk az egyes jegyzékek szavainak átlagos ismétlődését a legutolsó 

(6.), a legkisebb gyakorisággal bíró jegyzék átlagos (f6) ismétlődéséhez. Ekkor 
azt kapjuk, hogy a 6. jegyzék (amely a legkevésbé gyakran előforduló szavakat 
tartalmazza) szavainak egyszeri előfordulásához az n = 1, 2 , . . . 5 jegyzék 
szavainak hányszori (yn) előfordulása tartozik. 

fa fin <*n 

yn értékét a 2. táblázat mutatja, szemléletesen megvilágítva, hogy a szó-
gyakorisági törvény következtében a 6. jegyzékbe tartozó szavak minden egyes 
előfordulásához", például az 1. jegyzék szavainak 84-szeri átlagos ismétlődése 
tartózik. 

A szógyakorisági törvény természetesen a V tetszőleges jegyzékbesorolása 
esetén is érvényesül. Ebben az esetben a megállapított jegyzéktől függően ala-
kulnak a illetve a yn értékei. 

244' 



Továbbá: a szógyakorisági törvény nemcsak S = 106 mennyiségű szöveg-
ben, hanem kisebb mennyiségek esetén, nemcsak az orosz nyelvben, hanem más 
modern nyelvben is érvényesül. 

Markov 40 szemelvényben (tehát jóval kevesebb, mint 106 szóterjedelem) 
ellenóYizte Josselson statisztikáját.4 Az ellenőrzés alapján megállapítást nyert, 
hogy Josselson statisztikája egészen pontos. A szógyakorisági törvényre vonat-
kozóan az összehasonlítás adatai alapján azt a következtetést vonhatjuk le, 
hogy kevesebb szóból álló szövegben is érvényesül a Josselson statisztikája 
segítségével megállapított törvény. 

Mi 10—20 ezer szavas szövegéken ellenőriztük a szógyakorisági törvényt. 
Bemutatunk példának egy 15000 szavas német szöveget, amely kereken 

1500 szóból variálódik. Választásunk azért esett erre az 1936-ban megjelent 
német nyelvi tankönyvre, mert a szerző a szójegyzék minden szava után meg-
jelölte annak előfordulási számát is.5 Ez könnyen ellenőrizhetővé teszi adatain-
kat. A 3. táblázatban szemléletesen láthatjuk a szógyakorisági törvény érvénye-
sülését a nyelvkönyv 15000 szavas szövegében. 

3. t á b l á z a t 

jegy-
zék-
szám 

A tankönyv 1 500 
szavának jegyzék; 
be sorolása a 2. 

táblázat alapján 

Az egyes jegyzé-
kek szavainak ösz-
szes ismétlődése a 

tankönyvben 

Az ismétlődések el-
méleti értéke a 2. 

táblázat szerint 

1. 60 8950 9000 
2. 150 2150 2400 
3. 150 1100 1050 
4. 150 950 600 
5. 150 550 450 
6. 840 1300 1500 

összesen 1500 15000 15000 

Ez az egészen jó egyezés arról tanúskodik, hogy a szógyakorisági törvény 
kisebb szövegekben, a tankönyvekben is érvényesül. (Annak ellenére, hogy a 
tankönyvek szövege sokféle témát ölel fel.) 

Az ismertetett szógyakorisági törvény segítségével meghatározhatjuk az 
S számát az Smin és a V függvényében. 

Az n-ik jegyzékbe tartozó minden egyes szóra yn • Vmln ismétlődés jut, 
az e csoportba tartozó szavak száma an • V, így az n-ik jegyzék szavaira összesen 

$n = <*n' V • yn • Smin = • V • Smin • 

Pe 

ismétlődés jut. A. V variációiból álló S az egyes jegyzékekhez tartozó szavak 
előfordulásának összege 

4 Lásd Ju. M A R K O V cikkét a Ruszkij Jazik v Nacionalnoj skole (1960. 3, 3—14. 1.) c. folyó-
iratban. 

5 B A K O N Y I H U G Ó : Német nyelv- és olvasókönyv a biogenetikai módszer alapján. Buda-
pest, 1932. 
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5 = h S " = T--V- Smin 2 P n = % - - V ' S m l n 

n<= 1 Po n=l Pe 

Bevezetve az F 5,6 jelölést, az S értéke az alábbi képlettel 

& 
egyszerűen számítható: 

S = F . V- Smln 

Hogy fejtegetéseinket szemléletesebbé tegyük, bemutatunk egy diagram-
mot. Formulánk segítségével e diagrammból leolvashatóvá tettük a megírandó 
nyelvkönyv olvasmányainak összes terjedelmét (5) az Smin = 1—20, V = 
= 400—2000 függvényében (1. diagramm). 

őmm 

Mint látjuk, például egy 800 szót feldolgozó tankönyv olvasmányainak 
20 000 szó terjedelműnek kell lenniök, ha azt akarjuk, hogy a 800 féle szó mind-
egyike legalább négyszer előforduljon. 

Megjegyezzük, hogy a jelenlegi tankönyvirodalomban az Smtn értéke alig 
haladja meg az egyet. Vagyis a lehető legkisebb. Ez azt jelenti, hogy a tankönyvek-
ben feldolgozott szavak több, mint 50%-a (lásd a 2. táblázatot) csak egyszer 
fordul <dő. Bár vannak olyan törekvések, amelyek az olvasmányok terjedelmé-
nek sokszorosára emelésével olvashatóbbá kívánják tenni a szövegeket.6 

Természetesen a már elkészült tankönyvekben (vagy bármely elegendő 
terjedelmű szövegben) előforduló szavak Smin értékét is kiszámíthatjuk az S 
és a V ismeretében 

A • 5 

8 E. K. SELICKAJA, M. A. LRBAXOYICS: K voproszu o povisenyii effektyivnosztyi metodov 
obucsenyija innosztrannira jazikam. Inisztrannije Jaziki v Skole. 1959. VE 25. 1. 
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III. 

Eddigi fejtegetéseink alapján megismertük a szógyakorisági, törvényt. 
Tudjuk, hogy az a számítások során egy állandó szorzószám formájában (F. == 5,6) 
használható. Ezen kívül különféle összefüggéseket mutattunk be. Ezeket az . 
összefüggéseket egyszerű matematikai formulába foglaltuk. 

Mindezek birtokában egy lépéssel tovább juthatunk. Feleletet adhatunk, 
arra, hogy hogyan kell kiszámítani.egy idegen nyelv funkcionálásához szükséges 
készségek és jártasságok kialakítására fordítandó idő mennyiségét. 

Az írás, olvasás, beszélés, auditív megértés tevékenység (nyelvi tevékeny-
ség), időben végbemenő folyamat. Ma már általánosan elfogadott, hogy egy idegen ,', 
nyelvet csak úgy lehet elsajátítani, ha a tanuló tényleges nyelvi tevékenységet : 
végez: gyakorolja magát a beszélésben, auditív megértésben, írásban, olvasás-
ban. A nyelvnek tehát az iskolában is mint tevékenységnek, mint folyamatnak 
kell jelen lennie. Ahhoz, hogy fenti kérdésünkré választ adhassunk, előbb ezt a 
tevékenységet, ezt a folyamatot kell számszerűen megragadnunk. 

) Hogy ezt a folyamatot számszerűen megfoghatóvá tegyük, egy új fogalmat 
kell bevezetnünk: a szóinger fogalmát. 

Amikor mások beszédét hallgatjuk, hangingerek, auditív ingerek érnek 
bennünket. Ugyancsak az ingerek útján értjük meg az olvasott szöveget (vizu-
ális ingerek). De ingerek hozzák működésbe az artikulációs izmokat a beszélés 
folyamatában és az író kéz izmait is az írásbeli kifejezés folyamatában. Nevezzük . 
ezeket az ingereket az egy szerűség-kedvéért auditív, vizuális, artikulációs és manu-
ális nyelvi ingereknek. " 

De nemcsak a nyelvi tevékenység működése, hanem annak elsajátítása 
sem lehetséges nyelvi ingerek nélkül. . Aki.soha nem beszél, ír, olvas,, hallgat ide- < 
gen nyelven, az nem sajátíthatja el az adott-nyelvet. . . 

A nyelvi tevékenység folyamatában ható ingerek nélkül nem alakulhatnak ki . 

a nyelv elsajátításához szükséges feltételes kapcsolatok. . . \ 

Ezeket a nyélvi ingereket kell számláihatóvá tenni, akkor kvántitatíve 
megragadtuk a nyelvi' tevékenységet mint folyamatot. Minden egyes ingert! 
számbavenni természetesen lehetetlen. Hiszen egyetlen hang, szó auditív felfo-
gásakor is nagyon sokféle inger hat. De didaktikai szempontból nem is szük-
séges valamennyi inger számbavétele. Elég, ha a nyelvi ingerek bizonyos csoport- . 
jait tudjuk számlálni. Erre a célra a szavak a legalkalmasabbak. Ha a; nyelvi 
tevékenység folyamatában a szavakat az ingerek egy-egy komplexumának fog-
juk fel, a nyelvi tevékenység folyamata kvantitatíve könnyen megragadha-
tóvá válik. • 

A szóinger fogalma tehát azt jelenti, hogy a beszélés, olvasás, írás, auditív 

megértés folyamatában annyi ingerkomplexumot, röviden szólva nyelvi ingert 

veszünk számba, ahány szó a folyamatban előfordult. Ha például valaki elolvas 

egy szöveget, amely 1300 szóból áll, azt — felfogásunk szerint — 1300 vizuális 
szóinger érte. Ugyanilyen értelemben beszélünk auditív szóingerről, artikulá-
ciós szóingerről és manuális szóingerről. Egyes nyelvi tevékenységi formákban 
egyidejűleg többféle nyelvi inger hat. Míg például a belső olvasás folyamatában 
csak vizuális nyelvi ingerek hatnak, addig a hangos olvasás esetén artikulációs 
és auditív nyelvi inger is éri az olvasót. Didaktikai szempontból természetesen 
az a nyelvi tevékenységi forma a hatásosabb, melyben egyidejűleg többféle 
nyelvi inger hat. A szóinger fogalmán belül ezt a differenciát nem vesszük figye-
lembe. Ez inkább metodikai, mint tervezési probléma. Minden egyes szót, amely 
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a nyelvi tevékenység folyamatában előfordul egyetlen ingerkomplexumként, 
szóingerként kezelünk. 

Felmerülhet a kérdés: nem kellene-e grammatikai jelekkel is (végződések, 
szórend stb.) mint nyelvi ingerekkel számolni? Bizonyára feltűnt, hogy hang-
súlyozottan folyamatról, a nyelvi tevékenység folyamatáról beszélünk. A nyelvi 
tevékenység folyamatában pedig a szavak nem létezhetnek grammatikai jelek 
nélkül. Ezért a grammatikai jeleket nem szükséges, külön is számításba venni. 

Miután a nyelvi tevékenység folyamatát a szóinger fogalmának segít-
ségével megszámlálhatóvá tettük, módunkban áll kiszámítani, hogy egy nyelv 
alapvető készségeinek és jártasságainak kialakításához mekkora terjedelmű 
folyamatra, nyelvi tevékenységre, vagyis mennyi szóingerre van összesen szük-
ség. A nyelvi készségek és jártasságok kialakulásához szükséges szóingerek 
összes mennyiségét nevezzük A-nek. Ez a tényező lényegét tekintve ugyanis 
azonos a szövegekben szereplő szavak összességével. 

Az A értékének kiszámításához ismernünk kell az adott nyelv készségei-
nek és jártasságainak kialakításához feltétlenül szükséges különféle szavak számát. 
Ez tulajdonképpen a szövegekben szereplő különféle szavaknak felel meg. Neve 
ezért: V. 

. Tudnunk kell továbbá: hányszor kell a tanulóra hatnia ugyanazon szónak, 
hogy annak használatát elsajátítsa. Másszóval: minimálisan mennyi szóingerre 
van szükség átlagosan egy szó teljesítményképes elsajátításához? Itt tulajdon-
képpen egy szó minimális előfordulásáról, megismétlődéséről van szó az oktatás 
folyamatában, mint a szövegekben. Ezért e tényezőt Amín-nek nevezzük. 

Végül szükségünk van a szógyakorisági törvény figyelembevételeből fakadó 
szorzószámra (F == 5,6). A szógyakorisági törvény ugyanis a nyelvi tevékenység 
folyamatában hat. (A szövegben, a nyelvi tevékenység folyamatának eredményé-
ben csak e törvény következményeit figyelhettük meg. Persze éppen a szöveg 
statikus jellege tette lehetővé a szógyakorisági törvény felismerését.) 

Nem feladatunk, hogy a V és Smin értékét számokban kifejezzük. Arra 
azonban rá kell mutatnunk, hogy e tényezők számszerű kifejezése reális, elérhető 
követelmény. Ezért a továbbiakban kísérletet teszünk e két tényező számszerű 
kifejezésére. (Csak ennek lehetősége teszi reálissá a nyelvoktatás kvantitatív 
tervezését.) E számok ugyanakkor azért is hasznosak lesznek (ha esetleg nem is 
helyesek), mert segítségükkel konkréttá, szemléletessé tehetjük a bemutatott 
összefüggéseket. 

A nyelvoktatás történetében bosszú ideig fel sem merült az elsajátítandó 
szavak mennyiségi meghatározásának igénye. A szógyakorisági statisztikák a 
minőségi válogatás lehetőségein túl a mennyiség megállapításához is komoly 
segítséget nyújtottak. 

Má már sok olyan tanterv van érvényben, amely pontosan megjelöli az 
elsajátítandó szavak számát. A magyar általános iskola tanterve például' az 
orosz nyelv 1000 szavának elsajátítását írja elő, az orosz iskolák 800 idegen szó 
megtanulását követelik meg. 

Az elsajátítandó szavak számának ilyen mértékű lecsökkentése arra a 
helyes elvi álláspontra épül, hogy nem az elsajátított szavak mennyiségétől 
függ egy nyelv tudása, hanem a nyelv működéséhez szükséges készségek és jár-
tasságok fejlettségétől. Ez azonban az igazságnak csak az egyik oldala, mert 
egy minimálisnál kevesebb szóval nem lehet kialakítani egy nyelv készség- és 
jártasságrendszerét. Nem lehet például 90 szó segítségével kialakítani valamely 
nyelv használatához szükséges készségeket és jártasságokat. Ugyanakkor az is 
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köztudott, hogy nincs szükség a nyelvi készségek és jártasságok kialakulásához 
több tízezer szóra. Kell tehát lennie a két véglet között egy határnak, amely a 
nyelvi készségek és jártasságok kialakításához feltétlenül szükséges szavak számá-
ban (V) jut kifejezésre. 

A V értékének meghatározását különféle tények figyelembevételével 
lebet megközelíteni. Legcélravezetőbbnek a gyermek szókincs — statisztikák és a 
gyermek nyelvtudásában beálló fejlődési szakaszok — tényei látszanak. 

Ismeretes, hogy a 3—4 éves gyermek már rendelkezik a beszéléshez, audi-
tív megértéshez szükséges alapvető nyelvi készségekkel és jártasságokkal. 
A gyermek tévedései, elkövetett nyelvhelyességi hibái ebben a korban leggyak-
rabban az úgynevezett kivételek „szabályos", analógiás használatából adódnak. 
(Ez is a nyelvi analógiák, készségek létéről, szilárdságáról tanúskodik.) 

A. gyermekszókincs-statisztikák szerint a 3 éves gyermek szókincse átla-
gosan 1300 szó (88 gyermek szókincsének átlaga), a 4 éves gyermeké 1800 szó; 
(63 gyermek szókincsének átlaga).7 

Vessük egybe ezeket a számokat a 2 éves gyermek 400—450 szavas szó-
kincsével és azzal a ténnyel, hogy a 2 éves gyermek beszéde még általában nem 
felel meg a nyelv normáinak. 

E tények alapján arra a belátásra kell jutnunk, hogy a minőségi változás: 
a nyelvi tevékenységhez szükséges készségek és jártasságok kialakulása 3—4 
éves korban, azaz 1300—1800 szó és a vele végzett meghatározott mennyiségű 
nyelvi tevékenység (hallgatás és beszélés) felhalmozódás eredményeként követ-
kezett be. 

Az iskolai nyelvoktatásban az írott nyelv használatához szükséges alap-
vető készségek és jártasságok kialakítása is feladatként jelentkezik. Az írott 
nyelvnek pedig megvannak a sajátos fordulatai. Ezek megnövelik az oktatandó 
szavak számát. 

A fentiek alapján a V értékét 1500—2000 szóban jelöljük meg. Ennél 
kevesebb szóval éppen úgy nem lehet kialakítani egy nyelv funkcionálásához 
szükséges készségeket és jártasságokat, mint mondjuk, ahogy nem lehet kiala-
kítani az orosz nyelvi íráskészséget 23 betű segítségével. 

Mint látjuk, a V számszerű kifejezése nem elérhetetlen követelmény. 
•Természetesen körültekintő kutatásokra van szükség az iskolában oktatott 
idegen nyelvi szavak V értékének minél biztonságosabb meghatározásához. 

Az Smin számszerű kifejezésében az alábbi jelenségekre támaszkodunk. 
Amikor egy új szó feldolgoz ás óra sor kerül, megfigyeléseink szerint, az 

adott szó 15—25 szóinger formájában hat a tanulókra. (Tóblaírás, lemásolás, 
a tanár közben többször kimondja, esetleg elragoztatja, kérdés-felelet formájá-
ban feldolgozza stb.) A szó rendszerint a következő órán ismét előfordul. Ekkor 
átlagosan 4—8 szóinger formájában hat. Ez tehát mintegy 20—35 szóingert 
jelent. A jelenlegi gyakorlatban ez a legkedvezőbb helyzet. Kivéve a gyakran 
előforduló szavakat. Egy szó teljesítményképes tudósa azonban csak akkor 
érhető el, ha az periodikusan visszatér a nyelvi tevékenység vérkeringésébe. 
Az ilyen újabb és újabb felbukkanás esetén mór elegendőnek tartjuk, ha a szó 
1—4 szóinger formájában hat. Az ilyen ismételt felbukkanások minimumát 
mintegy 10—15-re tesszük. ' . 

7 Lux GYULA: A nyelv. Atheneum Irodalmi és Nyomdai Részvénytársulat kiadása. Buda-
pest, 64. 1. 
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A fenti megfigyelések és meggondolások alapján az Smin értékét 40—80 
szóingernek vesszük. 

E számokat puszta megfigyelés és feltételezés alapján állapítottuk meg. 
így értékük nem bizonyított. De nem is ez volt a célunk. Csupán arra kívánunk 
rámutatni, hogy e szám meghatározása elérhető. Azt kell kísérletekkel megálla-
pítani, hogy egy szó használatának elsajátításához hány szóingerre van szükség 
átlagosan, és mennyi szóingerre van szükség a már kialakult feltételes kapcsolat 
kialvásának megakadályozásához. 

A fentiekkel nem azt akarjuk mondani, hogy a szóingerek meghatározott 
mennyisége eleve biztosítja a szó használatának elsajátítását. Ez az ismétlés 

tanuláslélektani törvényének fetisizálását jelentené. Tudott dolog, hogy az 
ismétlés önmagában még nem tanulás. Az Smin értéke csak a szükséges mennyiségű 
ismétlést jelöli. Hogy ez tényleges tanulást eredményez-e, az a módszerektől 
függ. Ugyanakkor az Smin értéke is függ a módszerek fejlettségi színvonalától. 
Van természetesen egy minimális szám, amelynél kevesebb inger hatására már 
nem alakulhatnak ki a szó használatához szükséges feltételes kapcsolatok. 
Ezeket az ideális feltételeket azonban a ma használatos módszerekkel még 
nem tudjuk biztosítani. Ezért az Smin értékének megállapításakor mindig az 
oktatás adott vagy rövidesen elérhető színvonalát is figyelembe kell venni. 

E két tényező és az F ismeretében kiszámíthatjuk, hogy egy nyelv alap-

v vető készségeinek és jártasságainak kialakításához mennyi szóingerre van szük-
ség összesen. A formula mór ismeretes. 

S = VSmin F 

E képlet segítségével a 2. diagrammban leolvashatóvá tettük az S érté-
két a V = 1500-2000 és az 'Smln = 40—80 függvényében. 

IV. 

Az S ismeretében már nem nehéz kiszámítani egy idegen nyelv készség-
és jártasságrendszerének kialakításához szükséges idő mennyiségét (í). Illetve 
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4. t á b l á z a t 

Az egy oktatási órán élhangzó' szavak mennyisége' 

az iskolatípus, osztály 
megnevezése 

oroszul magyarul összesen 

ált. isk. ,V. oszt. 688 884 1572 

ált. isk. VI. oszt. 650 1444 2094 

ált. isk. VII . oszt. 721 803 1524 

ált. isk. V I I I . oszt. 923 944 1867 

gimnázium orosz tagozat 
I . oszt. 704 998 1702 

gimn. I I . oszt. . 973 831 1804 

gimn. I I I .oszt. 
/ 

1238 923 2161 

gimn. IV. oszt. . 566 1036 1602 

felnőtt kezdő 483 
- 1 5 1 7 2000 

felnőtt társalgó 732 • '896 1628-

átlag • , . , . . . 745 1020 1765 

azt megállapítani, hogy egy bizonyos idő alatt (tanóra, hét, tanév) mennyi anya-
got (hány szót) lehet feldolgozni. 

; Ennek érdekében az időt is mint tényezőt számításba kell vennünk. Az 
időt úgy tudjuk figyelembe venni, ha megállapítjuk, hogy egy bizonyos idő alatt 
hány szóinger hathát. Legyen az időegységünk egy oktatási óra: 45 perc. Az 
egy oktatási órán ható szóingerek számát %-nak nevezzük. 

Az SQ értékét felmérések alapján állapítottuk meg. 
Az 1960—61-es tanévben orosz órákat vettünk fel magnetofon szalagra. 

Az órán ható szóingerek számának megállapítása szempontjából négy olyan 
szálagot vizsgáltunk meg, melyek'mindegyikén vegyestípusú általános iskolai 
orosz órát rögzítettünk. Az így kapott adatokat gimnáziumokban és felnőtt 
nyelvtanfolyamokon végzett kézi számlálás adataival egészítjük ki. Az ada-
tokat a 4. táblázatban rögzítettük.8 

A táblázat szerint egy 45 perces oktatási órán átlagosan 1700 szó hangzik 
el és ebből átlagosan 700 szó idegen nyelvű, esetünkben orosz. 

8 A magnetofon-felvételeket és felméréseket Szeged város alábbi iskoláiban, illetve nyelv-
tanfolyamain végeztük: Mérei utcai, Juhász Gyula általános iskola, Ságvári Endre gyakorló 

-általános iskola, Rózsa; Ferenc, gimnázium és Ságvári Endre gyakorló gimnázium, valamint az 
MSZBT orosz nyelvtanfolyamain. A magyar szavak számlálásakor a névelőt nem'számoltuk 
külön szónak. Kérésünkre a dolgozók nyelvtanfolyamain is 45 percig tartottak a megvizsgált 
órák. Valamennyi óra vegyestípusú. Ezen belül azonban a feldolgozott anyagot, az alkalmazott 
módszereket illetően változatosságra törekedtünk. 

251' 



Az oktatási órákon elhangzó szavak száma gyakorlatilag az órán ható 
összes szóingerek számának vehető, mert azoknak a szavaknak a száma, amelyek 
nem hangzanak el (belső olvasás és írás, pl. a szavak tábláról történő másoló-
kor) az 1700 elhangzó szóhoz viszonyítva kicsiny. Az más kérdés, hogy milyen 
minőségű szóingerek érik a tanulót, hogy a 700 idegen nyelvi szóinger legnagyobb 
része auditív és csak elenyésző hányada hat a tanulóra artikulációs-motorikus-
auditív szóinger formájában. Mi ezt itt most figyelmen kívül hagyjuk, mert 
csak a mennyiségi lehetőségeket kívánjuk számba venni. 

Tekintettel arra, hogy az anyanyelv túlzott arányú érvényesülése jobb 
megoldásokkal, eljárásokkal csökkenthető, számításainkban az A0 értékét 
600—1000-nek vesszük. 

J 

3. ábra 

Az S és az S0 ismeretében az alábbi képlettel kiszámíthatjuk az idegen 
nyelv készség- és jártasságrendszerének kialakításához szükséges oktatási órák 
számát (t). 

_ S_ 

1
 ~ S 0 

E formula alapján, ha az 5 = 300 000 — 900 000, az S0 = 600 — 1000 
tartományban változik, akkor a t értékét a 3. diagrammból leolvashatjuk. 

Az eddigiek alapján kiszámíthatjuk az egy oktatási órán elsajátítható 
szavak számát is (y). 

t F •  Smin 

E képlet segítségével S0 = 600 — 1000 és Smin = 40 — 80 intervallum-
ban v értékét is leolvashatóvá teltük (4. diagramm). 
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Fejtegetéseink — úgy hisszük — meggyőzően bizonyítják az idegen nyelvi 
oktatás számításokon alapuló tervezésének lehetőségét. A számítások eredménye-
ként természetesen nem pontos számokat kapunk (ez képtelen vállalkozás lenne), 

hanem nagyságrendeket, megközelítő adatokat, amelyek elég megbízhatóan 
tájékoztatnak bennünket a tervezés mennyiségi vonatkozásairól. Ezeket a 
számításokon alapuló mennyiségeket ma már egyre kevésbé nélkülözheti a 
nyelvoktatás elmélete és gyakorlata. 

Szükséges és érdemes tehát a kvantitatív tervezés metodikájának kimun-
kálására figyelmet fordítani. E téren cikkünk csak a kezdeti lépést kívánta meg-
tenni. 

fi. Hadi 

KOJ1HMECTBEHHOE njlAHHPOBAHHE OEYMEHHH HHOCTPAHHbIM H3bIKAM 

ABTOP ,uoKa3biBaeT, MTO B oöyMCHHn HH0CTpaHH0My B3biKy BO3MO>KHO KOJiHuecTBeHHoe 
njiaHnpoBaHHe c yieTOM KOjnmecTBa CJIOB, cocTaBJiniomHX H3yHaeMbiií TCKCT, KOJiMMecraa 
pa3JIHMHblX CJIOB, MHHHMajIbHOH üaCTOTbl CJIOB H 3aK0Ha HaCTOTbl CJIOB. ABTOp COOÖIIiaeT MCTOfl 
KOJiHHecTBeHHoro njiaHHpoBamiH. npe/yiaraeMbiií HM MCTOA aBTop conocTaBJiHeT c jtaHHbi.Mii 
(JiaKTHnecKH npoBejieuHbix HM ypoicoB pyccKoro 5i3bii<a. 

József Nagy 

QUANTITATIVE PLANNING OF FOREIGN-LANGUAGE INSTRUCTION 

The author strives to prove in his paper that in the instruction of foreign laguages a 
quantitative planning is possihle .This should he realized with regard to the number of the words 
forming the text, to the quantities of the various kinds of words, to the minimai occurrence of 
the words and to the law of word frequency. The author sets forth a method for quantitative 
planning. He compares his suggestions with the data acquired in actual Russian classes. 
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SZABÓKI GYÖRGYI 

M I T O L V A S T A K A N É P I S K O L A I 

T A N U L Ó K A D U A L I Z M U S K O R Á B A N ? 

(ADALÉKOK A KÖNYV ÉS A NEVELÉS KAPCSOLATÁNAK TÖRTÉNETI VIZSGÁLATÁHOZ) 

A kapitalizmus gazdaságilag determinált művelődési igényét (művelő-
dési szükségletét) jellemzi, hogy a legszélesebb és legalsóbb néprétegeknek a 
művelődési javak mennyiségileg és minőségileg meghatározott körét úgy 
nyújtja, hogy — megőrizve az uralkodó osztályok műveltségi monopóliumát — 
védi, sőt erősíti ez osztályok gazdasági, társadalmi, politikai uralmát. 

E célok megvalósítására szolgáló eszközök között foglalt el — az évtizedek 
előrehaladtával egyre fontosabb — helyet az olvasás, a könyv, mint 1. a kor-
szaknak — az élőszón kívül — rendelkezésére álló legfontosabb kommuni-
kációs bázisa és mint 2. a tudattartalmak rögzítése, közvetítése által a személyi-
ségformálásnak, világnézeti befolyásolásnak, ismeretközlésnek nélkülözhetetlen 
észköze. E tulajdonságai által válhatott a könyv a társadalom egészének műve-
lésén belül különösen a felnövekvő generációk formálásának „előkelő fontosságú 
eszközévé'.'. 

E fontos segédeszközt, szervezett formájában könyvtárt, már a legkorábbi 
idők pedagógiai és tudományos megfontolásai elhelyezik az oktatási intézmények-
ben. Az egyetemek, akadémiák, gymnasiumok könyvtárai azonban évszázado-
kon keresztül azokrá a rétegekre fejtették ki hatásukat, melyek egy-egy adott 
társadalmi formációban a társadalmi s így a művelődési jogok birtokosai voltak. 
E könyvtárak tehát az uralkodó osztályok, a szellemi elit, majd a művelt pol-
gárság nevelését szolgálták, annak áz oktatási intézménynek a céljai szerint, 
amelyhez kapcsolódtak, így természetszerűen szűk körben, magas színvonalon 
terjesztve az idők folyamán fokozatosan specializálódó ismereteket. A kapitalista 
társadalomnak azonban széles termelői bázisra van szükségé; amelynek rendel-
keznie kell az isnjerCtek minimumával. E minimumot áz elemi népiskola nyújtja, 
kiegészítve bőven mért világnézeti (elsősorban vallásos) neveléssel, s e munka 
támogatására, hatásfokának növeléséhez magától értetődően veszi igénybe a 
könyv segítségét. A csak elemi iskolára utalt legszélesebb néposztályoknak a 
műveltség elemein, az ismeretek megszerzését szolgáló alapvető készségek 
kialakításán felül az iskoláskoron túli önművelés lehetőségét úgy adja meg az 
olvasás szokásának, igényének kialakításával, hogy ezzel egyben biztosítja a 
kapitalista társadalom uralkodó osztályai számára e néposztályok folyamatos 
világnézeti befolyásolásának egyik korszerű eszközét. 

. Hogy a dualizmus korának kultúrpolitikája hogyan tett eleget a magyar 
kapitalista társadalom által kitűzött sajátos feladatának — e kérdés egyik részére 
á korabeli gyermek- és ifjúsági olvasmányok, valamint, a népiskolák könyv-
tárainak mennyiségi és minőségi vizsgálata adja meg a "választ. • 

Az 1867-től 1919-ig terjedő időszak témánk szempontjából sem egységes: 
. a társadalom életében lezajló gazdasági, politikai változások, s ezek hatásán 
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túl a szakmai kérdések fokozatos rendeződésé és fejlődése két fő szakaszra 
.osztja a korszakot. Az első időszakot a szükséglet felismerése, a gyakorlati 
.megoldások, szervezeti formák keresése, helyi, egyéni kezdeményezések jellem-
zik. Az úttörő tanítók, a „tanügy lelkes barátai" s egy-két hírlapíró — erősen 
közművelődési szempontú — cikkei már a 70-es évek folyamán helyet kapnak 
előbb a Pesti Napló, a Hon, a Néptanítók Lapja hasábjain, néhány évvel később 
már a Család és Iskolában, majd a Magyar Paedagogiában is. A második és 
harmadik tanítógyűlésen, a I I . Országos és Egyetemes Tanügyi Kongresszuson 
már kísérletet találunk az olvasás, és a könyvtár pedagógiai funkcióinak meg-
fogalmazására (ugyancsak e témának szenteli FELMÉRY LAJOS Neveléstudo-
mányi kézikönyve X X X . fejezetét), s egyre fokozottabban jelentkezik a könyv-
tárak központi szervezésének, gondozásának igénye, sőt felmerül a tanítóság 
„könyvtárnoki kiképzésének" gondolata is. 

A társadalmi és szakmai kezdeményezés eredményeként az Országos 
Közoktatási Tanács. 1900 évi előmunkálatai, WLASSICS GYULA írókkal, kiadókkal 
s a. nevelésügy prominens képviselőivel folytatott tárgyalásai után 1902-ben 
az 1158/902. eln. sz. r. létrehozza a VKMben a Népiskolai Ifjúsági Könyvtárakat -
Intéző Bizottságot (NIKIB), mely kido-lgozott alapelvek, részletesen meghatá 
rozott szempontok alapján működő állami szervként gondozza a népiskolai 
könyvtárak minden ügyét. Létrehozza, szervezi e könyvtárakat, válogatja, 
bírálja s jegyzékbe foglalja a beszerezhető ill. beszerzendő könyveket. Az 19Ö4-
ben kelt, 2962. sz. rendelet utasítást tártalmaz a könyvtárak kezeléséről s intéz-
kedik a gyerekek olvasásának megfigyelése, irányítása tárgyában is. 

A NIKIB-bel párhuzamosan és nagyrészt összhangbán működtek azok a 
hangsúlyozottan politikai tendenciát képviselő közművelődési egyesületek 
(EMKE, FMKE, DKE, Julián Egyesület stb.), melyeknek tevékenységét a 
századforduló viharos politikai eseményei még jobban aláhúzták. Továbbá az is-
kolafenntartó egyházak, melyeknek kebelében saját bizottságok alakultak könyv-
táraik gondozására; — itt mindenekelőtt a Szent István Társulat működését 
kell megemlítenünk. A pedagógiai testületek'az olvasás pedagógiai kérdéseinek 

. elméleti kidolgozása mellett a tanácsadó szerepkörét látták el. Kivételt a Gyer-
mektanulmányi Társaság jelent, amely sajátos pedagógiai koncepciójának meg-
felelően — a NIKIB-étőí lényegesen eltérő szempontok alapján — önállóan 
foglalkozott 1912-től kezdve az ifjúsági iratok megbírálásával s e bírálatokat 
ill. ajánlásokat saját folyóiratában, a Gyermekben publikálta. . 

• I . Az iskolai- és népkönyvtárak könyvállománya 

Korszakunk első felében nem könnyű feladatot jelentett a könyvtárak 
anyagának válogatása," beszerzése. A fő problémát — a pénzügyi gondokon 
kívül — a 70—80-as években rendelkezésre álló magyar nyelvű gyermek- és 
ifjúsági irodalom csekély mennyisége jelentette. A világirodalom már klasszi-
kussá vált néhány jól-rosszul lefordított alkotása mellett alig állt rendelkezésre 
színvonalas hazai termésű'mű. A hiányokat pótlandó — hogy egyáltalán legyen 
olvasnivaló — bekerült tehát a könyvtárba mindaz, amit a válogatók felfogása 
a gyermeklélek épülésére alkalmasnak ítélt abból, ami a könyvpiacon rendelke-
zésre állt. 

Ezeknek az első évtizedeknek a képét az elszórt s a cikkekben illusztráció-
jellegű híradások, ajánló jegyzékek s egy-két fennmaradt „nyomtatott kataló-
gus" alapján rajzolhatjuk meg. A híradások említik a Vasárnapi Könyvtár, a 
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Falusi Könyvtár, Kis Nemzeti Múzeum stb. sorozatok köteteit; továbbá a „hazai 
gyártmányú" ifjúsági füzetkék mellett ezek külföldi példaképei: HOFFMANN, 
ScHTVTTTíDT KRISTÓF és SALZMANN „ m ű v e i " szerepelnek n é h á n y VERNE k ö t e t , 

a Robinson, Münchhausen, Ezeregyéjszaka, továbbá PETŐFI, ARANY s a Flóri 
könyve társaságában. 

Ugyanezt tükrözi az Iskolai Népkönyvtárakat Terjesztő Bizottság 1878 
szeptemberéből datált jegyzéke,1 mely egyben e könyvtárak olvasóközönségé-
nek elképzeléseken alapuló csoportosítását is tükrözi. A jegyzék I. csoportjában 
vegyesen szerepel az eperfa- és selyemhernyótenyésztés kézikönyve KRIZA 
JÁNOS Vadrózsá iva l , JÓKAI, GRIMM, PETŐFI kö te tekke l , PESTALOZZI L é n á r t 

és Gertrudjával stb. A jegyzék 129 füzetet, könyvet, folyóiratot sorol fel; ebből 
69 db 6 sorozatba tartozik, szerepel 4 folyóirat, és — az összeállítás rendszer-
telenségét mutatva — a sorozatok egyes füzetei mint önálló kiadványok másod-
szor is elő-előfordulnak. 

E sorozatok nagyrészt direkt módon nevelgető, moralizáló elbeszélések-
ből álltak, melyek a pedagógia és a hétfejű sárkány összeházasításából szár-
mazván — csak az unalmas részek átlapozására szoktatták rá a gyerekeket. 
A kül fö ld iek közü l a m á r eml í tet t SALZMANN, SCHMIEDT és HOFFMANN m ű v e i 

viszik el a pálmát, melyek az eredetiben is benne leledző sápkóros romantika és 
erkölcsös kegyesség mellett, még a „magyarító" és „átdolgozó" ipar gyarló-
ságait is megszenvedték. Folytatták a sort azok a magyar és külföldi szerzőktől 
vegyest származó, különböző tárgyú, erősen didaktikus jellegű ismeretközlő 
művecskék, melyek az Apró majorság témakörétől kezdve a babonák magya-
rázatán, a Nemzeti dalkönyvecskén keresztül a Népszerű légtünettanig a leg-
különbözőbb tárgyban mozogtak. (A könyveket az a megfontolás utalta a 
gyerekek és az ifjúság olvasmányai közé, amely egyazon könyvanyaggal .akarta 
kiszolgálni a tanulatlan felnőttet és a még „tanulatlan" gyereket is.) 

A sorozatok — melyeket a mindjobban terjedő ponyvairodalom ellen-
súlyozására állami támogatással kiadott „kormányponyva" ifjúsági variánsai-
ként tekinthetünk — egyik jellegzetes képviselője a jegyzékben is szereplő 
,,Hasznos Mulattató az olvasni szerető mindkét nembeli ifjúság s a nép számára. 

Népkönyvtárak szervezése céljából. Szerk. és Kiadja: DOLINAY GYULA . " (A l ap í t va 

1873. Évi 32 füzet. Egy évfolyam — 24 füzet — teljes ára: 4 frt). Novellákban, 
mesékben terjeszti DOLINAY a szirupos hazaszeretetet, az osztálybékét, hirdeti 
a derék mesteremberek, jószívű urak (akik a szegény nép atyjai) dicsőségét, elis-
meréssel emlékezik meg a deklasszált dzsentriről, „aki nem szégyell dolgozni". 

Másik, hasonló típusú „műve" az , , If júsági olvasmányok a mindkét nembeli . 
ifjúság számára". (Szerző kiadása, évszám nélkül, 96 1.) Az irodalmi kvalitások-
ban igencsak szűkölködő mű 15. oldalán pl. a „Milyen legyen a magyar i f j ú ? " 
c. jótanács-gyűjteményben efféléket olvashatunk: „1. Vallás: Hit nélkül állat1 

vagy, féreg vágy. Ember voltodat a vallás adja meg." — „5. Szorgalom: Ember-
nek díszt a munka ad. A naplopó renyhék nem is emberek, hanem kitartott 
élősdiek." (Szerző óvakodik megmagyarázni, kikre gondol.) — „8. Takarékos-
ság: Egészséges és nem éppen ostoba ember, kell hogy tudjon annyit keresni, 
amennyi rendes, nyugodt megélhetéséhez szükséges, ha érti e szó erejét, hatalmát: 
takarékosság . . . A földi boldogság ezen fordul meg. Lehetsz bármilyen nagy 
elme, lelkes derék ember, ha pénzed nincs, bizony az ajtó mögött kell meghúzód-
nod." — ,,'íi. Megelégedés: .Szokjatok hozzá hidegvérrel fogadni mindent, mit 

1 Közli: Néptanítók Lapja. 1878. 22. sz. (A továbbiakban: NL.) ^ 
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a sors osztályrészül juttatott nektek. Várjatok türelemmel." — A 19. oldalról 
egy versszak ízelítőül az irodalmi színvonalra: 

,,A végtelen róna 
Az ő birodalma. 
Igaz magyar érzés 
Szivét dobogtatja. 

Ösi szokásait 
Híven megőrizve 
Ezer év múltán is 
Olyan ízről-ízre." (Pusztai kép) 

A Rákóczi-sorozat hemzseg a történelmi ferdítésektől: pl. a fejedelemválasztás, 
a Habsburgok detronizálása okául a francia király félrevezető, hitszegő bizta-
tását teszi meg; — a szabadságharc azért bukott el, mert a franciáktól nem 
jött segítség. — A majtényi fegyverletételről: 

„Béke után vágyik az elgyötört ország 
S azt számára Bécsből örvendezve hozzák . . . " 
„Rákóczi nem állott a béke útjába, 
Kössék meg és a harc szűnjék el, nem bánja . . ." 
Rodostó, emléked a szivünkbe zártuk 
Honunk megmentőjét (? !) onnan soká vártuk . . ." 

Végül egy merész fordulattal fejezi be versét: 

„Első Ferencz József, magyarok királya 
Kiadta, megírta pecsétes írásba, 
Hogy ő is tiszteli magasztos emléked, 
A múltak ködében bámulód tenéked . . ." 

„Első Ferencz József, öreg, bölcs, nagy király, 
Te megértetted, hogy hű néped mit kíván. 
Együtt emlegetünk ezután ő vele, 
Bekapcsol szívébe magyarok nemzete. 

Jelenj meg hát újra, bujdosó Rákóczi, 
Ezután itt fogsz te örökre trónolni. 

. Zászlóid is hozd el, lobogtasd meg újra, 
Búgó tárogatód harsonáját fújja: 
Honszeretet útján haladjon a magyar 
Ha tovább e földön megmaradni akar !" 

A gyerek ismerete se volt erős oldala szerzőnknek: „A fogadalmak könyvé"-
ben pl. így hangzik a befejezés: „Utolsó napon számvetést csinál Palika: 'Mit 
cselekedtem egész hónap alatt testi egészségem fejlesztésére?' 'Mit tettem 
lelkem nemesítésére, továbbá a szívem javítására?' 'Értelmem gyarapodása 
vajon haladt-e előre?" Nem tudni, hogy Palika mennyi idős, de bármennyi 
legyen is, a gyerek 8—12 éves korában (ennek a korosztálynak -készülhetett e 
mű) nem így társalog önmagával. Végül a ,,Jótanácsok"-ból: „Barátodról jót 
beszélj, ellenségeidről pedig hallgass". (Ne szólj szám, nem fáj fejem individua-
lizmusa.) 
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A füzet csupa jótanács, ösztökélés, szabály, tilalom, melyeket mesterkélt 
tanmesékkel körít, s néhol — pl. a Fogadalmak könyvének „borzasztó gyilkos-
ságánál" — a ponyva módszerei felé kacsingat. Az émelygős hangnemet (ez 
részben a SCHMIEDT KÜLSTÓP-féle hatás) csak súlyosbítja, hogy kívülről és felül-
ről beszélget a gyerekhez. (Ez a korabeli pedagógia hanghordozása.) 

Visszatérve az ajánló jegyzékhez: jónéhány olyan ad usum delphini kiadás 
is szerepel ezekben, melyeket író-mesteremberek színtelenítették és szagtala-
nítottak gyerekek számára, s — nyilván ők tudták miért — az ilyen átdolgozá-
sokon az átdolgozó neve csak elvétve szerepel. 

Az Iskolai Népkönyvtárakat Terjesztő Bizottság jegyzékének többé-
kevésbé kortársa „A bábolnai magyar kir. ménesintézet iskolai és népkönyv-
tárának jegyzéke", melyet Komáromban, a Ziegler nyomdában állítottak elő, 
1886-ban. Eszerint az iskolai és népkönyvtár állott: 

I. Ifjúsági iratok 160. mű 
I I . Begények 128 " 

I I I . Történelem, kor- és jellemrajzok . . . . . : 52 " 
IV. Nevelés- és oktatástan 51 " 
V. Színművek 8 kötet (egy 

kötetben több 
• mű) 

Az ifjúsági iratok szerzői: 

Áldor Imre 37 mű (tört. élet-
Lázár Gyula 21 " rajzok.) 
Hoffmann József 29 " 
Schmiedt Kristóf 10 " 
Huszár Károly t 8 " 
Toldy I ' . . . . - . . . 6 " 
Gaál Mózes 3 " 

• Két-két m ű v e l szerepel JÓSIKA ( á tdo lgozás ! ) , JÓKAI , DOLINAY, NYULASSY 

ANTAL (egyik: „ K á t y o l o g a n é p é l e t ébő l " !), SZEGFI MÓR, HEGEDŰS, KISFALUDY 

SÁNDOR, FÉNYES ELEK. Egyéb művek: Robinson Crusoe élete és kalandjai; 
Pál és Virginia; A vékfildi lelkész (azonos lehet az 1878-as jegyzékben szereplő 
Goldsmith: A Wackefieldi pap c. könyvvel); CERVANTES: Don Quixotte; Mokan-
dah, vagy a fiatal indiánfőnök; Csontos Sziegfried (sic!); Csalavér róka törté-
nete ; SZATHMÁRY: A piros k ö n y v ; Erkö lcsnemes í t ő beszé lyek; THÉOD. DIELITH: 

Kosmoramen. Elbeszélések; NAGY ANTAL: Szívhangok; A J ó Könyvek 1—38. 
sz.; HEVESI LAJOS: Jelky András rendkívüli kalandjai; BOROSS M.: Újabb ma-
gyar k ö l t ő k ; CZUCZOR GERGELY : Mesék ; PÁEFFY ALBERT : A t t i l a , I s t en os to ra ; 

CSUKÁSSI JÓZSEF: Bismarck;'NAGY: Cromwell Olivér és az angol forradalom; 
SEBESTYÉN: Zrínyi Miklós a szigetvári hős életének története; SZAT.AY: A tatár-
járás Magyarországon. 

•A felsoroltakból 30 könyv található az 1878-as jegyzékben'és 19 azonos 
szerzőnk van. Feltűnő a mesék (népmesegyűjtemények, irodalmi mesék stb.) 
szinte teljes hiánya a jegyzékkel szemben, melyben 9 kötet képviseli ezt a mű-
fajt. Ugyanakkor 8 olyan könyvet találunk, mely a jegyzék I. csoportjában (az 
ifjúság olvasmányai közt) szerepel, • de iskolánk könyvtárában a „Regények" 
(a felnőtteknek szánt népkönyvtári anyag) közé osztották be őket. 
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A b á b o l n a i jegyzék élén t a l á l k o z u n k ÁLDOR IMRE és LÁZÁR GYULA tör-

ténelmi jellemrajzaival. A 80—90-es években egyre jobban előtérbe kerülő 
sovinizmus termelte ki az ebben az értelemben vett hazafias nevelés legfőbb 
irodalmi eszközét a „történelmi jellemrajzot", melynek igen termékeny két 
szerzője volt ÁLDOR IMRE és LÁZÁR GYULA. Műveikből az adott kornak a múlt 
eseményeivel mindenáron való igazolni akarása tükröződik: így lett LÁZÁR 
GYULA egyik könyvében Dózsa György az első szocialista; a nemzetségi és tár-
sadalmi kérdéseket pedig ekként kívánja a szerző egycsapásra megoldani: „Miután 
pórnépünk a honfoglaláskor itt talált és a magyarok által leigázott nemzetiségek 
leszármazottai . . ." stb. . v 

A nemzeti nevelés — mint e „hazafias" nevelés — programjának egy 
másik jelentkezési formája a külföldi ifjúsági irodalommal szembeni idegenkedés, 
mely a szigorú pedagógiai és irodalmi „cenzúra" követelésén túl nemegyszer a 
teljes elutasítás álláspontjára helyezkedett.2 — TÓTH REZSŐ, mint a N I K I B 
titkára 1904-ben a VKM-hez intézett jelentésében a kozmopolitizmus veszélyé-
nek elhárítására megoldásul e külföldi művek átdolgozását javasolja. A GRIMM 
és ANDERSEN meséket magyar nevekkel, magyaros nyelvvel és fordulatokkal 
adjuk a gyerek kezébe, ugyanígy a Gulliver- és Robinson-kalandok is jobbak így(!) 
szabadabb formában, mintegy átköltve, csak tartalmilag híven . . .3 

A századforduló idejére a rendelkezésre álló ifjúsági- és gyermekirodalom 
mennyisége már jelentősen gyarap'odott, ez azonban még mindig nem állt 
arányban a minőség növekedésével. A könyvpiac növekvő áradatában egyre 
gyakrabban felbukkantak az „olcsó, népies, bazári en grossban és partiárúként 
beszerzett képeskönyvek, a Franck-kávéhoz és a Liebig-féle húskivonathoz 
mellékplt képeskönyvek és a nagyobbacskák, melyeket egy gyermeköltönyhöz 
ráadásul csomagolnak . . ,"4 Valamint az ajándékra szánt, díszes kiállítású 
könyvek, mert „az iskola, a szülő, a jóTsmerős ajándékot akart adni a gyermek-
nék, e'z. a szempont szabta meg elsősorban az ifjúsági munkát, külső, belső 
mivoltában egyaránt. A vásárló közönség a gyermekeknek szánt munkát alig 
olvasta, s inkább azt vette, amelyik' díszesebb kötésű, drágábban illusztrált; 
az ifjúsági könyv főként a karácsonyi vásár és az évvégi vizsgálat pompázó 
tárgya volt . . ."5 — A mennyiségi gyarapodással járó árnyoldalak mellett azon-
ban a századforduló körüli évtizedekben felragyognak már azok a nevek is;, 
amelyeket méltán sorolhatunk a művészi becsű, klasszikus magyar ifjúsági 
irodalom képviselői közé. Ekkortájt jelentkezik az ifjúsági irodalomban MÓRA 
FERENC, GÁRDONYI GÉZA, MIKSZÁTH KÁLMÁN, K R Ú D Y GYULA, RÁKOSI VIKTOR, 

GAÁL MÓZES, — és ve l ük együ t t TUTSEK ANNA, VAS GEREBEN, ERŐDY BÉLA , és 

SEBŐK ZSIGMOND. 

Tanító, „könyvtárnok" és —dia foglalkozott vele — a szülő egyre nehe-
zebben tájékozódott a könyvek között, s a gyerek olvasta azt., ami a kezébe 
került, illetve amit a kereskedő, reklám, kolportőr feldicsért a tanítónak, könyv-
tárnoknak és a szülőnek. A pedagógiai és kultúrpolitikai megfontolások — me-
lyek évtizedeken keresztül elemezték és kimutatták a nyomtatott betű adta 
nevelési lehetőségeket éppúgy, mint az ellenőrizetlen olvasmány káros hatását 

2 Pl. F E L J I É B Y L A J O S : A Neveléstudomány kézikönyve. — Kolozsvár, 1890 . Ajtay nv. 
X X X . fejezet: Az olvasmányokról. 

3 TÓTH R E Z S Ő : Az ifjúsági olvasmányokról és a népiskolák könyvtárairól. — Bp. 1901, 
Hornyánszky. 

4 N Á D A Y P Á L : Könyv á gyermekről. I — I I . — Bp. 1911 , Franklin. — I . köt. 56. o. 
5 T Ó T H R E Z S Ő i . m . 4 . o . . 
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— egyre sürgetőbbé tették a gyerekek „magánolvasmányainak" intézményes 
bírálatát, válogatását s az arra illetékesek: tanítók, könyvtárnokok és szülők 
tájékoztatását. 

E feladatok nagyobb részét a N I K I B volt hivatott elvégezni. A szülők 
tájékoztatása azonban kimaradt a programból — eltérően az általában példának 
tekintett németországi gyakorlattól, ahol a hamburgi, württembergi, szászor-
szági Schulbuchverein-ek ajánló jegyzékeiket az iskolákon keresztül a családok-
nak is eljuttatták. A N I K I B bírálatai ezenkívül nem általában a megjelenő 
ifjúsági irodalom „approbatioját" — engedélyezését — jelentették, csak az 
iskolák könyvtárainak nyújtottak iránymutatást, s a könyvpiacon változat-
lanul virágzott továbbra is a század végére kapitalista vállalkozássá lett kiadók 
„lelkiismeretlen üzleties üzérkedése" (amely ugyanakkor a legjava ifjúsági 
irodalomnak is kiadója volt). 

A 2962/904. eln. sz. r. utasítást tartalmazott a könyvtárak addig felgyűlt 
könyvanyagának selejtezéséről (melynek eredményeként 1908-ig mintegy 60 000 
kö te t — k ö z t ü k a SCHWARZMANTEL JÓZSEF, HOFFMANN, DOLINAY, BENICZKYNÉ, 

SCHMIEDT KRISTÓF munkái és számos társuk — vándorol ki az iskolák könyv-
szekrényeiből.)6 Ugyanakkor a rendelet terjedelmes jegyzéket tett közzé a kö-
telező beszerzésre kijelölt művekből. 

A könyvek két csoportot alkotnak: „ I.Főkép az elemi osztályok számára" 
és „ I I . Főkép az ismétlő-iskolások és az ifjúsági egyesület számára" megfelelő 
könyvekből. — Az I. csoport 209 művet tartalmaz, 93 szerző tollából (6, szerző 
neve nélkül megjelentetett gyűjteménnyel); a 79 magyar szerző mellett mind-
össze 8 képv ise lő je v a n a v i l á g i r o d a l omnak (ANCHI, ANDERSEN, CAMPE, KIPP-

LING, GRIMM, MARELLUS, NANSEN, DEFOE, VERNE ) . A 209 m ű b ő l m i n d ö s s z e 

10 az „átdolgozott" könyv, ebből hetet az átdolgozó a saját neve alatt jelentetett 
meg. A maradék közül külön meg kell említeni a Robinsont, melynek ötféle 
á tdo lgozásá t eml í t i a j egyzék : SEBŐK ZSIGMOND, RADÓ ANTAL, RADÓ VILMOS, 

GAÁL MÓZES és DONÁSZY FERENC m u n k á j á t . — A k ö n y v e k n e k köze l ö t öd részé t 

teszi ki a tágabban értelmezett mese, 18 kötet képviseli a verseket, 9 kötet a 
„természettudományt" (természetleírást), a többi könyv elbeszéléseket, törté-
neteket, életrajzokat tartalmaz. 

A I I . csoportban 264 művet találunk, a 131 szerző közül 110 magyar .és 
21 külföldi, az átdolgozások száma háromra csökkent. Megnőtt a természet-
tudományi tárgyú ismeretterjesztő könyvek száma: 14; — új műfajként jelent-
kezik a praktikus célokat szolgáló „tanácsadó" (Az egészség könyve, Méhész-
kedjünk, A magyar alkotmány, A házi aprójószág, Hogyan boldogulunk?) 
összesen 19 kötettel. Ez utóbbi két könyvtípust — kiegészítve a történelmi 
művekkel — a szakírók nevei fémjelzik: SZTERÉNYI HUGÓ (AZ iparban felhasz-
nált fémekről); FLAMMARION (A csillagos égről); HERMANN OTTÓ (A madarak 
hasznáró l ) ; . MARCZALI HENRIK (Magyarország t ö r t éne te ) ; BÉKÉSI GYULA (Az 

egészség k ö n y v e ) ; BÁRSONY ISTVÁN, GARÁDY VIKTOR ( t e rmésze t le í r ások ) ;ERŐDY 

BÉLA (földrajzi leírások); Tom Tit száz kísérlete stb. — Igen nagy számban 
szerepel a történelem szépirodalmi feldolgozása (magyar szentek, történelmi 
személyek életrajzai formájában). A szerzők között számos hírlapírót, közéleti 

6 A népiskolai ifjúsági könyvtárak hatása és állapota az 1907/08. iskolai évhen. A N I K I B 
jelentése a vallás- és közoktatásügyi m. kir. Ministernek. — Bp. 1910. Iloi-nyánszky. — Az ifjú-
sági olvasmányként alkalmatlan könyvek között — a fentieken kívül —számos olyan értékes 
mű is volt, mely a rendezés során helyét változtatva a tanítói szakkönyvtárakba került át. 
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személyt, tanárt, és szakembert találhatunk, kiknek neve az ifjúsági irodalmon 
kívüleső területekről ismerősebb: Szívós BÉLA, KERÉKGYÁRTÓ ÁRPÁD, NÓGRÁDY 

LÁSZLÓ, MOSDÓSSY IMRE, VASZARY- KOLOS, BÉLA HENRIK , G Y Ő R Y VILMOS, KISS 

ÁRON, LONDESZ ELEK, RÁKOSI JENŐ, RADÓ VILMOS s tb . s zemé lyében . 

A szépirodalmat.— az idők rostáján áthullott s lexikoni megemlékezésre 
sem méltatott nevek mellett — mindenekelőtt BENEDEK ELEK képviseli, a két 
csoportban összesen 53 művel. Majd GAÁL MÓZES 37 kötete után PÓSA LAJOS 
következik 8 könyvvel (Csingilingi, Imádságok, Gyermekversek stb.) és SEBŐK 
ZSIGMOND (6 könyv, közte a Mackó úr utazásai 3 kötetben). PETŐFI SÁNDORÍ 
4 verseskötet és a János Vitéz önálló kiadása képviseli, hasonlókép ARANY JÁNOS 
is néhány versgyűjteményén kívül a Toldi három önálló kötetével, a Jóka ördöge, 
a Fülemüle, A bajusz és balladáinak füzetes kiadásaival szerepel. — A jegyzék 
„régi "szerzőket is felfedez az ifjúság számára MIKES KELEMEN, EÖTVÖS JÓZSEF, 

KISFALUDY SÁNDOR, KISFALUDY KÁROLY m ű v e i t a j á n l v a . — És szerepel i t t 

a korabeli magyar irodalom színe-java — vegyest a kevésbé értékesekkel — 
az abc merev szabályai szerint követve egymást: BRÓDY SÁNDOR, GÁRDONYI 
GÉZA, JÓKAI MÓR, K R Ú D Y GYULA, LAMPÉRTH GÉZA, MIKSZÁTH KÁLMÁN, MÓRA 

FERENC, RÁKOSI VIKTOR, SAS EDE , SZABOLCSKA MIHÁLY, TOMPA MIHÁLY, 

TÖMÖRKÉNY ISTVÁN, TUTSEK ANNA, VAS GEREBEN, VÖRÖSMARTY MIHÁLY s tb . 

stb. 

A N IK IB működésének eredményeként napirendre került a már meglevő 
régebbi alapítású könyvtárak profiljának felülvizsgálata is. Megindul a három 
fő típus, az iskolai ifjúsági és egyesületi, a tanítói szak-, valamint a népkönyvtári 
részleg intézményes elkülönülése. Erre engednek következtetni egyrészt a VKM 
1906—08 években a népművelés ügyében hozott rendeletei, továbbá egy-két 
iskolai és népkönyvtár sorsa. 

Például a Budapest-Újlaki elemi iskola több évtizedes múltra visszatekintő 
1850 kötetes könyvtárát 1902-ben kettéválasztották. A népkönyvtári részleg 
(az Újlaki Iskolai- és Népkönyvtári Egyesület patronálása mellett) 1909-ig 
működött az iskola épületében, ekkor elvitték a Vörösvári-úton megnyílt olvasó-
terembe. 1902-ben az „iskolai" állomány 102 kötet (tanítói könyvtárként), ez 
az 1906/7-es tanévben ismét kettéválik tanítói és ifjúsági könyvtárra (utóbbi 
állománya 12 kötet!) s végül 1910-beii kap az iskola önálló ifjúsági „könyvtár-
készletet", melynek' kezelésére a tantestület meg is választotta egyik tagját 
könyvtárosnak.7 Hasonló folyamatra engednek következtetni a kisvárdai elemi 
népiskola Értesítői is.8 Az 1877-ben társadalmi összefogással létrehozott, szintén 
vegyestípusú könyvtárról, mely az 1906/07. tanévben 726 kötetet számlál, ezek 
után az évek után nem hallunk többet sem az iskola értesítőiben, sem a Magyar 
Minervákban. 

Hogy ez a rendezés mennyire szükséges volt, mutatja az említett Bp.-
Űjlaki elemi iskola könyvtárának összetétele is.9 

I. Ifjúsági iratok 252 kötet 
I I . Szépirodalmi könyvtár (lényegében nép-

könyvtári részleg) 971 kötet 

' A Bp. I I I . (újlaki) Lajos-utcai áll. elemi iskola Tantestületi Értekezlet jegyzőkönyvei. 
1910—1926 — Bp. Levéltár. F—5—1 csomag. 

8 A kisvárdai áll. el. népiskola Értesítői. Az 1877/78. tanévtől az 1911/12. tanévig. — To-
vábbá: a Magyar Minerva IV. és V. kötete alapján. 

9 A Bp.—Űjlaki ( I I I . ker. Lajos-u.) Iskolai és népkönyvtár jegyzéke. 1901., — pótjegy-
zékek: 1906, 1907. 
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I I I . Díszművek 
IV. Folyóiratok . . . . . . : . . . 
V. Paedagógiai művek . . . 

Paedagógiai folyóiratok 
VI. Tudományos művek . . 

Az i f j úság i i r a tok részlegében ÁLDOR IMRE, LÁZÁR GYTJXA n y o m a s z t ó 

uralma megingott; az élen VERNE szerepel 24 kötettel. A szerzők többségükben 
azonosak a N IK IB 1904. évi jegyzékével; a korábbi idők ifjúsági és gyerek-
könyveit — a nem kellő alapossággal végrehajtott selejtezés eredményeként — 
még nagy számban megtalálhatjuk: immár Ács nevű szerzővel szerepel itt is a 
Wackefieldi pap, a Csalavér (a korábbiakban Csalavér róka története), KTJIJE-
EAY : S z abads ágha r c hősei , MAYER MIKSA : Jelesek csarnoka , SEEMANN GÁBOR: 

Libapásztor, TOLDY: Görögországi képek, TÓVÖLGYI TETUSZ: Magyar szabadság-
harc története stb. A külföldet (átdolgozások formájában) DE AMICIS, BARTHÉ-
LEMY, CERVANTES, COOPER, DAUDET, MARK TAVAIN, a D o m b e y és f ia , I n k á k 

kincse, Lear király stb. képviselik. Végül — bár szerző nélkül — egy-két HOFE-
MANNra is bukkanhatunk, melyek már harminc évvel ezelőtt is szerepeltek 
Bábolnán. 

I I . Az iskolai könyvtárak olvasottsága 

Felmerül azonban a kérdés, hogy az évtizedek folyamán mindabból a 
mennyiségileg hatalmas, minőségileg tarka képet mutató könyv- és folyóirat-
termésből, melyet a népiskolák könyvtárai, az egyesületek és körök olvasmá-
nyul nyújtottak í 11. ajánlottak, a gyerekek mennyit, miért és milyen ered-
ménnyel olvastak el? 

Az iskolai- és népkönyvtárak anyagának minőségi áttekintése is nehéz 
feladatot jelent, az olvasottság adatszerű felmérése szinte lehetetlen. 

Hiszen a mennyiségi kimutatások is ritkák és — különféle okokból — 
oly pontatlanok, hogy gyenge fogódzót adnak a korszakon belüli tájékozódásra, 
Ezeket az összesítéseket még az államvagyon áttekintésének, az állam — egyik — 
működési területe felmérésének rutinja segítette. De ezidőtájt magában a könyv-
tártudományban sem alakult ki még a kutatás, felmérés módszere; nyilvánvaló, 
hogy részterületén: az iskolai könyvtárügyben sem várhatunk az általánosnál 
sokkal jobb tájékoztatást. 

A VKM 2962/1904. eln. sz. rendeletében intézkedik egyebek között „Az 
olvasás megfigyelése és irányítása" tárgyában is: 

„15 '.§.' Kívánatos, hogy a könyvtárkezelő tanító, valamint a tanítótestület valamennyi 
tagja, a tanulók olvasásának helyes irányítása s ellenőrzése végett az ifjúsági könyvtár műveit 
maguk is olvassák, ismerjék. 

A könyvtárkezelő tanító és a tanító-testület többi tagjai is időről-időre, lehető minél gyak-
rabban (módjával a tanítási órákon is, de főképp az óraközi beszélgetések alkalmával) meggyőző-
dést szereznek maguknak, hogy a tanulók mit és hogyan olvasnak . . . Ugyanígy vizsgálja, melyik 
könyvet olvassák legszívesebben és miért, s ezekből mi és miért vált hasznukra . . . " 

• „17. §.;A könyvtár forgalmáról az iskolai év végén az igazgató-tanító (illetőleg osztatlan 
iskolában a tanító) a kezelőtanító adatai alapján a kir. tanfelügyelőnek jelentést tesz." (E jelentés 
főbb pontjai: a gyarapodásra vonatkozó részletes adatok, továbbá hány gyerek s hányszor váltott 
könyvet? Egy gyerek átlag hány könyvet olvasott? A legkedvesebb olvasmányok — cím.szerint 
is — melyek voltak? Esetlég más, a gyermek olvasókedvére vagy az ifjúsági irodalomra vonat-
kozó megfigyelések.) , • 

100 kötet 
5 féle 

136 kötet 
5 féle 

129 kötet 
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E rendelkezés előtti időkről csak általánosságban mozgó híradásaink van-
nak: 

„Az ifjúsági könyvtárban számos jó könyvekkel Hoffmann, Bánfy és 
Dolinay-féle elbeszélésekkel bírunk, s ezt nemcsak a növendékek, hanem a be-
járó növendékek szülei is szép szorgalommal és sikerrel olvassák", — jelentik 
az 1889/90-es tanévről a háromszékmegyei Erzsébet árvalánynevelő intézetből.10 

— Hasonló ehhez a Jó Könyvek és a Magyar Mesemondó sikeréről szóló hír, 
1890-ből.11 — A I I . Egyetemes Tanügyi Kongresszuson RADÓ VILMOS előadásá-
ból megtudjuk, Hoffmann és Schmiedt Kristóf németből fordított ifjúsági iratai 
teljességgel alkalmatlanok gyerekolvasmányul, mert unalmasak, prédikálnak az 
erkölcsről, a gyerekek nem szívesen olvassák, átlapozzák stb.12 — NEMÉNYI 
IMRE 1902-ben a „lélekmérgező indiánus-históriák" ellen foglalt állást: ezek 
nyilván kelendőek voltak a könyvtárakban. — TÓTH REZSŐ hivatkozott tanul-
mányában a kedvenc könyvek már bővebb felsorolását adja; a népszerűség som-
más indokolása: mert közel állnak a gyermeki lélekhez, a gyerek érzelem világá-
hoz, életszemléletéhez, mert szórakoztatóak, érdekesek, tanulságosak stb. 

A Néptanítók Lapjában s más pedagógiai folyóiratban is jelentek meg-
ajánlások, javaslatok az újonnan megjelent ifjúsági vagy ifjúságnak is ajánlható 
művekről:13 Olcsó Könyvtár (kiadója a Franklin-Társulat), ára 20—60 krajczár, 
t a r t a l m a : CSOKONAI D o r o t t y a , KÖLCSEY elbeszélése, K E R É N Y I FRIGYES költe-

ményei. — Kis Nemzeti Múzeum (Franklin-Társulat) ismeretterjesztő füzet 
Kane, a sarkutazó címmel, és Magyar Könyvesház (kiad. AIGNER LAJOS), da-
rabja 20 krajczár, melyekben elbeszélések, életrajzok szerepelnek, továbbá 
ÁNYOS PÁL költeményei, TOLNAI LAJOS novellái. — De hogy ezeket a könyveket 
az ifjúsági vagy tanári könyvtárba ajánlják-e elhelyezni, arról nem szól a könyv-
ismertetés, még kevesebbet tudunk arról, hogy kik, és milyen mértékben for-
gatták. 

Az olvasás felmérésének feladatával a N I K I B sem tudott megbirkózni. 
A jelentésben írják: 

. • • 

„(Megkisérlette bizottságunk szerzők szerint is összeállítani a legnépszerűbb műveket, 
mivel azonban kellő számú statisztikai adat nem állott rendelkezésünkre: közlését ezúttaí 
mellőzzük.)" A jelentésekből ennyi mégis kiderül: 1 

Mennyiségi szempontból: vannak helységek, ahol az I. típusú könyvtár 
62 kötetét egy-egy tanév alatt akárhány tanuló végigolvasta (Marciháza, Fugyi-
vásárhely, Biharban, Hajdúböszörmény); a komáromi leányiskolában némely 
könyvre 2—3 hetes előjegyzés is van. Az ismétlősök kevésbé olvasnák (kb.egy-
harmaduk), míg a mindennapos iskolásoknál emelkedőben van az olvasási kedv. 
Az ismétlősök stagnálásának oka lehet a gyerekek érdeklődésének fokozatos 
átformálódása, továbbá, hogy nincs új könyv, s a kis (60—100—200) kötetes 
könyvtárt már az alsó osztályokbari elolvasták. 

Megállapítható, hogy a lányok szorgalmasabb olvasók- mint a fiúk; — 
hogy nem kedvelik a hosszú regényeket, az apróbetűs szedést, az illusztráció 
nélküli'köriyvet, azt, amelyben kevés a „kikezdés", amelyben túlsók az idegeri 

10 I. sz. Levéltár. VKM. töredékes iratai. 85. csomó 661/36. 774. 1890. 198. sz. . 
11 Néptanítók Lapja 1890. márc. 15-i számának közleménye. 
1 2 A I I . Orsz. és Egyetemes Tanügyi kongresszus Naplója. Szerk.: N A G Y L Á S Z L Ó , B E K E 

M A N Ó stb. Bp. 1898. Franklin. — R A D Ó V I L M O S előadása és vita. - . ' • • : , ' 
13 NL. 1875. 9. sz. Könyvismertetés c. rovat. -- .. .•-
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szó (pl. Jókai egyes művei). Az iskolában tanult, tárgyalt írókat nem igen olvas-
sák (pl. ARANY: Fülemüle), a faluról szóló olvasmányok sem népszerűek (pl. 
GÁRDONYI: Az én falum). — „Feltűnő a gazdasági művektől való iszonyodás". 
— Nem kedvelik a verseket (pl. ARANYt (?), ToMPÁt, VÖRÖSMARTYt — ki-
vétel: PETŐFI), a színdarabokat egyáltalán nem keresik' — legfeljebb a lányok 
egy része. A földrajzi útleírásokat sem viszik (a Bizottság szerint népszerűsíteni 

.kellene VÁMBÉRY, VERNE könyveit, legalább a nagyobb gyerekeknél). — Az 
illusztráció igen fontos szerepet játszik egy-egy könyv (nem a mű !) olvasott-
ságában, pl. MlKSZÁTHot, JÓKAlt — bizonyos kiadásokban — csak azért nem 
olvassák, mert nincs bennük kép. — Vonzóak a hangzatos címek (pl. Harc az 
állatokkal, A Vasember). 

Az olvasmányok hatásáról a sárosmegyei Nagyida így számol be: „A nagy-
apó tréfáit játszák, írják, rajzolják; a Tom Tit kísérleteit próbálják utánozni." 
Ugyanúgy, jelentik Hajdúnánásról is, hogy a legkedvesebb meséket szabad 
óráikban egymásnak elmesélik, sőt volt rá eset, hogy megszémélyesítve elő is 
adták. — A tanulásban is érezteti hatását az olvasmány — ezt is kiemeli több 
iskola. 

(„Egy V. osztályos a történeti órán a rendes anyagon kívül a Magyar hősök és királyokból 
egész körmondatokat tudott." — „A történeti órán a leczkéjük felmondása mellett sok oly rész-
letet tudtak, miket én nem is magyaráztam" — írja a felsőhutkai tanító. — „Az olvasottakból 
nemcsak neveket, hanem egyes mondatokat, idézeteket is megjegyeztek, ami csak úgy lehetséges, 
hógy 2—3-szor is elolvasták" — jelenti az abaújmegyei Buzinka.) A történeti művek iránti ér-
deklődést sok jelentés hangsúlyozza, főleg a szabadságharc regényes feldolgozását keresik — ez a 
nagyobbakat és ott is inkább a fiúkat jellemzi. A „nagyobbak" alatt főleg az ismétlősöket, tehát 
12 év körüli gyerekeket kell értenünk; ennek, a korosztálynak az érdeklődése a mesétől már a 
történet, a csodától a csodálatos felé fordult. 

A felsorolt adatok — a N I K I B — jelentés tanúsága szerint — óriási több-
ségükben faluról származnak. Ugyanakkor a Bp. Szfv. 1913-as évkönyve nagy-
jában azonos képet ad.14 Az azonosságokat magyarázza, hogy ugyanarról a 
korosztályról van szó s az életkori sajátosságok a környezethatás ellenére is 
dominálnak. 

A külsőségeket tekintve Pesten is a sok fejezetre tagolt, nagy betűkkel 
nyomott, illusztrált könyveket szeretik. A tanítási munkát nagyban támogatja 
az olvasás (kisiskolásoknál az olvasási készség, a szókincs bővülésére, felsőbb 
osztályokban különösen a földrajz és történelemre van jó hatással). A lányok 
a verseket, színdarabokat keresik, történeti műveket'a fiúk kérnek inkább. 
Itt is kedvelt — a műfajt tekintve — a mese, a kisebb regény, elbeszélés-kötetek. 
A hosszú elbeszéléseket és leírásokat viszont nem kedvelik. Nem kelendőek a 
„Filléres Könyvtár" és a „Hazafias Könyvtár" füzetei, a természettudományi 
és gazdasági műveknek itt sincs nagy forgalmuk.- Ennek okát nem a műfajban, 
mint inkább a feldolgozás módjában kell keresnünk;15 A folyóiratok közül az 
Én Újságom, a Lányok Lapja és a Jó Pajtás vezet népszerűségben. 

A városi környezet látókört alakító, tágító hatása abban mutatkozik meg, 
hogy — a N IK IB főként falusi adataival szemben — Budapesten keresett, 
kedvelt olvasmány az útleírás. A kimutatott 113 „kedvenc mű " között 18 út-
leírásnak minősíthető könyv szerepel, azzal a VÁMBÉRYvel és VERNÉ vei égyütty 
akiket falun a N IK IB további feladatként népszerűsíteni kívánt. A szépiroda-

14 Bp. Szfv. községi iskoláinak Évkönyve az 1913/14. tanévről. 
15 vö. T Ó T H R E Z S Ő tanulmányának. „További kívánnivalók" c. fejezetével. 
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lomból a történelmi téma vezet: 29—30-ra, tehetők a „mondák, történeti kor-
és jellemrajzok" száma. — A mesék 9 kötettel képviseltetik magukat (általában 
a I I I . osztálytól, tehát kb. 9 éves kortól nyitották meg a gyerekek' előtt a könyv-
tárt; ebben az életkorbari a mese fokozatosan a történetnek adja már át helyét 
a gyerek érdeklődésében). 

Érdekes felfigyelni arra az alapvető különbségre, hogy falun az olvasást 
mint olyan „fegyelmező eszközt" használják, amely a „haszontalan és káros 
időtöltésektől" tartja távol a gyereket, felnőtteket egyaránt, ill. a gyerekben a 
könyv kivehetést becsvággyá fokozva, a jobb tanulásra, iskolába járásra serkent, 
— s fel sem merül a könyvolvasási mánia veszélye. Ugyanakkor a budapesti 
adatokból kiderül, hogy a gyerekek az olvasás kedvéért gyakran kötelességeiket 
is elhanyagolják. Bár forrásainkban az olvasási mániáról általánosságban a 
nevelés szempontjából szólnak szerzőink, a felhozott példák általában városia-
sak. 

Pl. D R Ó Z D Y G Y Ő Z Ő egyik cikkében16 ír le olyan mániákus gyereket, aki a pedellust is kijátszva, ál-
kulccsal hatolt be az iskola könyvtárába egy kis illegális könyvkölcsönzésre. Mikor lefülelték ki-
derült, hogy már a tanári könyvtárt is felfalta (u. i. tényleg csak kölcsönzött, az elvitt könyveket 
visszahozta és újra cserélte), s volt olyan könyv, amelyet — anélkül hogy észrevette volna — két-
szer, háromszor is elolvasott: Szerzőnk példáit az elemi, az ismétlő és a tanonciskolások köréből 
veszi, az iskolák, a körülmények és a kezelés leírása határozottan városi jellegű. 

Visszatérve a kedvenc olvasmányokhoz, megállapíthatjuk, hogy a buda-
pesti közoktatási adminisztráció jobban boldogult a felméréssel, mint a N IK IB ; 
ugyanebből az évből listát produkált a kedvenc művekről és a kedvenc írókról 
is. Ez a lista — mivel nem abc sorrendben közli a címeket, feltételezhetően 
rangsorolást mutat, ugyanakkor hiánya, hogy á műfajokat és életkorokat össze-
keveri: megkülönböztetés nélkül jegyez egymás alá mesét, útleírást, regényt 
stb. — összesen 118 darabot. 

A legnépszerűbb írók jegyzéke — budapesti viszonylatban — tartalmazza 
azokat a neveket is, melyeket a NIKIB-jelentés — falusi adatok alapján — 
néps ze r ű t l e neknek m i n ő s í t : JÓKAI , ARANY, VERNE, MIKSZÁTH. A k e dvencek 

közt Pesten sem szerepel TOMPA, VÖRÖSMARTY; ennek oka lehet, hogy említett 
költőink nyelve (s másodsorban csak a témák) — nem vonzzák a 9—14 éveseket. 
— A jegyzék 34 nevet tartalmaz, közöttük 6 olyan szerzőét, akinek kettőnél 
több műve szerepel a kedvenc könyvek listáján (COOPER, GÁRDONYI, JÓKAI, 
MIKSZÁTH, PETŐFI, VERNE) . A 34 szerző t ö bbsége m a g y a r ; k ü l f ö l d i ANDERSEN, 

DICKENS, COOPER, DE AMICIS, COSMÁR, GRIMM, MONTGOMERY, VERNE. 

A századforduló körül egyre jobban kikristályosodnak a gyermek- és 
ifjúsági irodalommal szemben támasztott igények s egyre több kritika éri az 
előző korszak tanmeséit. BENEDEK ELEK fogalmazta meg a századforduló körüli 
bajok egyik okát:17 

„Ujabban jobbnevű íróink közül is többen szállottak le a gyermekvilághoz, 
de nem mind szerencsével, s tán ép azért ném, mert mindenáron le akartak száll-
ni . . . " — Részletesebb elemzést TÓTH REZSŐ hivatkozott tanulmányában ka-
punk, melyben — egyebek közt — leszállni" akaró jobb nevű íróink műveit 
előkelő asztalról hullott morzsáknak nevez i . . . és sürgeti a gyerekkönyvek 
irodalmi kritériumainak meghatározását. • 

16 D R Ó Z D Y G Y Ő Z Ő : Olvasási mániában szenvedő tanulók. — Népmívelés. 1917 . I I . köt-
338. p. • - - • . . - . 

1 7 . B E N E D E K E L E K : Iskolai és népkönyvtárak. — Népmívelés. 1 9 0 6 . I . köt. 120 . p. 
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Bár a N I K I B 1902-ben igyekezett meghatározni a gyermekirodalom bí-
rálatának szempontjait, egy valami, a legfontosabb, kimaradt belőle: a gyerek. 
Ezt a hiányt pótolta a Gyermektanulmányi Társaság Gyermekirodalmi Bíráló-
bizottságának programja, amely viszont egyoldalúan (a társadalmi szempontok 
programszerű mellőzésével) a pszichikai fejlődés törvényeit tekintette irány-
adónak, s célja döntően a gyermeki szubjektum formálása volt. Nem véletlen, 
hogy éppen ez a testület emelt először és igen élesen szót MAY KÁROLY méltat-
lanul népszerű „műveinek" propagálása ellen. 

A Gyermek hasábjain rendszeresen megjelenő irodalmi kritikák nem kí-
mélték az Ifjúsági Könyvtárjegyzéket sem, s MAY egyik könyvének hivatalos 
ajánlása kapcsán éles sajtóvita robbant ki 1916-ban a Könyvtárjegyzék szer-
kesz tő je , SZEMÁK ISTVÁN és a G Y T . B i z o t t s á g e lnöke , NÓGRÁDY LÁSZLÓ k ö z ö t t . 

NÓGRÁDY a jó ügyhöz méltó buzgalommal megütközését fejezte ki azon, hogy 
MAY — MIKSZÁTH és MÓRA mellett — ott szerepel a VKM-ajánlotta könyvek 
listáján. SZEMÁK a kritikát saját és a Könyvtárjegyzék munkásságára vonatkoz-
tatta és eddigi érdemeikkel, nemes célkitűzéseikkel indokolva visszautasította 
azt. MAY KÁROLY védelmében viszont nem volt mondanivalója. (A vita anyagát 
lásd: A Gyermek, 1916. évf. 73., 203., 357., 600. p.) 

MAY KÁROLY műveit azonban bárhányszor kikritizálták is a gyermek-
és ifjúsági irodalomból, mindig akadt vállalkozó, aki visszacsempészte oda. 
Talán éppen ezekre célzott NEMÉNYI is a „lélekmérgező indiánus históriák" 
elítélésekor (bár nevet nem említ) mikor saját szempontja szerint pálcát tör a 
gyerek idegeit túlcsigázó, emberi tanulságot nélkülöző, ismeretet nem adó ka-
landregények felett. 

Egy másik szintéh vitatott, de meg nem oldott probléma: a leányregény. 
Jegyzékeink (századforduló előttiek és utániak, egyaránt, bármelyik csoportban 
szerepeltessék is) hemzsegnek BENICZKYNÉ BAJZA LENKE , MARLITT, TUTSEK 

ANNA, C. BÜTTNER LINA műveitől, ill. a szerzők nélkül megjelent Tesszák, Zsó-
fikálc .és Ágik stb. naplóitól, a Három szép grófkisasszony történetétől. Közös 
jellemzőjüket TÓTH REZSŐ foglalta össze: a volt, meglevő vagy leendő gazdagság 
lengi be ezeket a szentimentális történeteket, szerepel bennük a megalázott, 
félreértett, de töretlen ártatlanság, mely átmeneti szenvedések és némi idill 
útán felmagasztaltatik és elnyeri jutalmát egy jó házasság keretében.18 

E műfaj körül évtizedeken át halmozódnak a vélemények, de határait, 
hatását, létjogosultságát illetően nem alakult ki egységes szemlélet. 

Mindenekelőtt meg kell állapítanunk, hogy a lányok és fiúk irodalmát 
nem a hangsúlyozottan neveléselméleti alapállásból induló szerzők különítik 
el egymástól.19 Amiből arra a következtetésre is juthatnánk, hogy a nevelés 
szempontjából mindegy a két nem olvasmányainak különböző vagy azonos volta. 
Ennél sokkal elfogadhatóbb az a magyarázat, hogy: 1. a népiskolás korosztá-
lyokon belül a kérdés nem is vetődhet fel túlságosan élesen, — 2. az ismétlő 
osztályokban, a továbbtanulók csoportjában, ill. a munkába álló gyerekeknél 
a nevelés és oktatás fogalma döntően a fiúk nevelését, oktatását foglalta magába 
(tehát a gyerek, ill. ifjúsági irodalom a fiúk olvasmányát jelentette), a lányokkal 
a pedagógián belül a „nőnevelés" foglalkozik s ennek a pedagógiai „ágazatnak" 
irodalmi megfelelője a „leányolvasmány". A nőnevelés és leányolvasmányok 
elkülönített voltát tükrözi DOLINAY GYULA álláspontja is: 

1 8 TÓTH R B Z S Ő : im. — V . fejezet. Leányolvasmányok. 
19 Pl. WESZELY ÖDÖN: A modern pedagógia útjain. — Bp. 1910. Franklin, továbbá: 

F E L M É R Y L A J O S i m . . 
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„Hogy a fiú és leánynövendékeknek nyújtott olvasmányban szükséges különbséget tenni, 
annak vitatása, tudományos fejtegetése meghaladott álláspont lenne. A lányok kedélyélete, el-
ütő célú rendeltetési köre követeli, hogy ők különösen az ő számukra tervszerűen írott művek 
által képeztessenek. A nő tudnivalói mai követelmények szerint számosak és nagy kiterjedésűék, 
amiket főként hiányos iskoláztatásuk mellett szükséges gondosan szerkesztett művekből tanul-
niok meg. Ügy hogy mikor arról van szó, hogy az iskolai- és népkönyvtárakat miként használják 
a lányok és a nők, azt kell mondanunk, hogy teljesen különválva."20 Neményi Imrénél találhatunk 
egy — a korszakon belül szinte egyedülálló— fejlődéslélektani indokot is: 

„Már az a tapasztalat is, hogy a leánygyermekek körülbelül 16 éves korukig szellemileg 
sokkal gyorsabban, szinte mondhatnók rohamosan fejlődnek, mint a fiúgyermekek: már ez á 
körülmény egymagában véve is kizárja annak a lehetőségét, hogy mindvégig egyféle és egyforma 

.szellemi táplálékon tartsuk a két nemet."21 

További indokok: 

„Az összes gyermekpsychologusok megegyeztek abban, hogy a leánygyermekek sokkal fogéko-
nyabbak és gyorsabban olvasnak a fiúknál és hogy amazok az olvasottaknak correct előadásában 
is messze felülmúlják ezeket. A leányoknak ez a fölénye arra vezethető vissza, hogy a hallott 
dolgokat gyorsabban appercipiálják és könnyebben hatolnak a .dolgok velejére. Nem utolsó sze-
repe van ebben a dologban a nők ismert közlékenységének és a.beszélgetés iránt való velükszü-
letett előszeretetének . . ,"22 

A két nem testi-lelki különbségeire való hivatkozást kiegészíti — s az 
előbbinél jóval nagyobb súllyal esik latba — a férfi.és nő családon és társadalmon 
belül eltérő hivatásának hangsúlyozása, e hivatásra való felkészítése: 

„De hát itt van még'az élethivatás is, amely a legnagyobb mértékben megköveteli, hogy 
figyelemmel legyünk reá; Ugyanaz az olvasmány nem készíthet'elő a külvilágban és a külvi-
lággal folytatandó nehéz küzdelemre, a létért való elkeseredett harcra is, meg a-nyugalmas ott-
honban békés és békítő, áldást hozó, boldogító, ideális, csendes tevékenységre is. Más cél más 
eszközöket kíván."23 

Ugyanezt húzza alá Tóth Rezső24. Az eltérő élethivatás hangsúlyozására 
kielégítő magyarázatot nyújt "a polgári társadalom családról, a nők társadalmi 
helyzetéről vallott felfogása. De ha feltesszük a. kérdést: vajon mely társadalmi 
osztályok leányainak, asszonyainak adatott meg a „csendes, boldogító, ideális 
otthonba" való bezárkózás lehetősége, ahonnan kizáratott a „külvilág és a kül-
világgal folytatandó harcz", szerzőinket legalábbis az idealizmus és a: társa-
dalmi szűklátókörűség hibájában kell elmarasztalni. 

Az ifjúsági irodalom bizonyosmértékű különválasztásának időpontját szer-
zőink egységesen a 10—12 éve'kre teszik.25 De nem emelnek a későbbi életévekben 
sem éles válaszfalat a két nem olvasmányai közé. „Hiszen maga az irodalom, 
amelyből az ifjúsági iratok nagyrésze kerítendő sem kétféle: hímnemű vagy 
n ő n e m ű . " (RADÓ VILMOS) " . • . • • ' . 

Minden indoklás, elemzés, javítási szándék ellenére, a speciális leányolvas-
mányok sokkal alacsonyabb színvonalon mozogtak, mint az általános ifjúsági 

2 0 D O L K A Y G Y U L A : A Z iskolai- és népkönyvtárak szervezésének és kezelésének módszer-
t ana. Isk.- és Népkönyvtár, 1878/79. I. évf. 

2 1 N E M É N Y I I M R E : Ifjúsági olvasmányok és ifjúsági könyvtárak a nevelés szolgálatában. 
Bp. 1902. Lampel. — 318—319. p. . 

22 Neményi Imre: Ifjúsági olvasmányok és ifjúsági könyvtárak a nevelés szolgálatában. 
— Bp. 1902. Lampel. — 318—319.'p. 

23 Neményi Imre: im. 320. p. 
24 Tóth Rezső: im. 22—23. p. 
2 8 R A D Ó V I L M O S válasza K O H L B A U E R F E R E N C Z felszólalására a I I . Egyetemes Tanügyi 

Kongresszuson, — ugyanígy T Ó T H R E Z S Ő is idézett tanulmányában. 
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olvasmányok, s hemzsegtek a tárgyköri, esztétikai, életfelfogásbeli, társadalmi 
bálfogásoktól. A problémakör alapos felmérését és — érthető módon korlátozott 
— kritikáját adja TÓTH REZSŐ is. Szándékát az alapvető javítás ellentmondásos-
sága jellemzi: 

„A leányolvasmányok nem maradhatnak meg eddigi themáik szűk korlátai 
között. Kell, hogy. az ártatlan idyllek és chablonos novellák után — ha már 
stílusban elért oda, ahol a fiúolvasmányok vannak, — szaporodjék tárgyban, 
emelkedjék felfogásban." Végső soron eljut annak megállapításához, hogy „A 
'művelt leánynak ugyanarra a műveltségre van — legalább egy bizonyos korig — 
szüksége, mint a művelt fiúknak." — A bajok társadalmilag konkrétabb felis-
merését mutatja RADNÓTI DEZSŐNÉ cikke26, mikor elsősorban a polgári családok 
semmittevő, semmi után nem érdeklődő, „regényfaló" leányairól ír, kik az iro-
dalomtól csak szórakozást várnak. Érzelgős regények helyett népszerű tudo-
mányos ismereteket, „a lélek komoly munkáját", a társadalmi hasznosság 
tudatának kialakítását tartja helyesnek. 

A két nem olvasmányainak elkülönítését, „a speciális leányolvasmányo-
kul" elfogadott „művekét" NÁDAY PÁL kritizálja ki a legkategórikusabban, min-
den alkudozás nélkül az ifjúsági irodalomból: 

„Nincs úgynevezett leányoknak való irodalom sem, valamint nincs szőkének vagy bar-
nának való könyv, csak jó könyvek vannak, továbbá émelyítő, édeskés, hazug, sápkóros regények 
vannak. Az úgynevezett bákfisirodalom, melyet Marlitt és más öreg kisasszonyok alapítottak 
meg és amelyek az összes szentimentális, érzelgős, holdvilágfaló és naplóíró hangulatoknak az 
előidézői, százszor többet ártanak egy fiatal leánylélek tisztaságának, mint pl. egy realisztikus 
regény, amely az érzékiség hajszolása nélkül tiszta művészettel olyannak írja le a világot, mint 
amilyen. E részben egy Beniczkyné-féle regény, amelyben minden lapon tízszer csókolóznak, 
sokkal erkölcstelenebb hatású lehet, mint pl. a Madame Bovary."27 

Bár szerzőnknek a bakfisirodalmat illető megállapításával egyetértünk s 
a szembeállított regényeket tekintve igazat adhatunk — a szembeállított mű-
fajok szempontjából ellenkező túlzásba esik. Végül a „holdvilágfaló" bakfis-
irodalom gyökerét a századforduló körüli évtizedek irodalmi és művészeti ten-
denciáiban (romanticizmus, dekadencia, egyéb, a reálitásoktól távolodó izmu-
sok), továbbá ezek társadalmi okaiban kell keresnünk, s abban, hogy ez az iro-
dalmi ipar adekvát felvevő piacra talált a serdülő leányok fejlődéslélektanilag 
determinált érzelmi életében. 

Egy-egy könyv, szerző vagy éppen műfaj — ifjúsági olvasmányként 
való — megítélésében a döntő szerepet ugyanazok a célok kapták, melyek meg-
valósítása az iskolának is feladata volt. A közvéleménynek az ifjúsági könyvvel 
szembeni konkrét elvárásai szinte évtizedről-évtizedre tükrözik a közoktatásügy 
pillanatnyi állapotát: azt, hogy 1. milyen újabb feladatok megvalósításához 
hívja segítségül az iskola a könyvet, — 2. milyen hiányokat kell a mindenható-
nak tekintett olvasmánnyal pótolni és 3. hogyan illeszkedik be ez az iskolán 
bélüli, kívüli, sőt túli oktatás-nevelés rendszeréhe. — Más oldalról a régi ismerős, 
a könyv új szerepben: a „taneszköz" szerepében mutatkozik be, melynek ha-
tását, használhatóságát tantárgyról-tantárgyra fedezi fel újból a korszak pe-
dagógiai gyakorlata és elméleté — s ezzel párhuzamosan: a magyar irodalom 
után a többi tantárgy is egymásután vállal szerepet az irodalom', olvasás meg-
szerettetésének munkájában, a nevelés újabb eszközét, lehetőségét teremtve 
meg ezzel. 

2 6 R A D N Ó T I D E Z S Ő N É : Leányaink és olvasmányaik. Család és Iskola, 1 9 0 8 . 7 9 . szám. 
2 7 N Á D A Y P Á D : Könyv a gyermekről. I — I I . Bp. Franklin. 1 9 1 1 . I . kötet. 8 5 — 8 6 . p. 
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H. CaöoKU 

HTO HHTAJ1H YMEHHKH HAPOflHOf! IIIKOJlbl B ÜEPHOfl flYAJ!H3MA 

Ha oCHOBe yKa30B, HHBeHTapeií H peKOMetmauHH őHÖJiHOTeK aBTop ycTaHaBJiHBaeT, 
KaKHe npoH3BeffeHHR npHOöpeTajiH oébiaHORJIÍI uiKOJibHbix ÖMJIHOTCK, KaKOBa öbuia RHTaeMOCTb 
KHHr, Karae xapaKTepHbie «HCKyccHH np0B0«HJiHCb o Tpyaax, K0T0pwe CHHTajiHCb no/pcoflHmH-
MH Rjifl MOJiOfle>KH. OÖ3op oxBaTbiBaeT nepHOR c 1867 no 1919 rr. « 

Györgyi S'zabóki 

WHAT BOOKS WEBE BEAD BY ELEMENTABY-SCHOOL PUPILS 

IN THE DUALISTIC EBA 

Belying on official decrees, library catalogues and recommendations, the author ascertai-
ned, what sort of works were generally acquired for school libraries, to what extent the books 
were reád and what characteristic disputes were cpntinued about the works considered suitable 
for the youth. The survey covers the period between 1867 and 1919. 
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S Z E M L E 

C Z A B Á N S A M U 

h a l á l a 2 5 . é v f o r d u l ó j á r a 

CZABÁN SAMU, ha a mai időket megérhette volna, 90 éves lenne. De csak 64 évet élt. Ebből két 
évtizedet Magyarországon tevékenykedett. Csehszlovákiában, a kárpátukrajnai Beregszászon ugyan-
csak két évtizedet működött. Mindvégig mint néptanító, öntudatos forradalmi elszántsággal harcolt a 
magyar iskola elmaradottsága, a tanítóság megalázottsága ellen, a.tudatlanságban tartott nép politikai 
és kulturális jogaiért: Azon kevés magyar kultúrpolitikus- közé emelkedett, aki a győzelmet a szociál-
demokrata, majd később a kommunista munkásmozgalomtól várta és ennek érdekében a maga harcát is 
szilárdan ebbe az erős folyamatba ágyazta. 

I . 

1878-ban született Rozsnyón. Apja csizmadia kisiparos volt, aki fiát állami tanítóképzőbe, 
Eperjesre küldi, mert CZABÁN SAMU tanítója nagyon rábeszélte erre. 1897-ben a 19 éves ifjú 
segédtanítói állást kap Albertirsán a nemzetiségi iskolában. Öt évig működik itt. Írásos vissza-
emlékezésében keserű szavakkal ecseteli a tanítási és nevelési módszereket. Ezt írja: „Amit itt 
láttam, az-elszörnyesztő, vadállatias volt, aki nem darálta hibátlanul magyar nyelven a leckét, 
azzal kegyetlenül elbánt az igazgató. Én undorral fordultam el az ilyen módszertől." 

1902 decemberében kinevezik a Kiskárpátok erdőirtványai települések egyikére, a Miava-
Rudnyik irtványi állami elemi iskolába. A község szlovák anyanyelvű. Az iskola osztatlan. Az 
egy tanterembe zsúfolt tanulók közül egy sem tud magyarul. CZABÁN SAMU meg nem ért szlová-
kul. Szörnyű helyzetében sorra készíti a szemléltető rajzokat, tárgyakat, sokat forog a gyerekek 
szülei között, hogy minél hamarabb elsajátítsa anyanyelvüket. I t t ismeri meg a szlovák nép mély 
tudatlanságát, politikai és gazdasági elnyomatását. Ebben a soknemzetiségű országban a magyar 
uralkodó osztály a századfordulón a D E Á K F E R E N C által hangoztatott „egy politikai nemzet" 
délibábos ábrándját szerette volna a sötét magyar égre festeni. Ennek a látszatnak a fenntartása 
érdekében az állami tanítónak az volt a feladata, hogy a magyar urak felsőbbségének elismerte-
tését oltsa bele a nemzetiségi gyermekekbe. Míg a tanítóképző évfolyamait végezte, CZABÁN 

maga is rabja volt ennek az illúziónak. De megismerve a nép tudatlanságának, nyomorúságának 
igazi okait, eltűnt lelkéből ez a hiedelem. Megkezdődött harcos életútja. 

1906-ban az általános képviselő választáskor Nyitra megyében a kisebbségben maradt 
magyar mágnást a főispán úgy akarta megválasztatni a többséget nyert szlovák nemzetiségű kép-
viselőjelölttel szemben, hogy a választás eredményéről hamis jegyzőkönyvet állíttatott ki, és 
felhívta CZABÁN tanító urat, a választás berendelt hivatalos jegyzőjét. CZABÁN tanító azonban 
megtagadta a hamis jegyzőkönyv aláírását. A megyei urakat ez a nem várt ellenállás annyira 
felbőszítette, hogy CzABÁNnak fiatal feleségével együtt a Nyitra megyei Miaváról egy hét alatt 
el kellett költözködnie az ország déli határán levő Temes megyei Klopódiára. 

Klopódia, e temesaljai község lakóinak nadrágszíj parcellái körül terpeszkedett a volt 
miniszterelnök, W E K E R L E SÁNDOR uradalma. A nép között élve, CzABÁNnak rá kellett döbbennie, 
hogy a nyomor oka az uradalom kapzsisága és a falu elnyomott népének tehetetlensége. Az általa 
szervezett Gazdakörben megkezdte a nép felvilágosítását. Maga is különböző gazdasági tanfolya-
mokat végzett, és a lakosság mezőgazdasági tudását fejlesztette. 

Akkor még azt hitte, hogy a nép anyagi és kulturális elmaradottságát enyhíteni lehetne, 
ha lennének a parlamentben pedagógus képviselők, akik a központi kormány előtt felfednék a 
tényleges helyzetet. 

1909-ben „Közoktatás" címen egy polgári radikális hetilapot indítottam és szerkesztettem 
(— Bihari Mór). CZABÁN az ellenzéki hetilap előfizetője lett, és 1910-ben egy hosszabb cikkben azt 
fejtegette: mennyire fontos lenne, ha a parlamentben a magyar tanítóság és a magyar iskola 
érdekeit tanító képviselné. Ezért indítványozza, hogy minden politikai párt hozzon be a parla-
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mentbe egy-egy tanító képviselőt. CZABÁN cikkére számos hozzászólás érkezett. Az egyik marxista 
hozzászóló cáfoló érveit így foglalta össze: „A jelenlegi parlamenti pártok a feudális, pénzmágnás 
és a nagy kapitalista osztályok érdekképviselői. Ezek az osztályok pedig a népoktatás ügyében 
nincsenek érdekelve. A népoktatás továbbfejlesztése, magas színvonalra emelése nincs is program-
jukban. Intenzív népoktatásra, jól dotált és munkaképes tanítói karra csakis a proletár és 
kispolgári rétegeknek van szükségük. Ezeknek a parlament alakulására ma kevés beleszólásuk 
van." CzABÁNnak ekkor még semmiféle érintkezése nincs a marxi eszmékkel, de fejlődése meglepő-
en gyors. Ehhez hozzásegíti az is, ahogyan a WEKERLE-uradalom eljár vele szemben. 

C Z A B Á N az általa szervezett Gazdakörben felvilágosította a népet, hogyan uzsorázza ki 
az uradalom előleg-rendszerrel: selejtes búzát ad és a legtisztább terményt követeli vissza. Azt is 
megismerhették CZABÁN tanításaiból, hogy szervezetten jobb aratási szerződést is köthetnek. 
Ment is a jelentés a nagyúrhoz, aki az „izgató, arató-sztrájkra bujtogató" tanítót, még az aratás 
előtt elhelyeztette a községből és csendőrökkel ellenőriztette a távozó pora-nyomát is. 

Harmadik tanítói állomása a Békés megyei Nagyszénás község. C Z A B Á N S A M U most már 
egyre jobban ráeszmélt arra, hogy korlátozott lehetőségeivel és magános harcaival nem tud ered-
ményt elérni. Kereste a haladó erőket. Megtalálta a kapcsolatot a polgári radikális Z I G Á N Y Z O L T Á N 

polgári iskolai igazgató és a szociáldemokrata S O M O G Y I B É L A kereskedelmi iskolai tanár által 
szervezett Magyar Tanítók Szabad Egyesületével. A már említett tanügyi hetilapom is közölte 
ennek a radikális tanítói egyesületnek részletes célkitűzéseit és azt is, hogy lapom egy évi fenn-
állás után szerkesztőségével és előfizetőivel a Magyar Tanítók Szabad Egyesületébe olvad. 
C Z A B Á N S A M U is, az egyesület lapja: az Űj Korszak harcos cikkei alapján ráeszmélt arra, hogy 
ez az egyesület és ez a lap az ő szomorú tapasztalatait fedi, és harcos tevékenységének a jövőben 
itt van a helye. Az egyesület és a lap célkitűzései nem mentek túl a polgári radikális mozgalom 
eszmekörén. Z I G Á N Y Z O L T Á N , J Á S Z I O S Z K Á R , a magyar polgári radikális mozgalom vezetőjének 
egyik legfőbb munkatársa, S O M O G Y I B É L A , a Népszava belső munkatársa, szociáldemokrata volt. 
Az Űj Korszak hasábjain a polgári radikális mozgalom tükröződött, mert S O M O G Y I BÉLÁnak 
abban az időben az volt a meggyőződése, hogy a vidéki tanítóság legjobbjait nem lehet még a 
szociáldemokrata mozgalom zászlaja alá toborozni. CzABÁNt is kielégítette, sőt lelkesítette az 
Űj Korszak mozgalom szelleme. Azért beszélünk Űj Korszak mozgalomról, mert a Magyar 
Tanítók Szabad Egyesületének működését nem engedélyezték a közoktatási kormányzat leg-
magasabb helyén trónoló grófok. CZABÁN politikai horizontját a harcos, antiklerikális politikai 
tanügyi lap kiszélesítette. 

A lapban megjelent bátorhangú cikkeivel CZABÁN csakhamar ismertté tette a nevét. 
A radikális tanító mozgalom vidéki vezetőjének ismerték el. Ennek jegyében zajlott le az állami 
Tanítók Országos Egyesületének közgyűlése 1 9 1 2 . április 3-án. A CZABÁN S A M U vezette radikális 
tanítói csoport olyan bátran és határozottan képviselte a tanítóság elfojtott követeléseit, hogy 
megtörtént a csoda: ez a baloldali tanítói csoport elsöpörte az évtizedes biztosító gátat, a kormány-
hű, megalázkodó vezetőséget, és új vezetőséget választott CZABÁN SAMUval mint elnökkel az élen. 

CZABÁN nagyhatású elnöki beszédet tartott. Az elnöki beszéd nem kevesebbet követelt, 
mint az összes felekezeti-, községi iskolák államosítását. 1777-ben a Ratio educationis felségjognak 
és politikumnak nyilvánította a közoktatást. Az 1848. évi első egyetemes tanügyi kongresszus 
szintén az iskolák államosítása mellett foglalt állást. A forradalmi kormány 1848 júliusában ja-
vaslatot tett az egyház és az iskola szétválasztására. Az EöTvös-féle 1868. évi 38-ik törvénycikk 
szerint azonban minden közület, társaság, sőt magánszemély is állíthat fel, sőt vezethet 
iskolát. Az egyházak, különösen a katolikus egyház, hamar felismerték az Eötvös-féle kompro-
misszumos törvénynek a lehetőségeit, annyira, hogy az 1911-es hivatalos kormányjelentés szerint 
a meglevő iskolák kétharmad része már felekezeti jellegű, állami csak 16,7%, községi 8%. A 83 
tanítóképző kétharmada is az egyház kezében van. A 25 római katolikus tanítóképző közül 18 
zárdai. Így az állami és fővárosi iskolákba is nagy tömegével kerülnek a zárdában nevelt taní-
tónők. Nem meglepő tehát, hogy az elemi iskolák oktatási és nevelési szelleme teológiai világ-
nézetű. Ezt különben az Űj Korszak csaknem minden száma és az 1958-ban megjelent és általam 
is írt könyv „A szocialista tanítómozgalom Magyarországon 1900—1920-ig" bőven bizonyítja. 

Ilyen körülmények között az állami Tanítók Országos Egyesületében elnökséget vállalni 
akár új vezetőség mellett is, bátor kiállást jelentett. . 

C Z A B Á N elnöki beszéde nemcsak az iskolák államosítása szempontjából jelentős. Politikai 
szempontból e beszéd a tanítói érdekeken messzi túlmutatott. íme egy részlet belőle: 

„Az egyes országok őrületes fegyverkezése valóságos átkává lesz a népnek. Az a felfogás 
uralkodik, hogy a nemzetek közti ellentéteket csak a fegyverek küszöbölhetik ki. Mégis meggyő-
ződéssel kell hirdetnünk, hogy a jövendő győztese az a nép lesz, amelyik kultúráját magasra 
emeli, kifejleszti a munka és munkás szeretetét és lerombolja a kiváltságos osztályállamot. Az 
így felszabadított gazdasági erők feltartóztathatatlan haladása egyszersmind legnagyobb bizto-
sítéka lesz a békének is. — Örök igazságként hirdetnünk kell, hogy nemzetünk újjászületése a 
nép felemelkedéséhez van kötve, minden erőnek, hatalomnak kútforrása a nép." Ez a beszéd 
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bizonyíték arra, hogy CZABÁN politikai és kulturális fejlődésében milyen magas fokra jutott. 
Teljes mértékben megismerte és magáévá tette a munkásság kulturális célkitűzéseit. 

Bátor kiállását akkor méltányoljuk helyesen, ha nem hagyjuk figyelmen kívül azt a 
feszült légkört, mely az 1912-ik esztendőt jellemezte. A császári Németország és vele a habsburgi 
Osztrák—Magyar Monarchia világháborút készült kirobbantani. A magyar munkásság évtizedek 
óta hiába küzdött a legelemibb politikai jogaiért, így nem volt beleszólása az ország politikájába. 
Az uralkodó osztály egyre fokozódó terrorja ellen 1912. május 23-án, a „véres csütörtökön" 
kirobbant a munkásság forradalmi jellegű tiltakozása. 

Az, hogy a grófi közoktatásügyi miniszter az állami tanítók egyesületének a választását 
hatalmi szóval megsemmisítette, nem változtat azon a tényen, hogy a tanítóság forradalmi 
csapatának a magja összeállott. Nem véletlen tehát, hogy ADY ENDRE, a forradalmár költő, 
aki keresve kereste és szenvedélyesen bátorította a forradalmi erőket a magyarországi félfeudális 
rendszer megdöntésére, felfigyelt a radikális tanítói mozgalomra és a közgyűlésre forradalmi üze-
netét küldte a Magyar Tanítókhoz című versében. 

„Itt volna hát a szent, a várt Szélvész, 
Tespedt tavat, mely fenékig zavar? 
Alázását, ki oly bűnösen tűrte, 
Lázad hát már az élet alágyűrtje, 
A tanító, a legrababb magyar?" 

És e tüzes versnek még az utolsó szakasza: 

S ha- itt van már a szent, a várt Szélvész, 
Köszöntjük ezt a zárka-nyitót, 
Lelkünknek fényét ezeréve orzák, 
Kapja meg végtén szegény Magyarország 
A szabadító magyar tanítót. 

A reakciós erők CZABÁN SAMU személyéhez ekkor még nem mernek hozzányúlni. Még a 
Békés megyei Általános Tanító Egyesület 1913 májusában tartott közgyűlésén hozott határozata 
után sem. Ez a határozat új népoktatási törvényt követelt. A közgyűlés előadója CZABÁN SAMU 

volt. A határozat követelte a népoktatás államosítását, a hittant az iskolából az egyház hatás-
körébe utalják, helyette általános erkölcstan tanítandó. Az iskolábajárás szigorúan keresztül 
viendő. A mindennapi tankötelezettség 8 éves és ingyenes legyen. 15 éves korig a gyermekek 
minden kenyérkereseti munkától eltiltandók. A tanítóképzés is államosítandó. A tanítói pályára 
a 8 középosztály fölé emelt 2 esztendei, leginkább gyakorlati irányú tanulmány képesítsen. Az új 
tanterv elkészítésénél a természettudományi tárgyakra nagy súly fektetendő. A tanító fizetése 
megfelelő végzettségű állami tisztviselők fizetésével legyen egyenlő. Foglalkozik a határozat a 
tanítói szolgálat korszerű jogainak biztosításával is. Űgyszintén a nyugdíj rendezését is konkré-
tan követeli.-A Békés megyei határozatot 8 tanítói egyesület is magáévá tette. Ez a szám távolról 
sem lekicsinylendő, ha elgondoljuk, hogy ezek a megyei egyesületek a konzervatív állami tan-
felügyelők ellenőrzése, irányítása alatt állottak. A határozat nagyban növelte az „Űj Korszak" 
köré csoportosult radikális tanítók népszerűségét, és megsokszorozta erejüket. 

Éppen ezért a reakció eldöntötte, hogy CzABÁNt meg kell semmisíteni. Ez egy év múlva 
be is következett. 

CZABÁN ekkor már a Szociáldemokrata Pártnak is tagja. A Népszavából értesül, hogy 
Í913-ban a párt rendkívüli kongresszusán elhatározták, hogy a munkásság később meghatáro-
zandó időben általános sztrájkot indít az általános és titkos választójogért. CZABÁN a nagyszéná-
siak közt megszervezte a sztrájk idejére 34 fővárosi munkásgyerek eltartását. Még az iskolás 
gyerekek is pénzt gyűjtöttek útiköltségre és béküldték a Népszavának, amit az nyugtázott. 
A hatalom most megragadta az alkalmat, hogy CZABÁN SAMUval végezzen. A falu jegyzője, lelké-
sze, a csendőrparancsnok elárasztották vádoló jelentésekkel felsőbb hatóságaikat. A tanfelügyelő 
igazolásra szólította fel a tanítót, de ebben már az osztály elleni izgatás paragrafusait citálja fejére. 

CZABÁN önérzetesen válaszol: (id.) „Szabadságomban van együttérezni azokkal, akiknek 
nagy és az egész társadalmat fenntartó hasznos munkájáról meg vagyok győződve. És arról is, 
hogy a jogtalan munkásoknak az alkotmány sáncaiba való bevétele nemzetünk létérdeke. 
Jogom van filléreimmel támogatni a demokratikus Magyarországért harcolókat, mert ez a harc 
ugyanakkor a nép kultúrájáért és érettünk, a jogainkban korlátozott tanítókért is folyik." 

1913-ban a főispán elrendelte a fegyelmi vizsgálatot Czabán ellen, noha a munkáspárt 
vezetősége az általános sztrájkról lemondott, és újabb bűnt is rótt CZABÁN fejére. A község 
határában 15 500 holdnyi grófi birtok terült el. A 3 és félezer mezőgazdasági napszámos azonban 
ebből csupán 300 holdat birtokolhatott. Nincs legelőjük, nem tarthatnak tejelő jószágot, pedig 
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nagymértékben pusztít köztük a tüdőbaj. 1914. március 29-én Nagyszénás község lakossága a 
piactéren népgyűlést tartott. Tárgya: közlegelő és földvásárlás ügye, előadója C Z A B Á N S A M U 

volt. C Z A B Á N javaslatára a lakosság azt kéri, biztosítsa a hatóság a parcellázás alatt álló grófi 
birtokból 400 hold megvételét közlegelő céljára. Másik kérésük az, hogy 4157 holdnyi birtok a 
község lakosainak a birtokába elérhető áron juthasson, de nem a jegyzőnek a bankokkal össze-
játszott felvert árában. A község evangélikus lelkésze farizeus módon C Z A B Á N bűnéül azt rótta 
fel, hogy „anyagi" mozgalmat indított a nép nyomorúságos élete megjavítására. Ezért sürgősen 
eljárt püpökénél, hogy C Z A B Á N tanítót helyezzék el Nagyszénásról. A helyi és az országos reakció 
összefogása azt eredményezte, hogy GRÓF K L E B E L S B E R G , az akkori közoktatásügyi államtitkár 
elnöklésével a minisztérium fegyelmi tanácsa C Z A B Á N S A M U Í megfosztotta állásától, nyugdíjat 
sem biztosított számára. C Z A B Á N S A M U erről az ítéletről megírta a véleményét. E kortörténeti 
dokumentum megvilágítja, mi van az ítélet mögött. A CzABÁN-család birtokában levő kéziratból 
hadd idézzünk egy részletet: 

„Ez az ítélet nemcsak nekem szól, hanem az igazi népkultúráért folyó bátor tanítói moz-
galomnak is. De én nemcsak a tanítói mozgalmakban vettem részt, hanem tanácsadója, védel-
mezője voltam a munkásembereknek is, azoknak, akik tudatlanságuk folytán kész prédái az éhes 
kis és nagy uzsorásoknak. Ezek az emberek mindaddig derék, jóravaló, vallásos népek, amíg min-
dent helybenhagynak, amit felülről javasolnak. De ha egy okos, arravaló embert akarnak bíró-
nak választani, ha megkérdezik: miért fizet a nép most többet, mint tavaly, ha kezdenek érdek-
lődni: vájjon mire fordítják a nehéz munkával szerzett garasaikat, ha méltatlankodnak, hogy 
gyermekeiket agyba-főbe verik az iskolában, szót emelnek az ellen, hogy az orvos a rendelési 
idő alatt a Takarékban tartózkodik, ha panaszkodnak, mikor az uraság tiszta búza helyett oesut 
mér, vagy 100 kg helyett csak 80—85 kg-ot ad, és a megígért napszámból utólag 20—24 fillért 
lealkuszik, ha elveri a cselédjét s a járandóságát visszatartja —, akkor mindjárt megállapítják: 
„durva paraszt", „izgága szocialista", akit rendre kell tanítani. Mert a nép alapjában jó, csak a 
„lelketlen izgatók" térítik le a régi ösvényről." 

A haladó tanítóság felháborodással értesült arról, hogy 1914 szeptember végén,, az első 
világháború kirobbantásának második hónapjában C Z A B Á N SAMUt a hatalom 36 éves korában 
földönfutóvá tette. A Népszava vezércikkben foglalkozik az esettel. A Szociáldemokrata Párt 
felköltözteti a családot Budapestre. 

A főváros ügyeit intéző Városházán ekkor már a liberális polgárság bizonyos mértékig 
érezteti befolyását. A munkásmozgalomnak, a Szociáldemokrata Pártnak, a szakszervezeteknek 
Budapest volt a központja.Ezek az erők védték a polgári radikális tanítói mozgalom fővárosi 
vezetőit, S O M O G Y I B É L Á T , Z I G Á N Y Z O L T Á N T is, ezért a falun tevékenykedő CzABÁNt, ha sokat 
szenvedett is a feudális urak üldözésétől, megtörni, elnémítani nem lehetett. A Szociáldemokrata 
Párt közbenjárásával a főváros iskoláiban kapott tanítói állást. Előbb inasokat tanított. Egyideig 
egy iskolában: a VI. ker. Nagymező utcai iskolában együtt tanítottunk. Én délelőtt a polgári 
iskolában, C Z A B Á N meg az esti órákban az inasokkal volt elfoglalva. Ha találkozni akartam vele, 
az esti tanítás megkezdése előtt kerestem fel, mert tanítás után mindig csatlakoztak hozzá a 
fiatalok, akiknek problémáikban mindig kész volt segíteni. Óbudán lakott, 3 évi pesti működése 
után az óbudai Vörösvári úti iskolában végleges állást biztosított számára a főváros. A Szociál-
demokrata Párt itteni elnöke lett, és a Munkásotthonban különösen a kulturális tevékenységet 
irányította és külön hangsúllyal foglalkozott az ifjúmunkásokkal. Az imperialista világháború 
megszüntetése érdekében felvilágosító munkát folytatott a Hajógyár és a textilgyárak munkásai 
közt. Egy orosz fogoly tanítóval megismerkedve, ennek elbeszélése alapján megírta a Népszavá-
ban, hogy az orosz forradalmakat az orosz néptanítók is előkészítették. Ezzel a cikkével a magyar 
szocialista tanítómozgalmat akarta erősíteni. Ez a mozgalom ugyanis akkor kezdett a fővárosban 
szervezett formát ölteni, szakszervezeti formában. C Z A B Á N S A M U itt már túljutott S O M O G Y I 

B É L A politikai felfogásán. 

Az 1918-as polgári forradalmat nagy reménységgel fogadta. Mikor a K Á R O L Y I kormány-
ban szociáldemokraták is helyet foglaltak, C Z A B Á N bekerült a Közoktatásügyi Minisztériumba: 
a tanítói személyzeti ügyek előadója lett. Most már ő maga, a múltban az igazságtalanságok, az 
üldöztetések szenvedő alanya, vigyázott a tanítóság érdekeire. A Tanácsköztársaság alatt az 
elemi iskolai ügyosztály vezetőjeként működött. Nevét, munkásságát országszerte ismerte a 
tanítóság. A Tanácsköztársaság iskolapolitikája pedig annak a művelődési politikának a meg-
oldását tűzte napirendre, amiért ő és vele a magyar haladó tanítóság olyan mostoha viszonyok 
között harcolt. É fontos tisztsége mellett a I I I . kerület a kerületi Munkástanács elnökévé vá-
lasztotta és beküldte a Fővárosi Munkástanácsba, ez utóbbi pedig a Tanácsok Országgyűlésébe. 

C Z A B Á N S A M U harcainak hatását lemérhetjük a nagyszénási szegényparasztság 1919-es 
magatartásán is. C Z A B Á N így hitelesítette a nagyszénásiak hűségét 1919-ben a Tanácsok Országos 
Gyűlésén: „Mikor Nagyszénás község megtudta, hogy Budapest proletáriátusa milyen Ínséges 
idők előtt áll, saját szájától elvonva, 4 vagon búzát küldött fel Budapestre. Mikor a román meg-
szállás előtt elmenekülésük aktuálissá vált, 2000-nél több vágójószágot hoztak magukkal." 
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A Tanácsköztársaság megdöntése után az ellenforradalom letartóztatja, majd tekintettel 
súlyos betegségére, házi őrizetben tartja. Nemsokára a párt átsegíti a határon Csehszlovákiába. 
Mivel odavaló születésű volt, tanítói állást kaphatott Beregszászon, az állami magyar tannyelvű 
iskolában. 

I I . 

A Tanácsköztársaság hirtelen megdöntése CZABÁNÍ nem törte meg. Azt a társadalmat, 
amelybe kénytelen volt bemenekülni, már jól ismerte: a csehszlovákiai demokrácia ugyancsak 
kapitalista demokrácia. Igaz, hogy az örökségül kapott Szlovákia és Kárpátalja (Ung, Mármaros, 
Bereg megye) népe megdöbbentő kultúrálatlanságáért még a magyarországi uralkodó osztály 
volt a felelős, de a csehszlovák impérium alatt e terület közigazgatásában már nagy számmal 
vettek részt az országvezetésben gyakorlatlan szlovák urak és a Szovjetoroszországból menekült 
fehér ukránok, akik mellett a klerikális papi befolyás megmaradt. Ezt mérte fel CZABÁN, amikor 
elhatározta: legfőbb törekvése az lesz, hogy az ifjúságot és a tanítóságot haladó szelleművé ne-
velje. Megkereste a bécsi emigrációban élő 1919-es kartársait, akik H O R T H Y terrorja elől menekül-
tek el, s néhánynak Beregszászon biztosított katedrát, hogy ezekkel és nem utolsó sorban a maga 
sokesztendős kitűnő pedagógiai gyakorlatával a kárpátaljai magyar oktatás és nevelés színvo-
nalát jelentősen megjavítsa. 

Megindította gyermeklapját, a Jó Barátot. Az egész család bábáskodott születésénél. 
Emellett belekezdett a 6 elemi osztályra tervezett magyar olvasókönyv szerkesztésébe is. Első 
kötete napvilágot is látott. 

Szlovákiában volt egy magyar irredenta párt is, éppen nem demokratikus célkitűzéssel. 
Ennek egyik legreakciósabb képviselője — a prágai parlamentben egy lelkiismeretlen felszólalá-
sával — buktatta meg a prágai cseh kiadónál a haladó magyar olvasókönyv további köteteinek 
megjelenését. A Bereg megyei reakció bátorítást kapott és a nagy anyagi áldozatokkal megjelen-
tetett gyermekújságot létalapjában támadta meg: fenyegetésekkel ritkította az előfizetők számát. 
Be kellett szüntetni megjelenését. De a sikertelenség új erőt csiholt ki CzABÁNból. Most a tanító-
kon át vette fel a harcot. Tanügypolitikai lapot ad ki I L K U P Á L falusi tanító főmunkatárssal. 
Címéül, a magyarországi polgári radikális tanító mozgalom harcos lapjára emlékezve, az Üj 
Korszak nevet adja. Harcos mozgalmi lap volt ez is, kommunista szellemben íródtak közlemé-
nyei. Ezt a lapot akkor indította útnak, mikor a hitleri fasizmus látszólag még nem fenyegette 
Csehszlovákiát, de már tudta, hogy elérkezett az idő a gátak megerősítésére. CZABÁN a fasizmust 
leleplező lapjával szoros érintkezést keresett az antifasiszták nemzetközi erőivel és bátorító vá-
laszt is kapott ROMÁIN ROT.T.ANP világhírű francia írótól, aki meleghangú levélben fejezte ki 
örömét az új antifasiszta orgánum megjelenése felett. 

' Azért is, mert a fasizmus előretörését aggódva érzékelte, a helyi Szovjet Barátok Köre 
elnökeként is erőteljesen népszerűsítette a Szovjetuniót s eredményeit. 

A nacionalista cseh, szlovák, ukrán fórumok előtt vesztett ügye volt. Az Üj Korszak 
terjesztését a hivatalos kezek megfojtották, a forradalmi C Z A B Á N S A M U tanítói tevékenységét is 
beszüntették: nyugdíjazták. Aztán HiTLERék jóvoltából a IIoRTHY-féle H É J J A S különítmény 
elárasztotta CZABÁN lakóterületét is. Űjbóli megaláztatása üldöztetése, következtében 1942. de-
cember 16-án, 64 éves körában meghalt. Nagyszőllősön temették el. — Budapesten a Magyar 
Szocialista Munkáspárt a Kerepesi temetőben, a magyar munkásmozgalom nagy halottainak 
emlékét megörökítő Panteonban állított emléktáblát C Z A B Á N SAMunak. 

Ügy érzem meg kell emlékeznem CZABÁN SAMU legközelebbi küzdőtársairól, családtagjai-
ról is, az anyósáról, feleségéről, akik a közelmúltban haltak meg, de amíg éltek, megértően, ön-
feláldozóan maradtak CZABÁN mellett, a legkeményebb üldöztetés idején is. A családban vissza-
húzó erő sohasem volt. A sok üldöztetés hatása éppen ellenkező volt: a néptanítói hivatás a 
CZABÁN családban egyre nagyobb fényt nyert. Két fia, leánya, annak férje, fiának felesége mind 
pedagógus lett, és az élők — mert az egyik fiát meggyilkolták a fasiszták — fontos helyen szol-
gálják népi demokráciánkat. 

Befejezésül felvetem a kérdést: CZABÁN SAMU élete és tevékenysége csupán neveléstörté-
neti haladó hagyomány-e, vagy ennél jóval több? Határozottan állithatom: C Z A B Á N S A M U politi-
kai nevelési szemléletének és forradalmi szenvedélyének ma is pezsdítő hatást kell gyakorolnia 
egész közoktatásunkra és pedagógus tömegeinkre. Hadd hangsúlyozzam a kitűnő R É V A I J Ó Z S E F 

szavait, amelyeket annak idején ADY ENDRÉvel kapcsolatosan mondott halála 27. évfordulóján: 
„Szükség van arra, hogy legyenek olyan erők ebben a magyar demokráciában, amelyek-

ben van forradalmi szenvedély és megvan bennük az akarat arra is, hogy a népi cselekvésre 
támaszkodva küzdjenek a következetes demokratikus program végrehajtásáért!" 

A Magyar Pedagógiai Társaság egyik nemes feladata lehet, hogy C Z A B Á N S A M U forradalmi 
szenvedélyét pedagógusaink újabb nemzedékei számára megőrizze és hatását biztosítsa. 

B I H A R I M Ó R 

274' 



N É M E T H S Á M U E L 

Három emberöltőt egészségben leélni nem 
elegendő érdem a nyilvános ünneplésre. Hogy 
a közelmúltban MÉMETH SÁMUEL , a soproni 
ev. líceum/gimnázium egykori igazgatója testi-
lelki-szellemi frisseségben tölthette be 90. évét, 
örömünnepe volt tanítványai, kollégái és 
tisztelői népes seregének, de nevét azzal az 
igénnyel visszük a nyilvánosság elé, hogy egy 
pedagógus pályájának rövidre fogott vázlatá-
ból egy példa-élet vonalai rajzolódjanak ki, 
egy olyan férfiúé, aki pályája minden szaka-
szában megtalálta a vezetésére bizott közössé-
get szolgáló feladatokat és hűséggel, felelős-
ségérzettel, szívósan küzdött megvalósítá-
sukért. 

N É M E T H SÁMUEL egyéniségét két hagyo-
mány fórmálta: a kispéci tanítói ház levegője és 
a soproni líceumnak a múlt század kilencvenes 
éveiben az önképzőköröktől pezsgő élete. 
A soproni akadémián és a greifswaldi egyete-
men folytatott tanulmányai végén — nem 
használt — lelkészi oklevelet nyert, az utóbbi 
hely egyúttal Európára való kitekintést is 
jelentett. A budapesti és a kolozsvári egyete-
men magyar-latin szakon szerzett tanári ok-
levelet, melyet később göröggel egészített ki. 
Alig kezdte megtanári működését a ma Ausztri-
ához tartozó felsőlövői gimnáziumban, amikor 
tóOö^ban felsőbbsége bizalmából 28 éves korá-
ban átvette az intézet vezetését. Fáradságot 
nem ismerő utánjárásának volt köszönhető, 
hogy a gimnázium a régi szűk épületből az 
állam által emelt új épületbe költözhetett 
1911-ben. „Hálából" 1922-ben az iskola új 
osztrák hatósága ,az igazgatóság alól felmen-
tette és elbocsátotta. 1922-ben a soproni lí-
ceumban lett tanár, egyúttal a híres könyvtár 
őre, 1931-től nyugalombavonulásáig, 1939-ig 
igazgatója. Kezdeményezésére helyezték el 
az iskola homlokzatán a BERZSENY I D Á N I E L és 
Kiss JÁNOS emlékét őrző táblákat. Az iskola 
öregdiákjainak támogatásával — az első világ-
háború végén elértéktelenedett alapítványok 
pótlására — megszervezte a szegény diákok 
segélyezését, néhány évvel később e mozgalom 
Falusi Tehetségméntés néven fejlődött orszá-
gossá. Az említetteknél nem csekélyebb igaz-
gatói érdeme nehezen mérhető: bölcs és derűs 
kormányzásának évtizedében az iskola nevelési 
-oktatási szintje emelkedett, a tanárok és 
diákok munkáját az igazgató egyéniségének 
harmóniája fogta össze. (A véletlenek is le-
hetnek néha jelképesek: nyugalombavonulá-
sának napján tört ki a'második világháború.) 

Soproni igazgatói működése idején fogott 
hozzá az iskola történetének tanulmányozásá-
hoz. Szerencsés kézzel talált rá a könyvtárban 
rejlő kincsekre (MELANOHTHON-kézirat, BÉR-
z S E i n n D Á N I E L hegyeskissomlyói bizonyít-
ványa stb.), és azokból értékes kiállítást ren-
dezett.- Hangyaszorgalommal gyűjtötte a helyi 

és budapesti levéltárakban az iskola történe-
tének különösen a soproni országgyűlés és a 
Türelmi Rendelet közé eső szakaszára vonat-
kozó dokumentumait. Nyugdíjas évei érlelték 
ki több mint 300 sűrűn gépelt oldalt kitevő 
m ű v é t : A soproni evangélikus líceum történeté-
nek egy százada, 1681—1781. Főbb fejezetei: 
Az iskola fenntartása, felügyelete. Az iskola 
belső élete; tantervek, utasítások, órarendek. 
A tanulók. A tanárok. Az okmánytárban össze-
gyűjtve a tantervek (a latinnyelvűek fordítás-
sal). A gondos forrástanulmányra módszere-
sen épülő mű eleven képét nyújtja az iskola 
18. századbéli életének és anyaga bőségével és 
megbízhatóságával bizonyára nélkülözhetetlen 
alkotórésze lesz a hazai iskolázás megírandó 
történetének. Mikor ma tizedennyi anyag-
gyűjtés sem folyik a nyomdai ívek és tisztelet-
díjak számbavétele nélkül, csak elismeréssel 
vehetjük kézbe e művet, melynek két példánya 
(egy Sopronban, egy Budapesten) — a szak-
körök előtt is ismeretlenül — jóformán el van 
ásva. 

A Soproni Szemle 1940 körüli évfolyamai-
ban a nagy mű forgácsaiként jelentek meg 
NÉMETH SÁMUEL tollából az iskola régi nagy-
jairól nagy alapossággal megírt életrajzok. 
Nem maradhat említés nélkül, hogy az iskola 
későbbi történetéből jellemző módon emelt ki 
és vizsgált meg néhány fontos mozzanatot: 
A soproni diákforradalom 1848-ban (Soproni 
Szemle, 1943.) és A soproni ev. b'ceum küzdel-
me a nyilvánossági jogért, ill. a magyar tan-
nyelvért a BACH-korszakban[(Évkönyv 1938/39, 
ill. 1939/40.). A helyi események bekapcsolása 
az országos történelem folyamatába, a pontos, 
sokrétű adatgyűjtés és színes megformálás 
mintaszerűvé, a címekben is jelzett tárgy érdek-
feszítő olvasmánnyá teszi e tanulmányokat. 

M É M E T H SÁMUEL nyugalombavonulása u-
tán is sokáig dolgozott társadalmi és iskolai 
funkciókban, valamint a Soproni Szemle mun-
katársaként, mindig hűséges kötelésségtelje-
sítéssel, emberi ellentéteket kiegyenlítő hajlé-
konysággal. 

Élete sok kézzelfogható eredményével ke-
gyetlenül bánt el az idő. A felsőlövői épület 
tíz év múlva az osztrák kultúráé lett (á har-
mincas években pedig a nácizmus fészkévé), 
soproni iskolájának és könyvtárának sok 
kincse a második világháborúnak esett áldoza-
tu l /mint már tanár-fia is), nagy iskolatörté-
neti műve megvan, de úgy elrejtve, mintha 
nem is volna. 

Sikertelenségbe fulladt élet? Korántsem. 
Verba doceni, exempla trahunt . . . S k i á l l í t-

hatná jó szívvel, hogy a N É M E T H SÁMUELchoz 
hasonló példa-életek vonzóerejére napjaink-
ban kevésbé volna szükség, mint bármikor 
eddig? • 
: • P R Ő H L E J E N Ő 
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ŰJ VIZSGÁLATOK A SZOVJETUNIÓBAN AZ EBKÖLCSI NEVELÉS TEBÜLETÉN 

(Egy tanulmányút tapasztalatai) 

Az 1967. év folyamán sorrakerült rövid 
tanulmányút célja az erkölcsi nevelés területén 
végzett újabb szovjet kutatások eredményei-
nek és módszereinek megismerése volt. 

Ennek megfelelően az alábbi intézménye-
ket látogattam meg: 

a Moszkvai Lomonoszov Egyetem Peda-
gógiai Tanszéke, 
a Szovjetunió Tudományos Akadémiájának 
Neveléselméleti- és történeti Intézete, 
a Szovjetunió Tudományos Akadémiájának 
Pszichológiai Intézete, 
a Leningrádi Zsdánov Egyetem Pszicholó-
giai Tanszéke és 
a Leningrádi Gercen Pedagógiai Intézet. 

Kutatási -témák, eredmények, módszerek 

A Szovjetunió Tudományos Akadémiájá-
nak Neveléselméleti Intézetében az erkölcsi 
nevelés folyamatával, valamint az erkölcsi 
tapasztalatszerzés kérdéseivel kapcsolatos ku-
tatások állnak témánkhoz legközelebb. 

Ezek a kutatások szervesen összefüggnek 
egymással. Ugyanis az erkölcsi nevelés folya-
matára vonatkozó kutatómunka arra az alap-
elvre épül, hogy ez a folyamat komplex, s egye-
síti magában az erkölcsi ismeretek feldolgozá-
sának, a szokások kialakításának és az erkölcsi 
tapasztalatok megszervezésének mozzanatait. 

Az erkölcsi nevelési folyamat súlyponti 
mozzanatának, tehát az erkölcsi tapasztalatok 
megszervezésének- vizsgálatára koncentrál a 
kutatók egy része, akiknek munkáját L. I. 
NOVTKOVA irányítja. 

Az erkölcsi nevelés folyamatával kapcsola-
tos eredményekről I . Sz. M A R J E N K O vezetésé-
vel készül összefoglaló tanulmány. 

Ezekre a kutatásokra épül egy olyan táv-
lati publikációs terv, amely egy négykötetes 
kiadványkomplexumot foglal magában. Ezek 
első kötete az erkölcsi nevelés elméleti kérdé-
seit tartalmazza, az ezt követő három kötet 
pedig az erkölcsi nevelés gyakorlatát tárgyaló 
tanári kézikönyv lesz. 

Az Akadémia Pszichológiai Intézetében 
közelebbről a Neveléslélektani Csoport munká-
jával sikerült megismerkedni. 

A csoport kutatásainak tengelyében a 
személyiség irányultságainak problémaköre 
áll. E témakörben a kutatásokat L. I. Bozso-
vics, a csoport vezetője irányítja. 

Felfogásukban a személyiség irányultságai 
azonosak az állandósult domináns motívu-
mokkal, amelyek minden szituációban deter-
minálóan hatnak az egyén magatartására. A 
kutatómunka a személyiség irányultságai kö-
zül az egoista és a kollektív jellegű irányultsá-

gok vizsgálatára összpontosul. Ugyanis ezek a 
legfontosabb személyiségvonások. 

Az eddigi eredmények szerint a tanulók 
50%-ban egoista irányultságot mutatnak. 
Ez különösen az V—VII I . osztályos aktívák 
körében gyakori. Ennek egyik oka L. I, Bozsov-
vros szerint feltehetően a kollektívák nem 
megfelelő szervezésében van, mégpedig a ne-
velőhatású kollektív tevékenységformák hiá-
nyában. A legfőbb tanulói tevékenység, a ta-
nulás ugyanis egyéni munkaformában folyik, 
s emiatt nem minden tanuló találja meg a 
neki megfelelő helyet a kollektíva tevékenység-
rendszerében. 

Ehhez járul még az a pedagógiai hiba, 
hogy sok pedagógus kijelöli a tisztségviselőket, 
és így azok a tanár kisegítői, nem pedig a 
kollektíva képviselői. Emellett nem elég gya-
kori a vezetés váltogatása. Ezt a problémát 
ugyan A. Sz. M A K A R E N K O az összevont osz-
tagok rendszerével saját intézetében már meg-
oldotta, azonban ennek megfelelője az iskolai 
életben nem alakult ki. Ez pedig azért aggasztó, 
mert az irányultság kialakulásában az egyes 
viselkedésformák kiemelkedő szerepűek, s így 
az állandó parancsolgatás egyes tanulókat 
végül is parancsolgatóvá tesz. 

A kutatásmódszertani nehézségekről szólva 
L. I. Bozsovics megemlítette, hogy a szemé-
lyiség irányultságát és aktivitását gyakran 
tévesen azonosítják, mert nehezen választható 
szét a kettő, holott az aktivitás alapulhat egois-
ta motívumokon is. Ezért nem ad megbízható 
következtetési lehetőséget az aktivitási szintek 
egyedüli és kizárólagos regisztrálása. 

Ezt az elvi metodológiai problémát figye-
lembe véve szerkesztette meg M . Z . N E J M A R K 

experimentális módszerét az irányultság vizs-
gálatára. 

Módszerének kidolgozásánál abból az ismert 
pszichológiai tényből indult ki, hogy a tevé-
kenység motívumának megváltozása befolyást 
gyakorol az ember tevékenységének olyan mu-
tatóira, mint a reakció gyorsasága, az érzékelés 
pontossága stb. 

Ennek megfelelően olyan tevékenységfor-
mát igyekezett találni, amelynek eredményei 
spontánul és jól megragadhatóan változnak 
meg e tevékenység motívumainak módosítása 
esetén. A fentieket szem előtt tartva, vonalak 
hosszúságának szemmértékkel való meghatá-
rozását tűzte ki feladatul a kísérleti személyek 
elé. 

Azért, hogy a feladatvégzéshez természetes 
motívumokat kapcsolhasson, a feladatot „Az 
erdei felderítők" nevű játék keretébe helyezte. 
E játék során a tanulóknak hol egyéni elsőbb-
ségük, hol pedig csoportjuk elsőbbsége érde-
kében kellett a feladatok pontos elvégzésére 
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törekedniük. A teljesítménykülönbségek pon-
tos és sokszoros összehasonlító elemzése adott 
következtetési lehetőséget a tanulók irányult-
ságának etikai minőségére vonatkozóan. 

Módszerének kezdeti eredményeit M. Z. 
N E J M A R K már évekkel ezelőtt publikált (lásd: 
Vaproszü Pszichologii, 1963. No. 1. 1—12. 1). 

Az aktivitás és az irányultság módszertani 
szétválasztása után is fennmaradt egy meg-
oldandó feladat. Ez pedig az irányultság 
és a személyiség egészének összefüggéséből 
származik. Emiatt ugyanis az egyéni variációk 
száma rendkívül nagy, s így nehezen lehet 
regisztrálni az irányultság tiszta sajátosságait, 
s hatásmechanizmusának tiszta törvényszerű-
ségeit, tipikus vonásait. Ez pedig akadályává 
válik a későbbiekben annak, hogy következtet-
ni lehessen az említett törvényszerűségek ér-
vényesülési tendenciáira a nem tiszta esetek-
ben is. Ez a probléma egyébként L. I. Bozso-
vics szerint mindenütt előadódik, ahol sze-
mélyiségvonások kerülnek elemzésre, igy a 
neveléslélektan mellett a neveléselméletben is 
minduntalan megoldást igénylő kutatásmetodo-
lógiai feladatként jelentkezik. 

L. I. Bozsovios munkacsoportja a tiszta 
csoportok elvének alkalmazásával próbálja az 
egyéni variációk zavaró hátását kiküszöbölni. 
Eszerint nagyobb tömegre kiterjedő előzetes 
vizsgálat alapján állítanak össze tisztán 
egoista és tisztán kollektív irányultságú cso-
portokat:, melyekben az elemzésre kerülő 
személyiségvonások zavartalanul hozzáférhe-
tők a kutatás számára. 

Az M . Z . N E J M A R K által kidolgozott kuta-
tásmetodológiai elvek figyelembevételével több 
eljárás is bekapcsolásra került az irányultságok 
vizsgálatába. így Y . E . C S O D N O V S Z K I J a reak-
cióidők különböző motívumok hatására be-
álló változásaira építve dolgozta ki eljárását. 

Jelenleg kutatásmetodikai szempontból 
az említett módszerek tökéletesítését, ellen-
őrzését és életszerűbbé tételét tartja a kutató-
csoport a legsürgősebb teendőnek. Figyelemre-
méltó, hogy a módszerek életszerűbbé tételét 
azok fokozott pedagogizálása, a pedagógiai 
gyakorlattal történő összekapcsolás útján 
vélik elérhetőnek. Ennek megfelelően e feladat 
megoldására is pedagógiai kutatót kértek fel. 
Nevezetesen T . E. KOOTSTYIKOVA a Leningrádi 
Gercen Pedagógiai Intézet munkatársa dolgo-
zik együtt L. I. Bozsovios neveléslélektani 
csoportjával. 

A neveléslélektani csoport az irányultság-
gal összefüggésben a személyiség szükségletei-
nek kérdését is kutatja. Az ezzel kapcsolatos 
munkát L . Sz. S Z L Á V I V Á vezeti. Alapproblé-
májuk az, hogyan alakulnak ki a magasabb-
rendű szükségletek, továbbá a szándék és a 
tudatosan elfogadott cél milyen körülmények 
között serkent cselekvésre? 

A vizsgálatok kísérleti módszerrel folynak, 
mégpedig a K U R T L E W I N iskolája által kidol-

gozott K A R S T E N módszerhez hasonló eljárást 
alkalmaznak. Lényegében ezzel a módszerrel 
telítettségi állapotot hoznak létre a gyerme-
keknél egy meghatározott cselekvéssel kapcso-
latban. Ebben a helyzetben a továbbiakban 
az kerül elemzésre, hogy a cél milyen körülmé-
nyek között oldja a telítettségi állapotot, s 
cselekvésre ösztönző funkciója hogyan érvé-
nyesül. 

A vizsgálati eredmények közül különöskép-
pen fontos az a következtetés, miszerint az 
előzetesen tudatosított cél a további behatá-
soknak és szükségleteknek a szervezőjévé válik. 

A kutatómunka további eredményeit L. Sz. 
SZLÁV IVÁ : Gyetyi sz affektyivnüm povegye-
nyijem c., 1966-ban Moszkvában megjelent 
könyvében foglalja össze. 

A leningrádi intézmények meglátogatása 
az eddigi tapasztalatokat igen értékes adalé-
kokkal egészítette ki. 

A Zsdánov Egyetem Pszichológiai Tan-
székén is folynak vizsgálatok az irányultsági 
struktúrával kapcsolatban. E téma kutatására 
egy pszichológusokból, pedagógusokból és 
szociológusokból álló komplex kutatócsoport 
szerveződött, s egy differenciál- és szociál-
pszichológiai laboratóriumot hoztak létre. Az 
itt folyó munkát A. A. B O D A L J O V professzor 
irányítja. A Személyiség irányultságainak meg-
közelítésére a kutatók a gyermekek konfliktus-
helyzetben és a kooperáció folyamatában tanú-
sított magatartásának elemzését használják fel. 

Ebből a célból a laboratóriumban mester-
ségesen hoznak kisebb gyermekcsoportokat 
konfliktusos, majd kooperációt igénylő hely-
zetbe. Erre a feladatra olyan apparátust szer-
kesztettek, amely három gyermek együttes 
munkájával hozható működésbe. Egy kooperá-
ciós folyamat után a készüléknél mesterségesen 
meghibásodást idéz elő a vizsgálatvezető, amit 
ismét kooperációval képesek a gyermekek meg-
szüntetni. Eközben az egymással és a feladat-
tal kapcsolatban tanúsított magatartási meg-
nyilvánulásaik komoly diagnosztikai értékű 
adatokat szolgáltatnak személyiségük kialakult 
irányultságainak megismeréséhez. 

A laboratóriumi úton szerzett adatokat a 
gyermekek természetes konfliktusainak elem-
zésével kontrollálják. 

Ugyancsak a személyiség irányultságaival 
foglalkozik a Gercen Pedagógiai Intézet egyik 
laboratóriuma is T. E. K O N N Y I K O V A vezetésé-
vel. Ez a munkacsoport L. I. Bozsovios ne-
veléslélektani csoportjával együttműködés-
ben végzi kutatásait. Ugyanis L. I. Bozsovios 
és munkatársai elsősorban az irányultságok 
pszichológiai sajátosságait elemzik, T. E. 
K O N N Y I K O V A és csoportja pedig az irányult-
ságok pedagógiai alakításának, fejlesztésének 
útjait keresi. 

Miután L. I. Bozsovios megállapította az 
irányultság egoista jellegű torzulásainak 
okait, T. E. K O N N Y I K O V A azzal kísérletezik, 
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hogyan lehetne ezen okokat a minimálisra 
redukálni, s az iskolai életfeltételeket optimá-
lissá tenni a kollektív jellegű irányultság fej-
lesztése érdekében. 

A kutatómunka jelenlegi fázisában éppen 
a gyermekek tanulmányi tevékenységének 
kollektív módon való megszervezésére folynak 
próbálkozások. 

Módszertani szempontból T . E . KONNY I-

KOVA is konfliktusok elemzéséből szerzi adatait 
a gyermekek irányultságaival kapcsolatban, 
ö azonban a konfliktushelyzeteket természetes 
munkafeltételek keretében hozza létre. 

Emellett, kiegészítésképpen a különböző irá-
nyultsági minőségeknek megfelelő feladathely-
zeteket szervez. Konkrétan egyéni, illetve 
kollektív érdekeket szolgáló feladatok elé 
állítja a tanulókat, s ebben a helyzetben elemzi 
magatartásukat. 

Az erkölcsi neveléssel kapcsolatos kutatómunka 
általános tartalmi és módszertani jellemzői 

A megismert és a fentiekben ismertetett 
kutatásokat tartalmi szempontból jellemzi, 
hogy azok az erkölcsi nevelés folyamatának 
komplex felfogására épülnek. E folyamat moz-
zanatai közül pedig az erkölcsi tapasztalatok 
megszerzését tartják a kutatók elsődleges fon-
tosságúnak. Ennek megfelelően a kutatómunka 
súlypontja érezhetően erre a területre kezd át-
tevődni a Szovjetunióban. 

Az erkölcsi nevelés eredménye a szovjet 
tudományos álláspont szerint a személyiség 
irányultságainak kialakulása, amelyek a to-
vábbiakban meghatározzák-az egyén magatar-
tását. Ezért összpontosul a kutatások másik 
fő csoportja a fentieken kívül az irányultságok 
sajátosságainak, illetve fejlesztésük, alakítá-
suk lehetőségeinek vizsgálatára. 

Módszertani szempontból figyelemreméltó 
az erkölcsi nevelés területén folyó kutatómunka 
kutatásmetodikai és metodológiai kidolgozott-
sága és differenciáltsága. Megoldásra került 
többek között az olyan nehezen megközelíthető 
sajátosságok vizsgálata, mint a személyiség 
irányultságának étikai minősége. Olyan új mód-
szerek kerültek e célból kidolgozásra, amelyek 
a gyermekek között létrehozott konfliktus- és 
feladathelyzetekre, továbbá kooperációs folya-
matokra épülnek. 

Elismerésre méltó emellett az alkalmazott 
módszerek életszerűsége és a pedagógiai gya-
korlattal fennálló intenzív kapcsolatuk. 

Jellemző továbbá az alkalmazott módszer-
együttesek komplexitása és a különböző kutató-
csoportok, valamint kutatási területek közötti 
nagymérvű együttműködés. 

Az erkölcsi nevelés területén végzett szov-
jet kutatások vázlatos ismertetése önmagában. 
is elegendő annak érzékeltetésére, hogy a hazai 
kutatómunka sok vonatkozásban támaszkod-
hatik ezekre az eredményekre. 

BÁBOS IK ISTVÁN 

A NORVÉG ISKOLARENDSZER ÉS SZAKOKTATÁS NÉHÁNY SAJÁTOSSÁGA 

A Norvég alkotmány 1814-ben foglalko-
zott először az önálló oktatási rendszer kialakí-
tásának problémáival . Ahhoz, hogy a norvég 
oktatási rendszer kialakulását és fejlődését, 
különösen a legutóbbi oktatási reform előz-
ményeit áttekinthessük, néhány történeti 
tény ismerete szükséges. 

Norvégia a skandináv államok uniójából 
való kilépése után látta, hogy további fejlődé-
sének alapja az önálló iskolarendszer kialakí-
tása, megszervezése. Így az alkotmány alap-
ján megkezdődött az oktatási rendszer ki-
alakításának munkája és ennek eredményeként 
1827-ben megjelent az első elemi iskolai tör-
vény, a később kifejlődött iskolarendszer alapja. 
Az első törvény sajátossága az volt, hogy lehe-
tővé tette az iskolák teljes önállóságát, amit 
a települések szétszórtsága indokolt. A gazda-
sági-műszaki fejlődés következtében azonban 
az oktatási rendszer reformjának szükségessége 
egyre sürgetőbbé vált és a legutóbbi reform-
munkálatok 1950-ben megkezdődtek. 

Az első iránymutatást a nemzetgyűlés adta, 
amikor az oktatási rendszer fejlesztésének 
alapelveit körvonalazta. A I I . világháború 

után a politikai helyzet lehetőséget teremtett 
arra, hogy. a társadalmi- és gazdasági érdekek 
sérelme nélkül kifejleszthessék az új korszerű 
oktatási rendszert, így az 1950-es év az oktatás-
politika forduló pontjává vált. 

Az iskolarendszert felülvizsgálták és ennek 
eredményeként 1954-ben megjelent a „Kísér-
letek az oktatásban" c. törvény, amely meg-
szüntette a különféle iskolák burjánzását és 
felhatalmazta a Norvég Királyi Vallás és Köz-
oktatási Minisztériumot, hogy fejlessze ki a 
kísérleti munkát, és végezzen kísérleteket 
csaknem valamennyi iskolatípus korszerűsítése 
céljából. Ugyanez a törvény programot adott 
az oktatási módszerek és az oktatási rendszer 
reformjára is. 

Az első kísérlet a hétéves kötelező oktatás 
kilenc évre való kiterjesztése volt. Ezt követte 
a kutatómunka a tanárképzésben, az általános 
iskolai tanárképzés javítása, a tanárok fel-
készítése az új feladatokra. A kísérletek végül 
kiterjeszkedtek a középiskolákra, a népfőisko-
lákra, és az ipari szakoktatás számos iskola-
típusára. A norvég iskolarendszert érintő 
kutatás ezzel általánossá vált az általános 
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iskolák első osztályától az egyetemig. A fejlő-
désnek szabad utat engedve előkészítették az 
új oktatási törvény kidolgozásának feltételeit. 

A jelenleg érvényben levő reformtörvények 
alapján a norvég iskolarendszer csaknem teljes 
egészében a köz felelősségén nyugszik: a helyi 
szervek és az állam közösen támogatják. 
Az oktatás szervezéséért, a kötelező iskolázta-
tásért a helyi („tanácsi") szervek, a középfokú 
oktatásért a területi ((„megyei") szervek a fe-
lelősek. Az állam csak a főiskolákért. és 
egyetemekért felelős. A továbbképzést és a 
kutatást teljes egészében az állam irányítja 
és anyagilag támogatja. 

Ahhoz, hogy egy ország iskolarendszerét, 
különösen a szakoktatás vonatkozásában érté-
kelni lehessen, de ahhoz is, hogy a szakoktatás 
tartalmi vonatkozásainak súlyát, szükségessé-
gét és indokoltságát hazai viszonyainkkal össze-
hasonlíthassuk — a tárgyilagosság érdekében 
— szükséges néhány társadalmi-gazdasági 
tény ismerete. Itt elsősorban azok a döntő 
tényezők, amelyek a képzés irányultságát, 
differenciálódását vagy integrációját befolyá-
solják.1 

A reform keretében az új elemi iskolai tör-
vény 1959-ben lépett életbe és legnagyobb 
jelentősége az általános, azonos szintű képzés 
bevezetése. A gyermekek abban az évben irat-
kozhatnak be az első osztályba, amelyikben 
7. életévüket betöltik. Az előző iskolarendszer-
ben 1889. óta a kötelező oktatás 7 évig 
tartott,és ezt emelték fel kilencre. Így Nor-
végiában a kötelező iskoláztatási korhatár a 
16. életév. 

A kilenc osztályos általános iskola n e m 

egységes szerkezetű, hanem két részre tago-
zódik. A hatéves elemi iskolát (bárneskole) 
hároméves, középiskolai jellegű iskola (ungdom-
skole) követi. Ez a tagozódás nem formai, ha1-
hanem tartalmi konzekvenciák levonásának az 
eredménye. 

Az első hat osztályban az alaptantárgyakon 

kívül egy idegen nyelvet is tanulnak (általában 
az angolt). Az alaptantárgyak a hittan, a 
norvég nyelv, környezetismeret, történelem, 
földrajz, természettan, számtan, írás, rajz, zene, 
kézimunka, testnevelés. Az angol nyelvet ko-
rábban a hatodik osztályban vezették be. 
Jelenleg azzal a gondolattal foglalkoznak, hogy 
már a negyedik osztályban bevezetik. A kilenc 
osztályos általános iskola hetedik osztályának 
végén a tanulók írásbeli vizsgát .tesznek norvég 
nyelvből, számtanból és gyakran angolból. 
Ez az első olyan vizsgálat, amely a tanulók 
érdelődési körének megállapítására vonatkozó-
an már bizonyos alapot teremt. A hetedik osz-
tályban szabadon választható tantárgyak 
még nincsenek. 

A nyolcadik osztályban a tanulók — érdek-
lődési körüknek megfelelően — néhány tan-
tárgyat szabadon választhatnak. A heti 36 
órás kereten belül három változat lehetséges. 
Az első változat általános jellegű: a norvég 
nyelv, matematika, természettudományok, 
idegen nyelvek, testnevelés és a többi tantár-
gyak arányosan oszlanak meg. Emellett a tan-
tárgyak között szabás-varrás is szerepel. 

A második változat a német nyelvet hagyja 
el és helyette a szabás-varrás és a testnevelés 
óraszámát növeli. Ebben a változatban a nor-
vég nyelvre is nagyobb óraszámot fordítanak. 
A harmadik változat az angol nyelvet hagyja 
el, és helyette tetszés szerinti, úgynevezett 
„hobby "tárgyat állít be. Arányaiban vizsgálva 
a nyolcadik osztály óratervét, a szabadon vá-
lasztható tantárgyak aránya a heti összóra-
számhoz viszonyítva 11—14%. 

A kilencedik osztályban a választható tan-
tárgyak köre kiszélesedik. Norvég nyelvből, ma-
tematikából, angolból (háromféle) és németből 
(kétféle) különféle tanterveket vezetnek be. 
A változatok a választható tantárgyak körében 
hasonlítanak az angol iskolákban található hato-
dik osztályoshoz. A tanulók számára választási 
lehetőséget "adnak két idegen nyelv (rendszerint 

1 Norvégia területe a szigetek nélkül 323.917 
km2, lakosságának száma 3.655 000 lő (1963-as 
adat). A lakosság várható száma 1970-re mint-
egy 3.927 000 fő. A teljes nemzeti jövedelem-
nek %-os megoszlása a főbb területeken 1961-
ben a következő volt. 

Mezőgazdaság • 5,3 % 
Erdőgazdaság 2,5% 
Hal, bálna gazdaság 2,2% 
Ipar és bányászat • 24,9% 
Energia 2,8% 
Építőipar 7,3%' 
Árukereskedelem 18,0% 
Tengeri szállítás 10,8% 
Egyéb forgalom 5,6% 
Közigazgatás és védelem 20,6% 

100,0% 

Ez az arány nagy mértékben jelenleg sem vál-
tozott. A szakoktatás szempontjából még az 
ipár megoszlása is befolyásoló tényező. Döntő 
iparágak a faipar, a bányaipar, az elektrokohá-
szati ipar, az építőipar, a villamosenergiaipar 
(vízierőművek), a papíripar, a hajóépítőipar, 
a tengeri szállítás, a halászat és a halfeldolgozó-
ipar. Emellett fejlett a szolgáltató ipar, a gép-
ipar, a vegyipar (különösen az elektrokémiai 
ipar) és a kereskedelem. Az élelmiszeripar és a 
könnyűipar úgyszólván csak az importált áruk 
feldolgozását látja el; a nők foglalkoztatása 
szempontjából tartják fontosnak. Norvégiában, 
hasonlóan a többi skandináv államhoz, a gaz-
dasági alapforma a kapitalizmus. Az életszín-
vonalt illetően pedig Norvégia, Svédország és 
Dánia mögött a harmadik helyen áll. | 
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angol vagy német) tanulására vagy részben 
elméleti és részben gyakorlati ismeretek meg-
szerzésére. A szabadon választható tantárgyak 
csoportja hat változatra tagozódik. Heti 16 óra 
valamennyi változatban egységesen • kötelező 
(norvég nyelv, hittan, történelem, biológia, 
kémia, zene, szabás-varrás, testnevelés), a 
heti összóraszám 44,5%-a. A maradék heti 
20 órát, azaz 55,5%-ot hat változat szerint 
választhatják a tanulók. A tanulók választá-
sára az iskolák tantestülete gyakorol befolyást 
a hetedik osztályban megtartott vizsga, vala-
mint pályaválasztási vagy irányultsági vizs-
gálatok, megfigyelések alapján. 

Ez az eljárás lehetőséget ad arra, hogy a 
tanulók képességeit már 14 éves életkorban 
vizsgálat • alá vetve — megközeb'tően ahhoz 
igazodva- — fejlesszék tovább. Lehetőséget 
teremtettek arra, hogy a tanulók egyéni ér-
deklődési körére építve a különféle képességű 
tanulókat külön csoportokban képezzék, az 
azonos érdeklődési tanulók képességeit így 
a tananyagban támasztott követelmények 
növelésével fokozatosan á határértékig fej-
lesszék. 

A kilencedik osztály szabadon választható 
tantárgycsoportjai: az általános, halászati és 
halfeldolgozó, irodai és ügyviteli, háztartási, 
mezőgazdasági, ipari. Az; általános tagozaton 
a heti 20 órából további 5 órát lehet szabadon 
választani, elsősorban a gyakorlat és a norvég 
nyelv javára az angol nyelv elhagyásával. 
A:-többi tagozaton általában három variáns 
lehetséges; a matematika, az angol nyelv, a 
könyvelés, és a „hobby" variálásával. Ezeken 
a tagozatokon a heti 20 órás szabadon választ-
ható kereten belül a további választási lehető-
ség még mintegy 10—30%. 

A gimnáziumi törvény 1964-ben lépett élet-
be. Az általános „akadémikus" képzést te-
kintve a legmagasabb szintű középiskolatípus. 
Tanulmányi időtartama 3 év; a kilenc osztályos 
általános iskolára épül. Bármely főiskolára 
vagy egyetemre való felvételre jogosít. A szak-
mai oktatás szempontjából a gimnázium elő-
készítő iskolatípusként is felfogható, mivel az 
érettségizettek — ha előzőleg egy éves szak-
mába vágó gyakorlatot szereztek — a techni-
kumot két év alatt elvégezhetik. Két típusa 
működik: 1. a reál (reallinje), amely nem tel-
jesen azonos a mi régebbi típusú reálgimná-
ziumunkkal, hanem matematikai és fizikai 
tagozat. 2. a másik típus a természettudomá-
nyos tagozat (naturfaglinje) kevesebb mate-
matikával és több kémiával, biológiával. 
Emellett a gimnáziumokban jelenleg még 
további tagozatok is működnek pl. latin, 
görög, norvég stb. A tapasztalatok azt mutat-
ják, hogy a gimnáziumokban a tanulók leg-
szívesebben (mintegy 95%-ban) a matematikai 
és fizikai vagy az angol tagozatot választják. 

I A másik fő tagozat, a kémiai—biológiai újab-
ban kezd népszerűvé válni. 

Szakoktatás -

A kereskedelmi és ipari szakoktatást az 
1940-ben kiadott törvény szabályozza. A szak-
oktatás nagyrésze iskolarendszerű, kisebb 
része tanfolyami. Az iskolai rendszerű szak-
oktatás elsősorban az alapképzésre koncentrá-
lódik, ami az ipar jellegzetességeinek (u. i. 
kevés a nagyüzem) és a lakosság számának 
következménye. A sajátos ipari konstrukció 
nem teszi lehetővé a szűk specializálódást, a 
sok szakmát vagy szakot és ezért arra töre-
kednek, hogy az alapképzés keretében olyan 
széles ismereteket nyújtsanak, amelyek meg-
könnyítik a rokon munkaterületeken a munka-
vállalást. Emiatt az iskolai rendszerű un. 
egész napos oktatás a rendeskorú tagozatokon 
tartalmilag és az anyagi, tárgyi és személyi 
feltételek szempontjából gondosan megszer-
vezett jól működő gépezet, hogy a rendelke-
zésre álló időkereten belül a kitűzött célt 
minél eredményesebben valósíthassa meg. 
A különböző iskolatípusokban tanulók lét-
számai azt is mutatják, hogy a szakoktatásban 
tömeges képzés nem folyik. Az 1962/63. tan-
évben a tanulók összlétszáma a technikumok-
ban 1628 fő, a műszaki szakiskolákban 460. fő., 
a műszaki elemi iskolákban 409 fő, és a mű-
szaki asszisztensképzésben (hasonló az emelt 
szintű szakmunkásképző iskolára épített 2 
éves dolgozók szakközépiskolájához) 367 fő 
volt. A szakok szerinti létszámadatok pedig 
azt mutatják, hogy pl: a magas és mélyépítési 
szakon a technikámban 350 tanulót, a gépész 
szakon 475, a villamosenergiaipari szakon 259, 
a többi szakokon átlagosan 60 tanulót képez-
tek. A műszaki szakiskolákban csak néhány 
szakon folyt képzés '(fafeldolgozó, 'gépész, 
motortechnikái, villamosénergiai); a műszaki 
elemi iskolákban pedig'7 szakon (magas1 és 
mélyépítő, gépész, motortechnikái,' gyártás-
technológiai, épületgépész, villamosenergiaipa-
ri, gyengeáramú ipari). Az iskoláztatást a 
szakmai oktatásban szigorúan a munkaerő-
gazdálkodás figyelembevételével tervezik és 
hajtják végre. A továbbtanulni szándékozók-
nak a másik csoportja az általánosan képző is-
kolákban végzi tanulmányait. 

Az iskolarendszeren kívül az ipari'szakterü-
let számára a végzett szakemberek átképzésére 
és továbbképzésére a tanfolyamok széles ská-
láját szervezték meg. Találunk esti, levelező 
tagozatot, vagy egész napos tanfolyamot, két 
naptól egy évig tartó időtartammal. 

Szakmunkás- és. alapfokú technikusképzés. 
A szakmunkástanuló iskolák (yrkerskole, vagy 
verkstedskole) tanműhellyel rendelkező iskola-
típusok, amelyekben egy éves egésznapos kép-
zés után bárom éves üzemi képzés folyik. Az-
üzeini képzés (laerlingeskole) heti egy napos 
szakmai elméleti oktatását is ezek az iskolák 
végzik. Ezek az iskolák gazdasági és ipari jelle-
gű ebnéleti és gyakorlati ismereteket nyújtanak 
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elsősorban arra törekedve, hogy a szerszámok, 
anyagok, gépek és technológiák megismerte-
tésével olyan gyakorlati-képességeket fej lesz-
szenek ki, amelyek a továbbképzés bázisát 
alkothatják. Céljuk nem az, hogy a kiképzés 
teljes és minden részletkérdésre kiterjedő le-
gyen, hanem a tanulók szerezzenek szilárd 
szakmai alapismereteket, váljanak szorgal-
massá és fegyelmezetté. 

A szakmunkástanuló iskolában az első tan-
év képezi azt az alapot, amely az üzemi tovább-
képzéshez nélkülözhetetlen. Az egy éves nappa-
li tagozat „Á" típusú óratervei azt mutatják, 
hogy a gyakorlati óraszám az összóraszám 
(1680 óra) 60%-a, emellett ábrázoló geomet-
riát, szabadkézi rajzot, szakmai elméletet és 
szakrajzot, norvég nyelvet, matematikát, ter-
mészettudományókat tanulnak. Idetartozik 
még a testnevelés is. Az elméleti tantárgyak 
áz összóraszám 40%-át teszik ki. A legjobban 
dotált tantárgyak a szakmai elmélet és rajz 
(120 óra),"Sorvég nyelv (120 óra) és a matema-
tika (150 óra). A „ B " típusú óraterv inkább 
az elméletigényes szakmáké. Itt a gyakorlat az 
összóraszám (1860 óra) 47%-a, a szakmai el-
mélet és a szakrajz óraszáma pedig 360, 19%. 
Emellett még a különböző szakmák sajátos-
ságainak megfelelően ettől eltérő óratervi 
arányok is találhatók. 

Az egy éves alapképzés érdekessége, hogy 
a szakmai gyakorlat "keretében a tanulók túl-
nyomó többségben improduktív munkadara-
bokat készítenek. Az oktatást azonban úgy 
szervezik meg, hogy a tanulók a legelemibb 
munkafogásokat elsajátítva az összetett mun-
kafeladatokat már az üzemekben alkalmazott 
technológia szerint a lehető legegyszerűbben 
és leggazdaságosabban, valamennyi szükséges 
segédeszköz felhasználásával (gépek, speciális 
szerszámok) legyenek képesek elvégezni. Ez a 
szakmai nevelési célkitűzés megvalósítása 
olyan szilárd szakmai alapképzést eredményez, 
amely nem szakad el az üzemi gyakorlattól és 
a tanulók már az üzemi gyakorlat első idő-
szakában könnyen tudnak a technológiai fo-
lyamatba beilleszkedni. Ezáltal az üzemben 
már a készségek teljes kifejlesztését a gyakor-
lattal szorosan összeforrva végezhetik. 

Ez a szemlélet nem okoz a tanulókban tö-
rést az iskola és az üzemi gyakorlat, valamint 
a termelő munka közötti átmenet időszakában 
(u. i. nálunk ez gyakran előfordul, mert az 
iskolában néha eltérő eljárásokat tanítunk, és 
elsősorban a kézimunkát helyezzük előtérbe — 
természetesen ennek anyagi okai is vannak!). 
A tapasztalt képzési módszernek azonban 
számos olyan feltétele van, amit csak megfelelő 
beruházásokkal lehet megvalósítani. A norvég 
szakmunkásképző iskolákban a célkitűzésnek 
és az alkalmazandó módszereknek megfelelő 
tanműhelyeket építettek és rendeztek be, hogy 
a tanulók a komplex feladatokat a megfelelő 
gépek és berendezések felhasználásával végez-

.hessék el. Ezek a gépek és egyéb berendezések 
minőségileg és teljesítőképesség szempontjából 
azonosak az üzemekben használatosakkal, 
korszerűek. (A trondheimi szakmunkástanuló 
iskola autószerelő tanműhelyeiben '— de az 
oslóiban is — megtalálhatók azok a legkor-
szerűbb berendezések, amelyeket a legna-
gyobb autógyárak szervizeiben is használnak.) 
Emellett a tanműhelyekhez csatlakozó épület-
részekben kabinetieket létesítenek, ahol a 
legfontosabb alkatrészek modelljei, metszetei 
találhatók. 

Az egy éves egész napos és a három- éves 
üzemi képzés végén a tanulók írásbeli vizsgát 
tesznek, amelyet a szakmai elmélet tanára és 
egy elnök bírál el. Ez a vizsga és a szakmái 
gyakorlat, mint teljesítmény (amit az egész évi 
munka alapján állapítanak meg) alkotják az 
eredmény alapját. 

A szakmunkástanuló iskolára épül a két éves 
műszaki asszistensképző tanfolyam, amely héti 
egy napos elméleti oktatás keretében képezi 
tovább a szakmunkásokat. A tanfolyam óra-
tervét az I. táblázat tartalmazza. 

Műszaki elemi iskolai képzés. A m ű s z a k i 

elemi iskola (elementaerteknisk skole) alap-
fokú műszaki ismereteket nyújt egy éves tanul-
mányi idővel. A felvételhez megelőző szakmai 
gyakorlat nem szükséges. A végzettek beta-
nított munkás vagy műszaki dolgozói munka-
köröket töltenek be. A képzés szakirányai az 
autó- és motortechnikai, az építőipari, az erős-
és gyengeáramú gyártóipari, a gépipari és hajó-
építőipari. Valamennyi szakon közművelődési 
tárgyakat is tanítanak. A képzés módszerei 
megegyeznek a szakmunkástanuló iskolában 
alkalmazottakkal. A szakmai elméleti és gya-
korlati oktatás tartalma viszont speciális té-
mákra szűkített. Az egy éves tanulmányi idő 
alatt az egyes tantárgyakra biztosított óra-
számokat a II. táblázat foglalja össze. A ta-
nulók á tanév végén egy tanár és egy elnök 
előtt záróvizsgát tesznek. 

A műszaki szakiskola (teknisk fagskole) 
műszaki képzést folytat két éves tanulmányi 
idővel, 3 -f- 3-as rendszerben, heti 42 tanítási 
órával ( 3 X 6 óra elmélet és 3 X 8 óra gyakor-
lat). A felvételhez megelőző szakmai gyakorlat 
nem szükséges, azonban felvételi vizsga igen. 
Az ipar különféle munkakörei számára képez. 
A szakok között találjuk az elektrotechnikát, 
gépészetet, bútoripart, autó- és motortechni-
kát. A két éves műszaki szakiskola óratervét a 
III. táblázat tartalmazza. 

A szakmunkástanuló iskola, az erre épülő 
továbbképző tanfolyam, a műszaki elgmi is-
kola, valamint a műszaki szakiskola felsőfokú 
továbbtanulásra nem jogosít. Ha a végzet-
tek tovább kívánnak tanulni, akkor a tech-
nikum I. osztályába iratkozhatnak be, de 
megelőző szakmai gyakorlatot nem kell iga-
zolniok. 

Az oktatás módszereit illetően ezek az isko-
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I. T Á B L Á Z A T 

Műszaki asszisztensképző tanfolyam óraterve 

Ossz-óraszám 

Tantárgyak 
gépész 

hajó- villamos* elektro- vegy-
építőip. 

üzem-
gépész építő energia- • nikai ipari építőip. szervező építő 

ipari 
ipari 

Norvég nyelv 80 80 80 80. 80 80 80 
Matematika 120 120 120 . 120 120 120 120 
Mechanika 120 120 120 120 120 120. 120 
Műszaki rajz és rajztermi 

gyakorlat 480 480 320 320 320 460 140 
Géptan 160 160 80 80 80 80 80 
Elektrotechnika 80 80 320 320 80 80 80 
Kémia és fizika , — — — — 320 — 80 : 
Mechanika technológia 80 80 80 80 — 80 80 
Üzemszervezés 80 80 80 80 80 80 . 320, 
Üzemgazdaságtan :• 80 80: 80 80 80 180 , ..,.:.180 

1280 1280 1280 1280 . 1280 1280 1280 

I I . T Á B L Á Z A T 

A műszaki elemi iskola óraterve 

összóraszám . .r 

Tantárgyak 
gépész 

erős-
áramú 
ipari 

elektro-
nika 

mély-
építő 

magas-
építő 

közlekedés-
gépész 

Norvég nyelv 
Számtan 
Matematika 
Kémia és fizika 
Mechanika 
Géptan 
Építőipari géptan 
Kitűzés és szintezés 
Műszaki rajz 
Rajztermi gyakorlat 
Elektrotechnika 
Motorok 
Mechanikai technológia 
Műszaki angol nyelv 
Könyvelés és költségvetés . . . 
Üzemszervezés 

80 
80 

160 
40 

1601 
320/ 

4801 

40 

80 

80 
80 

• 80-
80 

160 
40 

280 

480/ 
320 

80 
80 

< 80 
80 • 

160 
40 

280 

480^ 

320 

80 
80 

80 
• 80 

160 
40 

280 

400 
400J 

80 
80 

80 
80 

160 
40 

280 

280 

420 

180 
80 

80 
80 

160 
40 

280 

120 

80 
440 

160 
80 
80 

1600 1600 1600 1600 1600 1600 

latípusok közel megegyező módon dolgoznak. 
A tanműhelyi képzés erős, az elméleti oktatás 
kislétszámú csoportokban folyik (10—16) fő. 
Igyekeznek a tanulói aktivitást maximálisan 
kihasználni, és a rendelkezésre álló időkeretet 
aktív tanulói munkával teljesen kitölteni. 
Ennek tárgyi és személyi feltételeit maximáli-

san biztosítják, hogy az időkieséseket mini-
mumra csökkentsék. Az alapfokú szakmai ok-
tatás keretében audió-vízuális oktatási mód-
szereket csak elvétve, helyenként alkalmaznak. 
Leggyakoribb a nyelvi laboratórium és a pro-
jektográf. Elsősorban arra törekednek, hogy a 
gyakorlati munka és a szakmai elméleti ismere-
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I I I . t á b l á z a t 

A két éves műszaki szakiskola óraterve 

összóraszám 

Tantárgyak 

Első évfolyam Második évfolyam 

Tantárgyak 

gépész 
villamos- közlekedés 

gépész 
villamos- közlekedés 

gépész energia gépész gépész energia gépész 
ipan ipari 

gépész 

Norvég nyelv 32 32 32 _ 
Matematika 208 208 192 — — ' — 

Szabványírás és műszaki rajz 
alapjai 258 236 . 228 — — — 

Könyvelés 44 44 44 — — — 

Mechanika 158 158 176 76 70 64 
Mechanikai technológia . . . . 38 38 120 38 — — 

Anyagismeret — — — — 22 — 

Gépszerkezettan 22 — — 190 76 322 
Gépelemek — — — 65 — — 

Elketrotechnika — 44 — 76 291 96 
Villamos világítás és fűtés . . . — — — — 16 — 

Költségvetés — — — 22 22 88 
Kitűzés és szintezés — — — 19 16 — 

Műszaki rajz — — — 274 241 228 
Villamos labor — —i — — 232 — 

Villanyszerelési gyakorlatok — 306 — — 74 — 

Villanyszerelési rajzok, rajzter-
mi gyakorlat — — — — 74 — 

Mechanikai tanműhelyi gya-
korlatok — — — — 380 — 

Géplabor — — — 127 — — 

Modellezés és gépműhelyi gya-
korlatok 761 453 836 634 — — 

Motorjavítás, szerelés — — — — — 836 

1521 1519 1628 1521 1520 1634 

tek lehetőleg optimális koncentrációban legye-
nek egymással, hogy a tanulók vizuális tapasz-
talatai alkossák a szakmai elméleti oktatás 
kiindulási alapját. Ezt a módszert a szemléltető 
eszközök széles skálájával is támogatják. 

Technikus-képzés. A technikum (teknisk 
skole) középfokú műszaki képzést nyújtó 
iskolatípus, három éves képzési idővel; köz-
ismereti, szakmai elméleti oktatással és labora-
tóriumi gyakorlatokkal. A felvételhez 12 havi 
szakmába vágó gyakorlat szükséges. Techni-
kumba csak azokat veszik fel, akik a kilencosztá-
tályos általános iskolában az általános tago-
zatot végezték el, tehát matematikai és fizikai 
felkészültségük a legjobb. Ezek számára fel-
vételivizsga nincs. Ellenben azok a jelentkezők, 
akik a kilenc osztályos iskolában gyengébb 
fokozatot szereztek, három-hat hónapos elő-
készítő tanfolyam elvégzése és sikeres felvételi 
vizsga után iratkozhatnak be a technikumba. 

A technikumokra jellemző a kevés szak. 
Ennek okát elsősorban Norvégia gazdasági és 

ipari szerkezetével lehet magyarázni, dé azzal 
is, hogy a különféle magánvállalatok igénye a 
szélesebb, átfogóbb ismereteket kívánja meg. 
Emiatt alakult ki a széles területet felölelő kép-
zés, elsősorban laboratóriumi gyakorlati ok-
tatással párosulva. A technikumokban okta-
tott ipari szakok a következők: 

— villamosenergiaipari (elektro-stersktr0ms 
linje) 

— gyengeáramú (elektro-svakstr0ms linje) 
— gépipari (gyártó) (maskin-linje) 
— rádiótechnikai (rádió-linje) 
— motortechnikai (motor-linje) 
— épületgépész (fűtés, szellőzés és egészség-

ügyi berendezések) (V. V. S.-linje) 
— ipargazdasági (drifts-Iinje) 
— hajóépítési (skips-linje) 
— általános kémiai (kjemi-linje) 
— textilvegyipari (tekstil-kjemisk-linje) 
— kohász (metallurgisk- linje) 
— mélyépítési (anleggs-linje) 
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V — magasépítési (husbyggings-Iíngje) . 
— automatikai (automatiserings-línje) 

* . ' 

(Az általános tájékoztatás érdekében meg 
kell említeni, hogy még számos további szakon 
is folyik képzés, de azok nem jogosítanak to-
vábbtanulásra. Ilyenek pl. a háziipari, háztar-' 
tási, kereskedelmi, tengerészeti, hajórádiós, 
hajógépész, hajóvillanyszerelő, szakács és 
pincér, halászati, mezőgazdasági, kertészeti, 
érdészeti, tejgazdasági, ápolónőképző, szálloda-
ipari, vasútforgalmi, postaforgalmi, telefon-
távirda kezelő stb.) 

A technikumi oktatást kizárólagosan a 
szak igényeinek rendelik alá és emiatt már a 
harmadik évben közismereti tantárgyakat nem 
tanítanak. A tantervek és óratervek a norvég, 
angol és német nyelv, matematika, fizika és 
kémia tanítását mint a műszaki ismeretek bá-
zisát írják elő. Az érettségizettek számára 
szervezett két éves technikum tantárgyai 
között természetesen közismereti tantárgya-
kat már nem találunk. A heti óraszám is igen 
magas. Az első osztályban általában heti 38, 
a másodikban 44, a harmadikban is 44 óra. Ez 
az óraszám egyébként a különböző techniku-
mokban eltérő is lehet. Az érettségizettek szá-
mára ' szervezett két éves technikumokban a 
heti óraszám ennél is magasabb: 42—46 óra. 

A technikumok tanterveit munkabizott-
ságok dolgozzák ki. Ez a munka elsősorban a 
korábbi tantervek felülvizsgálatából és kiegé-
szítéséből áll: figyelembe veszik a technológiai 
eljárások korszerűsödését, a vállalátok konkrét 
igényeit, valamint az illetékes főhatóságok ja-
vaslatait. Olyan tudományos intézet, amely a 
szakoktatás tartalmi és módszertani kérdései-
vel foglalkozna, jelenleg még nincs, de már 
jártak az NDK-ban és a Szovjetunióban és az 
ott szerzett tapasztalatok alapján szükségét 
érzik ilyen intézet felállításának. 

A technikumok tartalmi konzekvenciáit vizs-
gálva az oslói technikum gépipari és általános 
vegyipari szakának óratervei azt mutatják, 
hogy a képzés tartalmilag a szakmai érdekek-
nek teljesen alárendelt. A gépipari szakon az 
első osztályban szakmai elméleti tantárgy, 
vagy laboratóriumi gyakorlat nincs. A köz-
ismereti tárgyaknak mintegy 7%-a viszont 
laboratóriumi gyakorlattal egészül ki (kémia, 
ábrázoló). A második osztályban már mindhá-
rom tantárgycsoport megtalálható. A heti 44 
órából közismereti tárgyakra 38%, szakmai 
elméleti tárgyakra 35%, laboratóriumi gyakor-
latokra pedig 27% jut. A harmadik osztályban 
pedig már közismereti tantárgyat nem talá-
lunk. A heti 44 órából a szakmai elméleti tan-
tárgyakra 65%, a laboratóriumi gyakorlatokra 
35% jut. A szak egészét vizsgálva a közisme-
reti tantárgyat az összóraszám 40%-ban, szak-
mai elméletet 34%-ban, laboratóriumi gya-
korlatot 26%-ban tanítanak. 

Az általános vegyipari szakon az arányok 

! eltérőek. Már az első osztályban a közismereti 
tantárgyakon kívül néhány szakmai elméleti 

' és gyakorlati tantárgy is található (általános 
és szervetlen kémia, analitikus kémiai labor). 
A heti'38 óra 68%-a közismereti, 16%-a szak-
mai elméleti tantárgy és 16%-a laboratóriumi 
gyakorlat. A második osztályban a heti 44 
órából 29% a közismereti tantárgy, 40%a 
szakmai .elméleti tantárgy és 31% a gyakorlat. 
A harmadik osztályban közismereti tantárgy 
már nincs, a szakmai elmélet a heti óraszám 
43%-a, a laboratóriumi gyakorlat pedig 57%-a. 
A szak egészét vizsgálva a közismereti tan-
tárgyak %-os aránya 31%, a szakmai elméleté 
34%, és a laboratóriumi gyakorlatoké pedig 

3 5 % . 

Az elméleti tantárgyakat általában kabi-
nettekben tanítják. Igyekeznek valamennyi 
szemléltetési lehetőséget kihasználni: leggya-
koribb szemléltető eszközök a falitáblák és a 
modellek. Szívesen alkalmazzák a demonstrá-
ciós kísérleteket. A technikumok a kedvező 
anyagi feltételek következtében szerencsés 
helyzetben vannak, mivel egy-egy tanuló-
csoport létszáma 10—16 tanuló között mozog. 
Emiatt a tanárok intenzíven képesek foglalkoz-
ni valamennyi tanulóval, a tanulói aktivitást 
maximálisan kihasználják. A tanítási órák 
felépítése hagyományos, új elgondolásokkal 
nem igen lehet találkozni. Jelenleg foglalkoz-
nak azzal, hogy néhány korszerű audió-vízuális 
segédeszközt használjanak fel a szakmai elmé-
leti oktatásban. Ilyen eszköz a "videorekorder, 
a televízió és a kamera együttese, amellyel 
iskolai keretek között egy vagy több tanuló-
csoport számára a szakmai elméleti oktatás 
szemléltetését kívánják fokozni. A videorekor-
der segítségével szalagra rögzítik azokat a 
nehezen megfigyelhető, vagy a technológiai 
folyamatban lényeges mozzanatokat, részle-
teket, amelyek esetleg zárt rendszerben ját-
szódnak le, vagy iskolai keretekben közvetlenül 
nem mutatható be. Így nemcsak a gyakorlati 
ban előforduló folyamatokat tudják az elméleti 
oktatás folyamatába beilleszteni, hanem a 
részleteket a szükséges nagyításban, trükkök 
alkalmazásával mutathatják be a tanulóknak; 
a folyamatokat ismételten levetíthetik, a lé-
nyegesebb részeknél a vetítést megállíthatják. 

A nyelvoktatásban szívesen alkalmazzák 
a nyelvi laboratóriumot is. 

A gyakorlati oktatás módszerei döntően az 
egyéni tanulói munkán alapulnak. Arra töre-
kednek, hogy minden tanuló az előírt tantervi 
témát az előirt időtartamban önállóan végezze 
el. Ennek feltételeit is messzemenően biztosít-
ják: a laboratóriumok mintaszerűen felszerel-
tek, az anyag és energiaellátás tervszerű és 
folyamatos. 

Összefoglalva a norvég szakoktatás szer-
vezetével (a szakoktatás szervezeti felépítését 
a IV. táblázatban mutatjuk be) és tartalmi kér-
déseivel kapcsolatos tapasztalatokat, megálla-
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9 W 11 12 13 ti 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 életkor 

I egész napos oktatás 
ü = gyakorlati munka az üzemben 
B= tanműhellyel rendelkező 
ö iskola 
H * üzemi munkává/ kombinált 

oktatás 
felvetek vagy záróvizsga 

x = tárgy a/ós alatt! 
Kilenc osz/á/yos át tat ónos 
iskola (ungaomssko/a) 

( Z H I H á H í H I H I H z l -

Gimnázium 
H M h K -
Előkészítő tanf. 

e/sö' rész. azonos 
tantervvel 

Eguetem, természettudományi kor 
rlZHzHiHíHil-B} (cond. reai) második 

szfcano'mag) e/sö fokozat fokozat 
Bn-Q—[IHZHZHB okleveles mérnök 

Műszaki Egyetem 
Technikum ílekn/sk sko/a) 

{ J H B — 1 

— 

8 - 9 
— 

' É L 

második 
rész 
választható 
tantárgyakkal 

Egy eves rendes-
korú tagozat 
(yrkesskota) 

>=i ,=, r-yJ műszak 

r M - B {Jy—fl}— 

Uj műszaki szakisko/a  x 

mérnök 

Speciális tanfolyam 

I Műszaki szakiskola (teknisk fagsko/a) 

Múszaki elemi isko/a (e/ementaer/eknisk sko/a) 

Mus zakt asszisztensképzá üzemi tanfolyam 

SzakmünkosTohutó iskola . 
Heh egy napos elmá/eh 
Oktalas (larlingesko/a) 

pítható, hogy az új szakoktatási rendszer a 
tanulók továbbtanulása szempontjából nem 
nyújt elég tág lehetőségeket, azonban a 
szakterület, elsősorban a végzetteket foglalkoz-
tató vállalatok és üzemek, tehát az ipar igé-
nyeit mindenben kielégíti. A tantervek nem 
tudományos eljárások alapján készülnek, ha-
nem praktikus igényeket tartalmaznak. Ugyan-
ekkor az oktatás tartalmi, tárgyi és személyi 

feltételeit maradéktalanul biztosítják. A szak-
mai oktatás reformját tehát az iskolahálózat 
kifejlesztésével és a tartalmi korszerűsítéssel 
egyidejűleg valósították meg, ezért ebben a 
vonatkozásban a norvég szakoktatás reformjá-
nak tapasztalatai a hazai szakoktatás kifej-
lesztésének munkájában eredményesen fel-
használhatók. 

V Á R A D I T I B O R 

A NYELVOKTATÁS HELYE AZ AMERIKAI KÖZÉPISKOLÁBAN 

Leghelyesebb lenne in medias res kezdeni 
a kérdés vizsgálatát, és tárgyalni közvetlenül 
az amerikai nyelvoktatás lényeges adottságait: 
a nyelvoktatás módszereit, eszközeit, eredmé-
nyességét, fogyatékosságait, és levonni ezekből 
a számunkra esetleges hasznos következteté-
seket. De már a legelső lépésnél beleütközünk 
a fogalmak, a szervezeti formák, az intézmé-
nyek alapvető különbözőségeibe. Az amerikai 
adottságokat természetesen saját iskolarend-
szerünk, saját fogalmaink szövevényén át lát-
juk, és így megtörténhetik, hogy a legegysze-
rűbb és a Iegvilágosabbnak látszó tény az otta-
ni valóságtól nagyon eltérő formát ölthet tuda-
tunkban. Célszerűnek látszik tehát bevezetés-
képpen az amerikai középfokú oktatási rend-
szer leglényegesebb sajátosságait röviden is-
mertetni. 

A nyilvános közoktatási szervezet és intéz-
mények mellett az Egyesült Államokban a 
különböző egyházak, sőt magánosok csoport-
jai is tartanak fenn oktatási intézményeket, 

mindhárom oktatási szinten. Ezek között kü-
lönösen a római katolikus egyház oktatási 
szervezete kiterjedt. Rövid ismertetésünk 
azonban nem tud a magán- és az egyházi ok-
tatási intézmények ismertetésére is kiterjedni, 
és csak a nyilvános oktatás vizsgálatát tartal-
mazza. 

Az amerikai oktatási rendszer jellegét a 
pionír-korszak szükségletei alakították ki. Az 
első települések, mint Boston, Cambridge, 
Salem stb. nem várták meg a lassan kiépülő 
gyarmati kormányzat intézkedéseit, hanem 
saját kezdeményezésükre, saját erejükből 
fogtak az oktatás kérdésének megoldásához. 
Mind az elemi, mind a középiskolai oktatás 
szervezésére helyi iskolabizottságot (local 
school board) hoztak létre, amelynek a telepü-
lés határán belül (iskolakörzet: school district) 
az oktatással összefüggő ügyekben széles jog-
kört biztosítottak, és azt egyben felelőssé tet-
ték az oktatás megfelelő szervezéséért. Az 
európai települések térfoglalásával arányosan 
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létesültek újabb és újabb iskolakörzetek, ame-
lyeket a lassan kialakuló gyarmati kormányzat 
is mint az oktatás szervezésének alapegységeit 
ismert el. Az önálló Egyesült Államok kialaku-
lása után az iskolai helyi önkormányzat elve 
a későbben kialakult középső és nyugati álla-
mokban, valamint a társadalmi és történelmi 
fejlődésében egészen sajátos utakat követő déli 
államokban módosításokkal került alkalmazás-
ra. De a különbözőségek ellenére az amerikai 
közoktatás szervezeti alapja ma is a helyi 
iskolakörzet, amely a nyilvános oktatás ellátá-
sáról saját hatáskörében gondoskodik, és ennek 
megvalósításában széleskörű jogkört élvez. 

Közjogilag az oktatás az egyes tagállamok 
belügye, amelybe a washingtoni szövetségi 
kormánynak nincs beleszólása. Az egyes álla-
moknak természetesen vannak saját oktatási 
törvényeik, amelyek az állam területére az ok-
tatás ügyét szabályozzák, és vannak közok-
tatási minisztériumaik (Department of Educa-
tion), amelyek az oktatás területén bizonyos 
fokú irányítást gyakorolnak. De a törvények 
csupán kerettörvények, és ezek még nagyon 
lényeges hatáskört hagynak a helyi iskolabi-
zottságok kezében azzal a céllal, hogy azok az 
oktatás irányítását a helyi adottságok figye-
lembevételével végezhessék. Így pl. az iskola-
bizottságok saját hatáskörükben határozzák 
meg az iskola tantervét, alkalmazzák vagy el-
bocsátják a tanerőket, megállapítják azok 
illetményeit, saját költségvetésükben gondos-
kodnak az iskolák fenntartásáról, felszerelésé-
ről, újak építéséről, szervezik a felnőttoktatást, 
és döntenek még néhány hasonló, nem éppen 
lényegtelen kérdésben. 

Az iskolabizottság tagjait — rendszerint 
4—5 személyt — az iskolakörzet szavazójogú 
polgárai választják. Tisztségük tiszteletbeli, 
fizetést nem kapnak, ö k alkalmazzák az ok-
tatást ténylegesen szervező és ezért felelős 
személyeket; ezek a superintendent (tanulmányi 
felügyelő), az assistant superintendents (szak-
fe lügyelők) ; a business department, department 
of instruction, guídance and research department, 
welfare and attendance department, personnel 
department (gazdasági osztály, oktatási osztály, 
tanulmányi tanácsadó és kutató osztály, jóléti 
és jelenléti osztály, személyzeti osztály) vezető-
it. A tanulmányi felügyelő alkalmazza az ok-
tatókat és a meglehetősen nagyszámú admi-
nisztratív személyzetet. 

A legújabbkori fejlődés eredményeképpen 
a helyi iskolabizottságok területi hatásköre 
között óriási különbségek mutatkoznak. A 
többmilliós nagyvárosokban mammut arányo-
kat öltöttek, egy közepes városban kiterjedhet-
nek a városra és közvetlen környékére, mező-
gazdasági jellegű országrészekben pedig fel-
ölelhetnek egy megyényi területet (county) a 
benne levő kisebb városokkal együtt. 

Az elemi iskolái oktatást, különösen a leg: 

régebbi, keleti államokban a középiskolai isko-

labizottságoktól teljesen független, külön isko-
labizottságok szervezik. Ezeknek területi ha-
tásköre a legtöbb esetben kisebb, és általában 
egybe esik a települések adminisztratív kiter-
jedésével. 

Az ötvenes években az Egyesült Államok 
területén mintegy 83 500 elemi iskolai, 1717 
középiskolai, 15 900 elemi- és középiskolai, 
összesen tehát mintegy 101 100 helyi iskola-
bizottság működött.1 Erre az európai embernek 
elég furcsának tűnő helyzetre utal az a sokszor 
elhangzó, legtöbbször irónikus megjegyzés, 
hogy az Egyesült Államok bármelyik tagálla-
mában több „oktatásügyi minisztérium" mű-
ködik, mint egész Európában együttvéve. 

Az oktatásügy adminisztratív szervezésé-, 
nek tárgyalásával azonban még csak éppen 
hogy érintettük az európai és amerikai oktatás-
ügy közötti alapvető különbségeket. Legalább 
ilyen nagyjelentőségű különbséget találunk az 
oktatási intézmények belső szervezetében is. 
Az európai középfokú oktatást általában a 
pályaválasztás által meghatározott differen-
ciáltság jellemzi. Az amerikai középfokú ok-
tatás belső szervezetében is létezik a pálya-
választás differenciáló hatása, de ez az európai 
gyakorlattal összehasonlítva szinte elenyésző-
nek mondható. Az amerikai középfokú oktatás-
ban éppen ellenkezőleg az oktatási intézmé-
nyek relatív egységessége az uralkodó. Ennek 
ellenére az intézmények elnevezésében, kor-
csoport átfogásában olyan változatosságot 
találunk, ami a fenti megállapításnak ellent-
mondani látszik. Szükséges ezért az amerikai 
oktatási intézmények rövid szervezeti át-
tekintése. 

Az amerikai iskolarendszerben az osztályo-
kat (grade) az elemi iskola első osztályától kez-
dődőleg felfelé növekvő sorrendben számolják 
a főiskoláig. Az ,,N"-nel jelölt nursery school 
(az óvóda első éve) magánjellegű intézmény, 
amelyet a gyermekek kis százaléka látogat 
csupán. A „ K " kindergarten-t jelöl, azaz az óvo-
dának azt az évét, mely a legtöbb iskolakör-
zetben az elemi iskolai oktatás integráns része 
és annak előkészítését szolgálja. 

A K 8—4, K 6—3—3 stb. rövidítések a 
különböző vertikális szervezeti formáknak a 
szakirodalomban használt képletes megjelölé-
sei. A K 8—4 például azt jelenti, hogy ebben 
a szervezeti formában az óvodát követőleg a 
gyermek nyolc évet tölt az elemi iskolában, 
és azt követőleg a négyéves középiskolában 
(generál high school) f o l y t a t j a t a n u l m á n y a i t . 

A K 6—3—3 megoldásban a gyermek 6 
éves elemi oktatás után először a 3 éves junior 
high school-ba (alsótagozatú középiskola), és 
ezt követőleg a szintén 3 éves senior high 
school-ba (felsőtagozatú középiskola) kerül. 

1 A L E X A N D E R W . M . a n d S A Y L O R J . G . : 

Secondary Education, Rinehart and Co., New 
York, 1950. 138—39 1. 
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Az amerikai oktatási szervezés vertikális tagozódása2 

, 3 o ja 
£ o j j 

Ü 

K 8—4 K 6—3—3 K 6-6 K 6—4—4 
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osztály) 
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( 1 0 - 1 2 

osztály) 

Six—Year 
High School 

(7-12 
osztály) 

osztott vagy 
osztatlan High School 

(7-10 
osztály) 

A harmadik oszlop K 6—6 megoldása 
lényegében a megeló'ző K 6—3—3 megoldás-
hoz áll közel, a különbség csupán annyi, hogy 
gazdasági és adminisztratív okokból az előb-
biekben két részre oszló középiskolai oktatás 
szervezetét egységes ügyintézés alá helyezték, 
és í g y a l a k u l t k i a six-year high school (6 éves 

középiskola), a legtöbb esetben még mindig a 
két korcsoport elválasztott fizikai elhelyezé-
sével. , 

A legutolsó, a K 6—4—4 megoldás a leg-
újabb, csak néhány különösen haladó szellemű 
iskolakörzetben megvalósított szervezeti fel-

építést mutat. A lényeges újdonság benne az, 
hogy a középfokú oktatás két utolsó évét és az 
un. junior college (alsótagozatú főiskola)3 két 
évét, tehát a 11, 12, 13, 14 osztályokat, 16—19 
éves életkor, a community coMege-nak (népi fő-
iskola) nevezett egységes szervezeti keretbe 
vonja össze, cs ezzel a nem főiskolai előkészítést 
igénylő tanulóknak mind az általános tárgyak-
ban, mind a választott szaktárgyakban, ma-
gasabb szintű középfokú oktatást nyújt. 

A fenti szervezeti formák megoszlása a ren-
delkezésünkre álló 1950-es adatok szerint a 
következő volt: 

2 A L E X A N D E R W . M . a n d S A Y L O R J . G . : 

j . m . 181. 1. 
3 A college szó az Egyesült Államokban na-

gyon széles értelemben használt és nehezen 
meghatározható fogalom. Az európai oktatási 
intézményekben nincs pontos megfelelője. Je-
lentheti a nagy tradícióval rendelkező egyete-
mek (Yale, Princeton etc.) mellett működő 
speciális egységeket, amelyek elismerten ki-
váló képzést adnak. De jelentbet egy önálló 
felsőoktatási intézményt, amely bizonyos hi-
vatásokban az egyetemi végzettség legalsó 
fokának megfelelő bachelor's de gr e e -
íg (abszolutórium) viszi a hallgatót. Jelentheti 
egy egyetem alsó tagozatát, amely lényegében 
az előbb említett képzettségig terjed. De je-
lenthet főiskolát is a legváltozatosabb szak-

területeken (ipar, kereskedelem, mezőgazda-
ság, iparművészet, lakásrendezés, háztartás-
gazdaságtan etc.). Az ebbe a kategóriába tar-
tozó college lehet négy éves (four-year college), 
amely mindenütt elfogadott főiskolai képzett-
séget biztosít; de lehet két éves is (two-year 
college), és ebben az esetben az ott szerzett ké-
pesítés a hazai technikumokéhoz hasonló. A 
junior college a k é t éves college-ók c s o p o r t j á n a k 

az a kategóriája, amely az 1900-as évek elejé-
től fejlődött ki a haladóbb szellemű iskolakör-
zetekben azzal a céllal, hogy a helység nem 
főiskolai végzettségre "törekvő fiataljainak az 
általános műveltség mellett gyakorlatilag is 
hasznosítható szakmai képzettséget („mar-
ketable skills") b i z t o s í t s on . 
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Iskolatípus neve: . száma: 
General High School 13 844 
Junior High School 2654 
Senior High School 1317 (4) 
Six—Year High School 6366 
Egyéb 133 

Összesen: 24 314 (5) 

A felsorolt szervezeti formák ismertetése 
nem sokat mond azok belső, tartalmi adottsá-
gairól, és az egyes iskolatípusok jellegzetessé-
geiről. Rövid történeti áttekintés szükséges 
ahhoz, hogy azok tartalmi lényegét megértsük. 

A gyarmati időkben létesült iskolák a leg-
első Boston Latin School (1635) mintájára klasz-
szikus középiskolák voltak, és elsősorban fő-
iskolai előkészítés céljait szolgálták. A függet-
len Egyesült Államok gyorsan fejlődő gazda-
sági élete, és a megváltozott, az akkori európai 
társadalmaknál lényegesen demokratikusabb 
szellemű társadalom nyomása ezeket a klasszi-
kus jellegű intézményeket fokozatosan meg-
változtatta, és az 1800-as évek elejétől a régi 
klasszikus intézmények mellett un. ,,English 
high school"-ok (angol középiskola) is nagy 
számban működtek. Annak ellenére, hogy az 
utóbbi intézményekben a klasszikus tárgyak 
mellett az angol nyelv és irodalom, történelem, 
földrajz, természettudomány, algebra—geo-
metria és könyvelés is helyet kaptak, a közvé-
lemény mind elégedetlenebb volt (a gyakorlati 
életre előkészítő tárgyak oktatásának hiánya 
miatt) az oktatás egyoldalúságával. Ebben az 
időben keletkeztek nagy számban magánokta-
tási intézmények a gyakorlati tárgyak okta-
tására. Az 1860-as években a szövetségi kor-
mány szükségesnek látta azt, hogy a helyzet 
megváltoztatására beavatkozzék, és 1 : l-hez 
arányú dotációt ajánlott fel azoknak az álla-
moknak, és rajtuk keresztül az iskolakörzetek-
nek, amelyek mezőgazdasági és ipari főiskolá-
kat (college) létesítenek. A következő évtizedek 
folyamán, és különösen 1917-től a szövetségi 
kormány ilyen jellegű beavatkozása a közép-
fokú oktatás területére is kiterjedt, és nemcsak 
szakoktatási intézmények létesítésére vonat-
kozott, hanem a szakoktatás rendszeres és 
folyamatos szubvenciójára is. Az államok és 
iskolakörzetek egy része a szövetségi kormány 
támogatását felhasználva, önálló szakközép-
iskolákat létesített, de túlnyomó többségük új 
intézmények létesítése helyett a szövetségi 
kormány által szubvencionált szakoktatást a 
már meglevő középiskolák tanrendjébe iktatta 
be. Ezzel a tradicionális jellegű négy éves ame-

4 Az iskolakötelezettség az Egyesült Álla-
mok tagállamaiban 14 és 16 életév között mo-
zog. A junior high school-1 e lvégző f i a ta lok egy 

igen jelentékeny része tanulmányait az iskola-
kötelezettségi koron túl nem folytatja. Ezzel 

rikai általános középiskola (generál high school) 
tanmenetében alapvető változás indult meg. 

A négy éves középiskola átalakulásában 
még lényeges része volt a századfordulótól 
kezdve a John Dewey hatása alatt megindult 
progressive education movement ( ha l adósze l l emű 

közoktatás mozgalma) híveinek is. ők hevesen 
támadták a tradicionális jellegű négyéves 
középiskolát, és annak olyan átszervezé-
sét javasolták, amely a főiskolai előkészítést 
igénylő kisebbség mellett figyelembe veszi a 
gyakorlati életpályára készülő többség szük-
ségleteit is. Ugyanakkor erősen helytelenítették 
a K 8—4 szervezeti formát, amely szerintük 
nem vette figyelembe a gyermek fejlődésének 
természetes fokozatait, hanem a fiziológiai 
és pszichológiai fejlődés egymástól nagyon 
különböző fokán álló fiatalokat egy intézmény-
be tömörített. Olyan szervezeti felállítást aján-
lottak, amelyben a vertikális oktatási intéz-
mények közti választóvonalak a gyermekek 
fejlődésének általánosan elismert alapvető 
változásaival egybe esnek, és így hasonló fizio-
lógiai és pszichológiai sajátosságokkal rendel-
kező fiatalok csoportjait ölelik fel. A teljesség 
kedvéért még említsük meg, hogy ugyanakkor 
forradalmian új, nagyon tetszetős, de a gya-
korlati alkalmazhatóság szempontjából sok-
szor vitás értékű módszertani alapelvek elfo-
gadását is követelték. Propagandájuk ered-
ménye volt' az, hogy az 1900-as évektől kezdve 
számos iskolakörzet mind gyakrabban alkal-
maz t a a junior high school és senior high school 
iskolatípusokat, illetve ennek a six-year high 
school változatát (K 6—3—3 és K 6—6 szer-
vezeti formák). Az új és nagyon népszerű ok-
tatási intézmények gyakorlati, szélesebb ská-
lájú tananyaga, modern, tetszetős oktatási 
módszerei természetesen visszahatottak a ré-
gebbi négy osztályos középiskola programjára, 
módszereire, és azokban lényeges változásokat 
okoztak. 

E fejlődéssel párhuzamosan a gazdasági 
élet és a-társadalmi erők nyomása alatt az 
amerikai államok törvényhozásainak túlnyomó 
része a századfordulótól kezdve az iskolaköte-
lezettség korhatárát fokozatosan kiterjesztette. 
Ez pedig azt jelentette, hogy a középiskolának 
már nem a fiatalok egy szűkebb vagy szélesebb 
rétegének főiskolai előkészítő vagy szakoktatá-
si igényeit kellett kielégítenie, lianem az elemi 
oktatáshoz hasonlóan á terület hatáskörében 
élő minden fiatal középfokú oktatásáról gon-
doskodnia kellett. 

Ez természetesen nem volt egyszerű fel-
adat, és azt az egyes iskolakörzetek anyagi 

m a g y a r á z h a t ó a junior high és a senior high 
school-ok közötti lényeges számbeli különbség. 

5 U. S. Office of Education, Statistics of 
Public High Schools, 1950. 
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eszközeitől "függően különböző mértékben ol-
dották meg. A kisebb (vidéki) középiskolák 
csak nagyon szűk, határolt programról tudtak 
gondoskodni, és az azokban folyó oktatás lénye-
gében az általános műveltség (generál educa-
tion) átadására szorítkozott. A nagyobb vá-
rosok és különösen a city-k (milliós városok) 
gazdag iskolakörzetei ki tudtak építeni olyan 
iskolarendszert, amelyekben a nagyméretű 
középiskolák a területükhöz tartozó fiatalok 
minden jellegű oktatási igényéről megfelelő 
módon gondoskodni tudnak. Az így fokozato-

• s an l é t r e j ö t t u n . comprehensive high school (egy-

séges középiskola) nem annyira a korábban 
már létező iskolatípusok mellett létrejött újabb 
iskolatípus, mint inkább azok bármelyikén 
belül alkalmazott szervezeti megoldás, az 
egységes középiskola szervezeti kiépítése, a 
korábbi szelektív szervezettel ellentétben. 

Az új oktatásszervezési forma azonban ma 
még nem alakította át mindenütt a régebbi 
szervezetet. Elsősorban az a jónéhány klasszi-
kus jellegű, lényegében főiskolai előkészítő, 
és ezekhez hasonlóan sok más speciális szak-
középiskola, amelyek már megelőzőleg, külö-
nösen a régebbi keleti államok egyes nagy váro-
saiban kialakultak, továbbra is mint ilyenek 
folytatják oktató munkájukat (egyedül New 
Yorkban 33 ilyen speciális középiskola műkö-
dik). Másrészt elég nagy azoknak a középisko-
láknak a száma, amelyek méreteik folytán 
alkalmatlanok egy valóban széleskörű, egy-
séges középiskolai program megvalósítására. 
De a megszorítások ellenére' is mondhatjuk, 
hogy a comprehensive highschool szervezési forma 
hatása a mai amerikai oktatásszervezésre 
olyan nagy, és gyakorlati alkalmazása már 
olyan méreteket öltött — főleg az újonnan 
épült oktatási intézményeken keresztül —, 
hogy az az amerikai középfokú oktatás jelen 
adottságait és jövő fejlődését kétségtelenül 
döntően meghatározza. 

Az a tény, hogy a comprehensive high 
school gondoskodni kíván minden fiatal minden 
jellegű oktatási szükségletéről, természetesen 
olyan problémákat vet fel, amelyekkel az 
európai oktatásszervezés általában nem talál-
kozik. Ezek tárgyalása kétségtelenül érdekes 
perspektívákat vetne fel, de gyakorlati in-
dokokból ezek közül csak azt említjük, amely 
témánk megvilágítására nélkülözhetetlen. Ne-
vezetesen azt a kérdést, hogyan tudja a compre-
hensive high school egy i n t é z m é n y e n b e l ü l a z 

indokolt egyéni oktatási igények kielégítését 
megszervezni. 

6 Az amerikai középiskola fejlődésére a kü-
lönböző szervezeti formák kialakulására, és a 
comprehensive high school-va v o n a t k o z ó i roda-

lom áttekinthetetlenül nagy. Néhány ide vonat-
kozó alapvető munka: 
MONROE, Paul: Founding of the American 

Az egyéni különbségek figyelembevételére 
dolgozta ki az amerikai iskolaszervezés a köte-
lező tárgyak (required courses) és a szabadon 
választott tárgyak (electives) rendszerét. A két 
csoport tárgyainak több különböző tanmenet-
b e (curriculum v a g y course of study) v a l ó 

tervszerű összeállításával éri el a comprehen-
sive higlischool azt, hogy szolgálhatja mind a 
főiskolai előkészítést, mind a gyakorlati szak-
oktatást, mind pedig az általános műveltséget 
kívánó fiatalok érdekeit. 

Az idegen nyelvek tanítására lényeges ha-
tása volt az amerikai oktatásszervezésnek az a 
döntése, amellyel az idegen nyelveket nem a 
kötelező, hanem a szabadon választható tár-
gyak csoportjába sorolta.6 

Az európai oktató számára valószínűleg 
különösnek látszik az idegen nyelveknek ilyen 
másodrangú tárggyá való leértékelése. A com-
prehensive iskolarendszer szervezőinek elgon-
dolásában ez a megosztás valójában ugyan 
nem kedvezőtlen megkülönböztetést jelent, de 
ettől függetlenül valóban létezik az amerikai 
oktatásban az idegen nyelvekkel szemben bi-
zonyosfokú közömbösség, aminek azonban in-
kább iskolán kívül fekvő okai vannak. Ezek-
nek egyike a két háború közötti Amerikában 
uralkodó izolácionista, a problémáktól feszült 
Európától való elszigetelődést kívánó közvé-
lemény, amelynek hatása az idegen nyelvek 
ismeretére erősen kedvezőtlen vólt. Ehhez já-
rult az anyagi javakat halmozó, és ennek 
ellenpólusaként a szellemi értékeket bizonyos 
fokig elhanyagoló átlagember magatartása, 
amely az idegen nyelvek ismeretének lebecsü-
lésében, annak elhanyagolásában is megnyil-
vánult. 

Mindezt figyelembe véve nem lehet meglepő, 
hpgy nem is olyan régen szép számban voltak 
olyan középfokú intézmények, amelyek egyál-
talán nem adtak lehetőséget a fiataloknak 
idegen nyelvek tanulására, és több jelentős 
főiskolai intézmény felvételi követelményei 
közt sem szerepelt az idegen nyelvek előzetes 
tanulmányozásának szükségessége. 

Ezen a téren a közelmúltban jelentős 
változás történt. A szocialista országok, főleg 
pedig a Szovjetunió politikai, gazdasági és 
tudományos előretörése, amelynek mintegy a 
jelképe az 1957-ben fellőtt első szputnyik volt, 
megdöbbentő hatással volt az amerikai köz-
véleményre. Erre az általános megdöbbenésre 
az amerikai ál lamapparátus a National Defense 
Education Act, NDEA, 1958 (Nemzetvédelmi 
Oktatási Törvény) megalkotásával reagált. 

Public School System, Macmillan Co., New 
York, 1940. 
KANDEL, I. L.: History of Secondary Educa-
tion, Iloughton Mifflin Co. Boston, 1930. 
A L E X A N D E R W . M . a n d SAYLOR J . G . : i . m . 

CONANT, J . B.: The American High School 
Today, McGraw—Hill Co., New York, 1959. 
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A törvény a természettudományok, a ma-
tematika és az idegen nyelvek oktatásának 
eredményesebbé tételét igyekezett előmozdí-
tani. Az idegen nyelvek oktatásának megjaví-
tására paritásos alapon (1 : 1) szövetségi se-
gélyt bocsátott az iskolabizottságok rendelke-
zésére modern oktatóeszközök és oktatóanya-
gok beszerzésére. 1958 és 1962 között mintegy 
50 millió dollárt tett ki az az összeg, amit a 
szövetségi kormány, az egyes államok és a 
helyi iskolakörzetek együttesen erre a célra 
költöttek. Ennek eredményeképpen a közép-
fokú oktatásban használt nyelvi laboratóriu-
mok száma a megjelölt időben 64-ről 5000 fölé 
emelkedett.7 

A törvény gondoskodott a középiskolai 
nyelvoktatók nyelvismeretének és a modern 
oktatási módszerekben való jártasságának fo-
kozásáról is. A törvényt adminisztráló Federal 
Office of Education (Szövetségi Közoktatási 
Hivatal) nyári nyelvi tanfolyamokat (summer 
language institute) szervezett elsősorban a 
nagyobb világnyelvekben (francia, spanyol, 
orosz, német, olasz, kínai, japán, arab), de 
ezenkívül az ún. elhanyagolt nyelvekben 
(indonéziai, hindi, urdu, tamil, telagu, lengyel, 
szerb-horvát, török, perzsa, afrikai nyelvek) 
való jártasság fokozása, egyidejűleg a modem 
oktatási módszerekkel való megismerkedés 
céljából. -A tanfolyamokat a nagyobb egye-
temek szervezték meg az Office of Education-
nel kötött szerződés alapján. A tanfolyamok 
időtartama 6—8 hét volt, heti 28 órás rend-
szeres munkaprogrammal és az esti órákban 
az idegen nyelvben rendezett szórakozási, 
társasösszejöveteli kötelezetséggel.8 

Igen jelentős összegeket bocsátott az NDE A 
rendelkezésre kutatási célokra is. Ezek az 
alkalmazott nyelvészek által még nem tisz-
tázott kérdések tanulmányozását, a korszerű 
oktatási módszerek gyakorlati alkalmazásá-
nak problémáit, a modern technikai segéd-
eszközök alkalmazásának gyakorlati kér-
déseit és megfelelő, radikálisan új, kor-
szerű oktatóanyagok kidolgozását célozták. Az 
Egyesült Államok területén szétszórt haladó 
szellemű iskolakörzetek tanárai, vezető felső-
oktatási intézmények tanszékei, nagy kiadó-
vállalatok kutatócsoportjai az Office of Educa-
tion által rendelkezésre bocsátott tanulmányi 

7 IIoCKiKC, Elton: Language Laboratory 
and Language Learning, Monograph 2, NEA, 
1964. 120. 1. 

8 U. S. Department of Health, Education 
and Welfare, Office of Education: Language 
Institutes: Language Development Program: 
Report on the First Two Years. No. OE — 
5800 — Washington P. C. — Government 
Printing Office; NEBEL, H. M. Jr.: The 
NDEA Russian Language Institute at Nor-
thwestern Univérsity, 1961—1964. — Mo-

összegek felhasználásával módszertani kísér-
leteket folytattak, korszerű oktatóanyagok 
előállításán dolgoztak, a kidolgozott módsze-
rek és oktatóanyagok alkalmasságának a gya-
korlati oktatásban való felmérését végezték. 
Az intenzív munka eredményeképpen az 1960-
as évek elejétől több világnyelvben nagyszá-
mú, legnagyobbrészt az aural-orál koncepcióra 
épült oktatóanyag készült el, és állt részben 
az NDEA nyári tanfolyamai, részben pedig az 
érdeklődő iskolakörzetek rendelkezésére.9 

Mindez jelentős változást hozott a nyelv-
oktatás terén: az új, korszerű módszerek ki-
dolgozásával, modern oktatóanyagok tömeges 
előállításával a legkorszerűbb technikai segéd-
eszközök nagymérvű használatával, a nyelv-
oktatók jelentékeny hányadának alapos át-
képzésével, a kutatások bőkezű támogatásával, 
külföldön, az idegen nyelv anyanyelvi környe-
zetében működő felsőfokú továbbképző intéz-
mények létesítésével, új, eddig elhanyagolt 
nyelveknek az oktatásba való bevonásával 
néhány éven belül lényegesen javult az idegen-
nyelv-oktatásnak azelőtt bizony siralmas hely-
zete. — 1958 és 1965 szeptembere között 
összesen 472 nyári nyelvi tanfolyamot (NDEA 
Summer Istitute) tartottak, amelyen több mint. 
21 000 tanár vett részt. A tanfolyamokra for-
dított kiadások összege mintegy 40 millió 
dollárt tett ki. A megjelölt időben az NDEA 
törvény alapján a nyelvoktatás korszerűsítésé-
re mintegy 135 millió dollárt fordítottak.10 

A folyamat 1965 őszén nem állt meg; 
ellenkezőleg az NDEA törvény meghosszabbí-
tásával és kiterjesztésével az irányzat újabb, 
hatékony hajtóerőt kapott. 

Az idegen nyelv ugyan még ma is csak 
választható (elective) tantárgy az amerikai 
középfokú oktatásban,. de most már nem az 
oktatás Hamupipőkéje, hanem annak elkényez-
tetett kedvence. A komolyabb főiskolai intéz-
mények kivétel nélkül, de az átlagos főiskolák 
többsége is minimálisan egy idegen nyelvnek 
két éven át való eredményes tanulását írja 
elő felvételi követelményei között. Gyakor-
latilag ma az átlagos középfokú iskolában 
tanuló fiatalok mintegy 25—30°/0-a tanul egy 
idegen nyelvet 2 éven át; egy messzebb tekintő 
kisebbség pedig 3, esetleg 4 éven át folytatja 
az idegen nyelvi tanulmányait. Nem jelenték-

dern Language Journal, Vol. XL IX . , No. 
4. 243. 1. 

9 U. S. Department of Health, Education 
and Wellare; Office of Education: Completed 
Research Studies, and'Instructional materials 
— OE — 12016—63. Washington D. C. — 
Government Printing Office, 1964. 

1 9 M I X D E N B E R G E R , K. W.: The Conse-
quences of Prudent Affluence. — The Modern 
Language Journal, Yol. XL IX . , No. 6. 349— 
353 1. 
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telen azoknak a száma sem, akik egy második 
idegen nyelvnek a tanulását is beiktatják ta-
nulmányi programjukba. 

Egy megjegyzés látszik még szükségesnek 
a „két éven á t " kifejezés értékével kapcsolat-
ban. Óraszámban ez szintén egészen mást 
jelent, mint nálunk. A nyelvoktatás, mint 
minden más tantárgy oktatása az Egyesült 
Államokban, egységesen napi 1, azaz heti 5, 
á 55 perces órában történik.11 Az alkalmazott 
tudományos módszerek, a korszerű segédesz-
k ö z ö k , k ü l ö n ö s e n p e d i g a z NDEA Institute-
okban átképzett tanárok jótékony hatása vi-
szont lehetővé teszi azt, hogy a jóképességű 
diák az idegen nyelv ismeretében lényegesen 
eredményesebben haladjon előre, mint egy 
évtizeddel korábbi elődei. A két év alatt el-
végezhető anyag terjedelméről hozzávetőleges 
képet adnak a legújabb kiadású amerikai nyelv-
könyvek, amelyeknek első két éves anyaga 
mintegy 1800—2400 lexikai egységre épül, 
és amelyek a lényeges nyelvi szerkezetek 
szinte teljességét magukban foglalják.12 Gya-
korlatilag természetesen az oktatást irányító 
tanártól, az osztályok összetételétől, az adott 
oktatási intézményben uralkodó szellemtől, és 
nem utolsósorban a szülők magatartásától 
függ, hogy a nagy terjedelmű ismeretanyag 
elsajátítása mennyiben, a nyelv milyen meg-
nyilvánulási formáiban, milyen szinten tör-
ténik meg. Az amerikai oktatás alacsony szín-
vonaláról nagyon sokat lehet olvasni, és ha az 
oktatást keresztmetszetében vizsgáljuk, e bírá-
latot eléggé megalapozottnak lehet tekinteni. 
De lényegesen más a helyzet egyes kiemelt 
tárgyak oktatása, vagy a tehetséges diákok 
kisebb csoportjainak akadémikusabb jellegű 
oktatása terén. Itt az alacsonyabb színvonalú 
oktatás ellenpólusaként gyakran igen magas 
színvonalú, kiváló eredményű oktatást is meg-
figyelhetünk. Az idegen nyelvek oktatása Ame-

11 Ez az egységes oktatási időkeret az 1890-
es évekből ered, amikor mind sürgetőbb lett 
annak szükségessége, hogy a legkülönbözőbb 
középfokú intézményekben végzett tanulás va-
lóságos értékét közös nevezőre hozhassák. A 
Carnegie alapítvány foglalkozott behatóan 
a kérdéssel és dolgozta ki az általa „unit"-nak 
nevezett mértékegységet: 1 tárgynak 1 éven 
át napi 1, heti 5, minimálisan ötven perces 
órában való tanulását. Nem szabad a közép-
fokú oktatás unit-ját a felsőoktatási intézmé-
nyek hasonló nevű mértékével összetéveszteni, 
amelynek tartalmi értéke az előbbitől lénye-
gesen eltérő. 

12 Néhány, nagyon gyakran használt tan-
könyv francia nyelvben: 0 ' BRIEN—LAFRANCE: 
First Year French. — Ginn and Co. Boston, 
1958, X X I I I + 518 o. — Ugyanazon szerzők-
től: Second Year French, Boston, 1959. X X + 
4 5 8 o. D A L E J . B . — D A L É M . L . : COTJRS ELE-

rikában, úgy látszik, a nívótlan zónából mind" 
inkább a színvonalasabb zónába kezd feljutni. 

A második vagy harmadik idegen nyelv ok-
tatása sem tanrendi rangjában, sem a ráfordított 
idő tekintetében nem különbözik az első idegen 
nyelv oktatásától. Mint bármilyen más tárgy 
tanítása, a második nyelvé is heti 5 órás idő-
keretben történik. E nyelv oktatásának minő-
ségét nem befolyásolja semmiféle megkülön-
böztetés. A második nyelv tanulását a diákok 
akkor és olyan sorrendben veszik fel tanrend-
jükbe, ahogy azt a tanácsadó tanárukkal 
(counsélor) való megbeszélés alapján a leghe-
lyesebbnek tartják. Az idegen nyelvet oktató 
tanár csoportjai különböző korú és más-más 
tanrendet követő diákokból tevődnek össze. 
Egyik részük számára az ott oktatott idegen 
nyelv a második, a többségnek azonban rend-
szerint az első idegen nyelve. 

A „választott" tárgyjellegnek van egy, az 
oktatás szempontjából elég jelentős előnye. A 
diákok többsége, akik önkéntesen választották 
a nyelv tanulását, valóban jobban érdeklődnek 
az idegen nyelv iránt, és gyakran hajlandók 
önkéntes erőfeszítésre, külön munkára annak 
elsajátítása érdekében. Másrészt az ilyen önkén-
tes vállalás sokkal inkább a tehetségesebb fia-
talok sajátossága, bár szülői nyomásra elég 
sok kivétel is van ez alól a tétel alól, és a sza-
bad választás a nyelvtanár részére az átlagos 
csoportoknál kedvezőbb, együttműködésre ké-
szebb, eredmények elérésére alkalmasabb cso-
portokat jelent. 

A NDÉA előtti időkben a középfokú okta-
tást megelőzőleg idegen nyelv oktatása szer-
vezett formában csak kivételként fordult elő, 
aminek gyakorlati kihatása a középiskola 
tanrendjére vagy az oktatás szintjére nem 
igen volt. Az 1957-es nagy megrázkódtatás 
h o z t a l é t re a FLES (Foreign Languages in 
Elementary Schools) m o z g a l m a t 1 3 , a m e l y e t ere-

MENTAIRE DE F I I ANG AIS , I l e a t h a n d Co . , 

Boston, 1964. X X I I -f 531 o. — Ugyanazok-
t ó l : COURS M O Y E N DE FRAUGAIS ; B o s t o n , 1964. 

X X I -f- 543 o. HRW Aurai — Oral sorozat: 
Coté—Lévy—O'Connor: Le Frangais: Ecouter 
et Parler. — Holt, Rinehart and Winston, Inc., 
New York, 1962. 355 o. (első év). — Langellier 
—Lévy—O'Connor: Le Frangais: Parler et Lire. 
1963. X I I + 492 + 58 o. Kiadó ugyanaz, (má-
sodik év). Modern Language Materials Deve-
lopment Center: ALM (Audio-Lingual Materi-
als): French, Level One. — Harcourt, Brace 
and World Co. New York, 1961. lapszámozás 
nélkül (első év) — French, Level Two. — 1962. 
X + 356 o. (második év). 

1 3 FLES PACKET, ed.: Modern Language 
Association, 1965. DONOGHE, Mildred R.: Somé 
State Codes of FLES — Modern Language 
Journal, Vol. XL IX . No. 6. o. 358—360. 
ALLÉN, Edith: Foreign Language Below the 
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detileg egyes aktívabb iskolakörzetek kezde-
ményeztek, később több állam törvényhozási-
lag is szabályozott, és amely ma az elemi 
iskolai oktatás lényeges hányadára kiterjed. 
A FLES eredményessége még ma erősen vita-
tott kérdés magában az Egyesült Államokban 
is, különösen azért, mert az elemi iskolai ok-
tatóknak csak kis hányada rendelkezik a szük-
séges nyelvismerettel ahhoz, hogy az oktatás 
valóban eredményes lehessen. Az utóbbi év-
tizedben az NDEA bőkezű segélyei, a közép-

és főiskolákról kikerült, jobban felkészült fia-
tal oktatók hatása és az egyes államok saját 
törvényhozási intézkedései lényegesen módo-
sították az azelőtt nagyon kedvezőtlen hely-
zetet. Ezek hatására az Egyesült Államok 
szakemberei komolyan számolnak azzal a le-
hetőséggel, hogy aránylag rövid időn belül 
az amerikai középfokú oktatási intézmények 
lényeges hányada nemcsak kezdő, hanem ha-
ladó fokon is kell, hogy foglalkozzék a nagyobb 
világnyelvek oktatásával. 

Csonka József 

SZEMLÉLETVÁLTOZÁS A KÜLFÖLDI FELNŐTTOKTATÁSBAN 

A tudományok állandóan bővülő kutatási 
eredményei — írja BOGDÁN SUCHODOLSKI — a 
szakemberképzés időbeli kereteit egyre erő-
teljesebben feszégetik, széttolni akarják. Más-
felől viszont a modern gazdasági élet tempója 
magas kvalifikáltságé szakemberek gyors ki-
képzését igényli, ezért az időben és anyagban 
folytonosan bővülő képzést rövidíteni szeretné. 
E két ellentétes követelmény közti feszültség 
jellemzi az összes mai oktatási rendszert, ennek 
áthidalása a különböző társadalmi rendszerű 
országokban közös feladat. SUOHODOLSKJ 

\ szerint a megoldást merőben új úton kell ke-
resnünk: az általánossá váló és állandóvá tett 
felnőttoktatásban (11) .Érdekesen cseng egybe 
a lengyel professzor állásfoglalásával az Indiai 
Felnőttoktatási Szövetség 1964-i konferenciá-
j á n a k n y i l a t k o z a t a : ..Az élethosszig tartó tanu-
lás korunkban a megmaradás föltételévé vált." 
„A gondolkodás és a magatartás hagyományos 
formái, az irányítás és ellenőrzés régi módjai 
már nem teszik többé képessé a mai embert arra, 
hogy megfeleljen azoknak a követelményeknek, 
amelyeket viharosan változó korunkban a techno-
lógia és az iparosodás támaszt az-egyénnel szem-
ben."(b) 

Ezek a fölmérések, amelyek a világ leg-
különbözőbb tájain, más-más gazdasági és 
társadalmi föltételek között születtek, egybe-
hangzóan utalnak arra, hogy az oktatómunka 
forradalmának egyik területe éppen a felnőtt-
oktatás. Korunkban világszerte megfigyelhető 
és tanulmányozható, hogy a legkülönbözőbb 
társadalmi feladatok kitűzése következtében 
— ezek a feladatok a primitív törzsi babonák 
eloszlatásától a polgári demokrácia legmaga-
sabb formáinak propagálási szándékáig terjed-
nek — gyökeres változás megy végbe a felnőtt-
oktatás szerepének megítélése terén. Éppen ez 
a megváltozott látás teheti időszerűvé, hogy a 
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hazai felnőttoktatásról alkotott szemléletün-
ket is revízió alá vegyük. 

Miért szükséges ez? Részint azért, mert az 
emberi tudásanyag kitágulása korunkban a mi 
oktatási rendszerünk kereteit is feszegeti; 
egyre égetőbb szükséggé teszi az általános mű-
veltségi színvonal megemelését. Másrészt az 
utóbbi esztendőkben nyilvánvalóvá vált, hogy 
sem' a magyar népgazdaság szakemberszük-
séglete, sem oktatásügyünk anyagi és személyi 
ellátottsága nem teszi egyelőre lehetővé ennek 
az igénynek nappali tanulmányokkal, hagyo-
mányos úton történő kielégítését. Ebben a 
helyzetben nagy feladat hárul a felnőttoktatás-
ra, mert egyre világosabbá válik, hogy a ma-
gas általános műveltséggel és korszerű szakmai 
alapképzettséggel rendelkező állampolgárok 
képzése jórészt a felnőttoktatás keretei között 
fog történni. Ez a helyzet viszont át kell, hogy 
formálja a magyar közvélemény és a pedagógiai 
szakemberek felnőttoktatásról alkotott véle-
ményét is. Eddig .sokan hajlottak arra, hogy 
a felnőttoktatás különböző formáit amolyan 
átmeneti szükségességnek fogják föl, amely a 
népi demokratikus államformának szükséges 
új káderek kinevelése, valamint a kulturális 
forradalommal járó általános művelődési fel-
adatok elvégzése után önmagától elsorvad. 
A jelen helyzetben azonban elkerülhetetlenül 
még kell látnunk, hogy az elmúlt húsz év hazai 
felnőttoktatása egy világjelenség olyan sajátos 
megnyilvánulása volt, amelynek céljait és fel-
adatait ugyan Magyarország új társadalmi 
rendszere diktálta, de formája és intézményes 
szükségszerűsége a modern kor szükségletei-
ben gyökerezik. 

E dolgozatnak éppen az a törekvése, hogy 
a felnőttoktatás új szemléletét bemutassa 
néhány újabb külföldi törekvés összehasonlító 
elemzése nyomán. Az anyag hatalmas volta 
miatt ez alkalommal a szocialista országok 
felnőttoktatási irányzatai vizsgálatától el-
tekintettem; ez a téma inkább ismert oldala. 
A nyugati polgári államok (NSZK, Belgium, 
Anglia, USÁ), a gyengén fejlett tőkés országok 
(Vénezuela, Mexikó, Columbia, Brazília stb. 
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és az un. harmadik világ néhány országának 
(Libéria, India) összehasonlító vizsgálata az 
igen nagy különbségek ellenére is világossá tehet 
néhány általános tendenciát. 

A felnőttoktatás céljának újrafogalmazása 

A szemléletváltás elsősorban a felnőttok-
tatás céljainak, újrafogalmazását tanulmá-
nyozva tűnik föl. Nemcsak az tény, hogy a 
felnőttoktatásról beszélve fogalmak cserélőd-
nek föl, vagy feladatok évülnek el és helyükbe 
újak emelkednek. Már maga az is újszerű, 
hogy a célokról egyáltalában szó esik. Hiszen 
a felnőttoktatás hosszú ideig egyszerűen csak 
volt; funkcionált már akkor, amikor ezen a 
pedagógiai területen különösebb neveléstudo-
mányi kutatómunkáról nem beszélhettünk. 
A célok megélénkült keresése és újrafogalma-
zása azonban már első pillantásra jelzi a for-
rongó változást, amely a felnőttoktatás terén 
világszerte végbemegy. 

A célok megfogalmazása természetesen 
nemcsak azt az új tendenciát tükrözi, hogy a 
felnőttek tanítására világszerte más szemmel 
néznek, hanem kifejezi azokat a konkrét tár-
sadalmi feladatokat is, amelyeket az adott 
szociális struktúrában az illetékes tanügyi 
szakemberek ezen az oktatási területen el 
akarnak érni. 

Az új szemléletmód történelmi-társadalmi 
hátteréül mind a fejlett nyugati polgári társa-
dalmakban, mind Indiában egyrészt a civili-
záció és kultúra közti feszültség, másrészt a 
modern kor iparosodásának „kihívása" szolgál. 
Az NSZK számára fontos kulturális fejlődési 
tendencia annak a műveltségellenes filozófiai-
szociológiai irányzatnak többé-kevésbé sikeres 
leküzdése, amely a két világháború közti gyö-
kerekből táplálkozva 1945 után osztatlanul 
uralta a nyugatnémet szellemi életet. Ennek 
az irányzatnak háttérbe szorulása elméletileg, 
a felnőttoktatás bizonyos mértékű intézménye-
sítése gyakorlatilag tette lehetővé és szükséges-
sé a célok újrafogalmazását. A felnőttoktatás 
célját az NSZK-ban három fő területen látják: 
közvetlen gyakorlati segítségnyújtás az ön-
képzésben; a közvélemény aktív formálása; 
gyakorlati útmutatás a társadalmi és az egyéni 
cselekvésben (2, 12). Belgium francia nyelvű 
területein a következő okok tették túlhaladottá 
és szűk kapacitásúvá a hagyományos oktatási 
formákat: a) a rohamos gazdasági fejlődés és 
az ezzel kapcsolatos munkaerőszükséglet kielé-
gítése részben a mezőgazdaságból, részben 
külföldről; b) az ipar, általában az egész társa-
dalom „tecbnizálódása"; <:) a modern ipari 
társadalom szülte nagy tömegű ipari munkás, 
akik igényt tartanak politikai jogaik gyakor-
lására (!); d) a mezőgazdaság szerkezetének 
megváltozása; e) az egyének, embercsoportok 
és népek közötti viszony megváltozása a X X . 
században. Mindennek nyomán szükségessé 

vált az un. „folyamatos oktatás" (éducation 
permanente) szemlélete és a gyakorlatba való 
átültetése. Csak ennek segítségével folytatható 
u demokratizálódás a társadalom minden, ré-
tegében, s ezáltal a társadalom humanizálása 
— állítja dr. Deprez (4). Hasonlóképp a de-
mokratizálódást — annak sajátos polgári ér-
telmében — óhajtja előmozdítani a svéd felnőtt-
oktatás is, amikor például a szakszervezeti 
vezetőket, a szociáldemokrata és az agrárpárt 
politikusait (meglepően magas arányszámban) 
éppen a felnőttoktatás formáival akarja a poli-
tikai vezetésre alkalmassá tenni (7). India 
felszabadulás utáni demokratikus irányú tár-
sadalmi és ipari irányú gazdasási fejlődése a 
felnőttoktatás — elsősorban a szakmai képzés 

— alkalmait mint a modern világban való 
helytállásra fölkészülést láttatja (5). A párizsi 
Szülők Iskolájának célkitűzéseit és tapaszta-
latait (8) — bár általános megállapításokban 
figyelembe vettem — eltérő jellege miatt 
adatszerűen nem használhattam föl. 

- Nem hagyhatjuk megjegyzés nélkül azon-
ban a társadalmi békére és megbékéltetésre 
irányuló törekvés felhangjait a nyugati polgári 
demokráciák felnőttoktatási célkitűzésében. 
Számukra a felnőttoktatás a „demokratizálás" 
eszköze — természetesen a polgári demokrácia 
eszméinek terjesztéséé, amely már önmaga is 
eleve meghatározott osztályuralmi rendszer. 
Politikai vezetők vezetésre képessé tételének 
alkalma; s ha itt most eltekintünk is a svéd 
szociáldemokrácia politikai törekvéseinek elem-
zésétől, nyilvánvaló, hogy a felnőttoktatás 
az általános műveltségi anyag terjesztése által 
és emellett a szakszervezeti és munkásvezetők 
még alaposabb „eszmei megdolgozását" je-. 
lenti. 

A gyengén fejlett országok (Libéria, Mexikó, 
Venezuela, Columbia, Brazília stb.) oktatási 
célkitűzései sokkal konkrétabbak — egyúttal 
politikailag sokkal kevésbé árulkodóak. A cél 
ezekben az országokban az elemi kultúrkészsé-
gek (irás, olvasás, számolás) elsajátíttatása, fő-
ként az eredményesebb szakmai képzés érde-
kében. Hátterül azonban — s ez itt ugyancsak 
újdonság — ők is hangsúlyozottan a modern, 
iparosodott társadalom eszményeit és követel-
ményeit állítják (3, 9). 

A felnőttoktatás jellegének változása 

A szemléletváltás, amelyet a célok élem-
zésével szándékoztunk bemutatni, természe-
tesen rányomja bélyegét a felnőttoktatás 
egész jellegére is. Ezen azt az új magatartást 
értjük, amellyel a kutatók, valamint az okta-
tásban aktívan résztvevők — tanárok és 
hallgatók.— a felnőttoktatásban részt vállalnak. 

E téren világszerte határozott oldódás 
mutatkozik. A felnőttoktatás régebben igye-
kezett nemcsak szervezeti keretet adni, hanem 
azon belül is szinte kisiskolás tanulói és élet-
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szabályokat megállapítani, legalábbis egy-egy 
tanfolyam időtartamára, hogy ezzel is támo-
gassa a tanulással még csak most ismerkedő 
vagy abból már jó ideje kizökkent ifjakat és 
felnőtteket. Ezek az iskolás formák egyes fej-
letlenebb országok felnőttoktatásában tovább-
élnek, pl. a Mexikó városi Casa de Alfabetización 
esti osztályaiban — DZEZ-HOCHLEITNER meg-
állapítása szerint — a túlzott adminisztráció 
lassan már akadályává válik a latin-amerikai 
felnőttoktatásnak vagy a libériai szakoktatás 
területén (3, 9). A felnőttoktatás egészét azon-
ban erőteljesen ellenkező folyamat jellemzi. 
Az önkéntesség—kényszerítés dilemmájának 
legélesebb fölvetődéséről Libériából értesül-
hettünk; a fejlődésben lemaradt országok 
nevelésügye számára ez állandó probléma. A 
megoldás azonban előbb-utóbb náluk is a teljes 
önkéntesség és az oldottabb formák bevezetése 
lesz, ha nem értünk is egyet e vonatkozásban 
R Ó B E R T SMITH önkéntesség melletti érveivel 
(9). ER ICKSON professzor például hangsúlyozza, 
hogy a svéd felnőttoktatás információs jellegű, 
amely messzemenően figyelembé veszi a fel-
nőttek felelősségérzetét s művelődési igényeik-
re apellál. Ezért általában elvetik a közép- és 
főiskolák szigorúbb fegyelmi és szervezeti ke-
reteit (7). Hasonlóképp elveti a hagyományos 
és általánosan igénybevett formákat a nyugat-
német oktatási rendszer is (12). Az USA fegy-
veres testületeinél folyó levelező oktatás pedig 
nemhogy köteléző lenne, hanem egyenesen 
abból a célból szerveződött — változatos kö-
zép- és felsőfokú tematikával —, hogy az 
újoncok számára valamivel vonzóbbá tegyék 
a szolgálatot (1). 

A felsoroltak azonban egyúttal utalnak az 
oldódás párhuzamos jelenségeire is. A szerve-
zeti téren általában bekövetkező lazulásokkal 
egy időben a felnőttoktatásban nyújtott is-
meretanyag komplexebbé és differenciáltabbá 
válik. Á komplexitással kapcsolatban meg-
jegyezzük, hogy a külföldi felnőttoktatás általá-
ban tágabb terjedelmű fogalom, mint ahogyan 
az Magyarországon használatos. Reletartozik 
ugyanis mindaz, amit itthon a népművelés 
körébe sorolunk: a szervezeti formák változa-
tosságában, a nyújtandó anyag összetettségé-
ben, a pénzügyi alapok sokféleségébén egy-
aránt (9). (A pénzügyi források összetettségét 
tanulságosan szemlélteti például a libériai 
összeállítás. A financiális alapok közt ott talál-
ható az oktatásügyi és a nemzetvédelmi minisz-
térium, a különféle egyházi és társadalmi 
egyesülések és szervezetek, a különféle köz-
igazgatási hatóságok, külföldi alapítványok 
és támogatások és az' UNESCO.) De még 
ahol a hazaihoz hasonló szűkebb értelemben 
esik szó a felnőttoktatásról (pl. Indiában), ott 
is szerepel a szakmai és az általános műveltség 
bizonyos összekapcsolása. Ez érvényes'a libé-
riai ún. alapismereti tanfolyamokra is (6, 9). 
•' A komplex jellegnek azonban nem szabad 

egy „sokat markol — keveset fog" eredménybe 
torkollnia. Közös érdeklődésű csoportok tobor-
zásával, a kiválasztott oktatási anyag erőteljes 
sűrítésével és lényegének súlypontozásával, az 
elméleti ismereteknek folyamatosan a gyakor-
latra való vonatkoztatásával kívánják ellen-
súlyozni azt a tényt, hogy a felnőttoktatás las-
san a felnőttek önkéntes művelődési alkalmai-
nak szervezésévé' válik (12). 

Változások a felnőttoktatás anyagában 
és szervezetében 

Az eddigiekben jelzett szemléletváltozás a 
felnőttoktatás anyagának és szervezeti formá-
inak konkrét átalakulásában ragadható meg. 
E kérdést tehát országról-országra haladva 
részletesebben is meg kell vizsgálnunk. 

a) Svédországban a felnőttoktatáshoz tar-
tozik — a hazainál tágabb értelmezés követ-
keztében — a szakoktatás, a politikai pártok 
és a szakszervezetek funkcionáriusai számára 
rendezett tanfolyamok rendszere és a népmű-
velés változatos anyaga is. Ez egyúttal jelzi,, 
hogy a felnőttoktatás anyaga nem korlátozó-
dik szigorúan a hagyományos iskolai tananyag-
ra, hanem a legkülönbözőbb speciális ismere-
teket (szakszervezeti, pártfunkcionáriusi stb.), 
valamint a spontán érdeklődésből egybeverő-
dött csoportok tájékoztatására szolgáló álta-
lános műveltségbeli adatokat is felöleli. A fel-
nőttoktatásnak Svédországban megvannak a 
hagyományos szervezetei: a népfőiskolák. 
Ezeken kívül azonban újabban egyéb szerve-
zeti formák is születtek: tanulókörök, levelező 
tanfolyamok, un. munkaadói és munkavállalói 
iskolák, valamint speciális rövidített tanfolya-
mok egy-egy szűkebb ismeretkörből. A városi 
lakosság számára leghasznosabbnak az un. 
tanulókörök mutatkoznak, míg a népfőiskolák 
a szakszervezeti és pártfunkcionáriusok számá-
ra nyújtanak alaposabb előkészítő képzett-
séget (7). 

b) Az iVAZK-ban a népfőiskola szervezeti 
formáinak bomlásával párhuzamosan differen-
ciálódik és válik sűrítettébbé a tanítás anyaga. 
Rár — a felnőttoktatás jellegének változásával 
— mindenütt igyekeznek elkerülni a szakmai 
és általános művelődés merev szétválasztását, 
az oktatandó anyagot általában az oktatásra 
egybeszervezett kisebb-nagyobb csoportok ér-
deklődése határozza meg; de ez nem akadályoz-
za a különböző előképzettséggel és érdeklődési 
körrel jelentkezők aktív együtt-foglalkoztatá-
sát sem, ami egyébként az eredeti népfőiskola 
jellégéből következik'. Az elméleti ismeretek-
nek közvetlenül a gyakorlatra vonatkoztatása 
egyre nagyobb szerepet kap a felnőttoktatás-
nak mind tanterveiben, mind módszertanában. 

— A korábbi népfőiskolák felnőttoktatási köz-
pontokká alakulnak át, amelyek hosszabb 
ideig tartó tanfolyamok szervezésére is vállal-
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koznak, s erről látogatási, illetve, haladási bi-
zonyítványt állítanak ki (2, 12). 

c) A hagyományos értelemben vett felnőtt-
oktatás és a népművelés szervezeti-munkaköri 
összeolvadása talán Belgiumban a legerősebb. 
Az education permanente számos képzési lehe-
tősége közül néhány: általános műveltségi kur-
zus, szakmai továbbképzés, mezőgazdaságiszak-
oktatás, fotó-tv-filmklubok, vitaestek—kon-
ferenciák, színházi előadások és ankétok, zene-
hallgatással egybekötött táncos összejövetelek, 
bevezetés a művészetek elemeibe, tudományos 
ismeretterjesztés, tanfolyamok csökkentké-
pességűek számára stb. (A népművelő felnőtt-
oktatás Belgiumban általában az ipari körze-
tekre koncentrálódik. így érthető, hogy az ok-
tatási „kínálat" nem találkozik megfelelő kul-
turális „kereslettel".) — A felnőttoktatás tá-
mogatói és szervezői általában a) közigazga-
tási hatóságok; b) vallási -felekezeti; c) egyéb 
függő és független társadalmi szervezetek (4). 

d) Angliának is megvan a maga hagyomá-
nyos felnőttoktatási szervezete: a W.E.A. 
(Workers' Educational Association). A m á s o d i k 

világháború óta az oktatásban általában és a 
felnőttoktatásban különösen bekövetkező for-
radalmi változás az angol felnőttoktatási szer-
vezetet is fölkavarta. A magasabb szakmai 
szinten folyó felnőttoktatást néhány egyetem 
erre szervezett tanszéke vette át. I t t a meg-
növekedett szakemberszükségletnek .az esti 
és levelező oktatás különböző formáival kíván-
nak eleget tenni. Az iparvidék felnőttoktatásá-
nak szervezéséből jelentős részt vállal az angol 
Szakszervezeti Tanács, amely 1961-ben tervet 
fogadott el a szakoktatásra vonatkozólag. 
A vidék felnőttoktatása újabban a Cambridge 
tartományi kollégium népfőiskolája mintájára 
szervezkedve időszerű mezőgazdasági tovább-
képzést nyújt az általános ismeretek bizonyos 
elemeinek beolvasztásával. Mind anyagban, 
mind szervezeti formákban az újabb alakula-
tokhoz idomul az un. kerületi nevelési felügye-
l őségek (Local Education Authorities) 8000 

esti iskolája is. A felnőttoktatás költségeit 
egyre nagyobb mértékben az oktatásügyi mi-
nisztérium vállalja magára a helyi szervektől 

e) Az Egyesült Államok oktatási szakem-
berei minden adandó alkalommal hangsúlyoz-
zák, hogy nem kívánják semmilyen tekintet-
ben utánozni az európai oktatási rendszereket. 
Ezék ugyanis szerintük túlontúl előnyben 
részesítik az ismeretszerzés deduktív formáit, 
míg az amerikai oktatás a kritikai és probléma-
megoldó gondolkodás, az alkotó egyén nevelé-
sét tűzi ki célul, s ezt kötetlen, kísérletező jel-
legű oktatással, a megismerés élményének 
egyénenkénti átéletésével akarja egybekötni. 
Ebből természetszerűen következik, hogy az 
USA-ban még tágabb tért hódít a felnőttok-
tatás kötetlen jellege ismeretanyagban és szer-
vezeti formában egyaránt. Az elmúlt években 

a Felnőttoktatási Alap végezte fölmérések 
szerint kb. 9 millió állampolgár vett részt éven-
te szervezett felnőttoktatásban — ez Ameriká-
ban ugrásszerű növekedésnek számít. A to-
vábbtanulók egyharmada ipari, kereskedelmi, 
technikai területeken szerez ismereteket (ebbe 
bele kell értenünk a munkanélküliség elleni 
harccal és az un. „nagy. társadalommal" kap-
csolatos szakmai átképzési mozgalmat is). E 
területek — a föntebb "emiitett katonai leve-
lező tanfolyamokkal együtt — a szervezettebb 
formákat képviselik. A hallgatók nagyobb része 
az általános műveltséget bővítő, az állampolgári 

-ismeretekről vagy a családi életről szóló elő-
adásokat látogatja. Ezek a felnőttoktatás 
kötetlenebb formáit képviselik (1). 

f) India felnőttoktatásának elsődlegeŝ - fel-
adata az írástudatlanság felszámolása a 18—35 
évesek körében. E célból heti 9 órás előkészítő 
kurzusokat szerveznek a 11—17 éveseknek, 
majd pedig 12—18 hónapos alaptanfolyamokat. 
Ezen túlmenőleg folyamatosan rendeznek tá-
borozásokat — ilyesminek az ellenállási harcok 
idejéből nagy hagyománya van —, amelyeken 
a résztvevők politikai nevelése folyik (az 
állami szervek egyes intézkedéseinek helyes 
értelmezése, gazdasági, társadalmi és külpoliti-
kai helyzetismertetés stb.). Igen fontosnak 
tartják a nők iskoláztatását. Számukra un. 
rövidített tanfolyamokat (condensed course) 
nyitnak, hogy az alapiskolázottságot megsze-
rezhessék. Ezzel egyúttal a vidéki pedagógus-
hiányon is segíteni kívánnak. A szervezőmun-
kát az Indiai Felnőttoktatási Szövetség fogja 
össze; rendszeresen tartott konferenciákkal, 
a rádió és a film bevonásával, esti osztályok, 
levelező és szakoktatás létesítésével segíti a 
felnőttoktatás ügyét. (Az indiai tv egyelőre 
még csak a főváros körzetében tud műsort 
sugározni; ezt a modern oktatási lehetőséget 
tehát országosan nem, csak helyileg vehetik 
igénybe.) Működési területként — mint leg-
szervezettebb, legfelvilágosultabb és legmozgé-
konyabb osztályt — elsősorban az ipari mun-
kásságot választja (5, 6). 

g) A latin-amerikai országok f e l n ő t t ok t a t á s a 

számára elsőrendű problémát ugyancsak az 
írástudatlanság minél radikálisabb fölszámo-
lása jelent. Ezért ezekben az országokban még 
főleg a hagyományos oktatási anyag és szerve-
zeti megoldások vannak érvénybén. Sok he-
lyütt összekötik az írni-olvasni tanítást a szak: 
mai képzéssel. Ez esetben az alapismeretek 
oktatásáért is a' tanfolyamot rendező vállalat 
a felelős. A szakoktatásban nem érdekelt réte-
gek számára a nappali képzéssel megközelítően 
azonos tematikájú és szervezetű esti iskolákat 
állítanak föl, amelyeket országos szervezetek 
vagy alapítványok irányítanak (Venezuelában 
a Division Nációnál de Education de Adultos, 
C o l u m b i á b a n a Fundación Alfabet izadora 
Laubach, B r a z í l i á b a n a Fundacáo Joáo Baptista 
do Amraral stb.). Ahol lehet, már igénybe 
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veszik a modern hírközlési eszközöket is. Az 
intézmények sajátossága Latin-Amerikában 
sokhelyütt (pl. Mexikóban), hogy hatókörük 
nemcsak a felnőtt, hanem a serdülőkorú, de 
iskolából idő előtt kimaradt állampolgárokra 
is kiterjed (3). 

h) Libéria — mint az afrikai országok közül 
annyi más — közvetlenül az ősközösségi for-
mációból lép a X X . századi nemkapitalista 
fejlődés útjára. Ennek megfelelőeri felnőttok-
tatása anyagában is, szervezetében is még mé-
lyebben kell elinduljon, mint az előbb ismer-
tetett országok. A libériai felnőttoktatást át-
fogó tízéves terv (1962—72) az oktatás öt alap-
területét jelöli meg, a) un. „alapismereti tan-
folyam (fundamenlal education). Feladata a 
törzsi életmóddal járó elmaradottság legkirí-
vóbb jegyeinek fölszámolása (a hagyományos 
kidtúrkincsek ápolása mellett egészségügyi, 
étkezési, települési stb. ismeretek). Az oktató 
itt — az oktatásügyi minisztérium személyes 
küldötteként — részben a varázsló szerepkö-
rét is be kell töltse. A szétszórt falvak ismeret-
terjesztési ügyeit tartományi központok fogják 
össze. — b) Felnőttek írni-olvasni tanítása, 
amely 1950 óta folyik, elsősorban a katonaság, 
rendőrség és az iparosok körében. Az írni-olvas-
ni tanulás mellett az alapismereti tanfolyamok 
bizonyos anyagát is tartalmazza. — c) Szak-
mai képzés, amelyre igen nagy feladat hárul, 
minthogy a hagyományos gondolkodásmód 
férfiak számára lealázónak tartja a kétkezi 
munkát, s így képzett szakmunkásoknak Libé-
ria igen híján van. A szakmai képzés fő szerve-
zői az egészségügyi, a földművelésügyi és a 
nemzetvédelmi minisztérium, amely a maga 
számára nevel ki szakképzett kádereket. 
Libériában is fontos szerepet tölt be a nők 
számára létesített Háztartási Iskola (9 ilyen 
van Libéria egész területén), ahol a háztartási 
ismeretek — az alapismereti tanfolyam — 
mellett igyekeznek a nők százados kulturális 
elmaradottságát fölszámolni. — d) A már 
alkalmazásban állók számára továbbképző tan-
folyamok nyílnak — főként a közigazgatásban, 
az oktató munkában, a mezőgazdaság irá-
nyításában, az egészségügy terén és a könyv-
tárakban dolgozók számára—, hogy lehetőleg 
minél hamarább valamennyien elérjék az alkal-
maztatási minimumot: a 10 osztályos vég-
zettséget. — e) Végül továbbtanulási lehető-
ség nyílik mindenkinek, aki iskoláit bármi 
okból nem tudta elvégezni. Ezek számára a 
tananyag az általános és a középiskolával 
lényegileg megegyező, a szervezeti formák is 
emlékeztetnek a magyar dolgozók iskoláira (9). 

Néhány külföldi ország felnőttoktatása 
anyagának és szervezeti formájának vázlatos 
áttekintése nyomán megállapíthatjuk, hogy 
a felnőttoktatás anyaga világszerte szétfeszíti 
a hagyományos iskolai kereteket — jóllehet a 
francia Szülők Iskolája ennek az ellenkezőjét 
látszik mutatni (8). Ez a tendencia leg-

erősebben a gazdaságilag fejlett, nagyobb 
felnőttoktatási tradíciókkal rendelkező or-
szágok oktatásügyében figyelhető meg. 

A felnőttoktatási kutatások szerepe 

A felnőttoktatással kapcsolatos szemlélet-
változással párhuzamosan terelődik rá a ne; 
veléstudomány figyelme a felnőttoktatás pe-
dagógiai problémáira. A kutatások azonban 
még az első lépéseknél tartanak. A vizsgálódás 
homlokterében módszertani kérdések állanak 
(vö. pl. R . S M I T H különbségtételét az oktatás 
módszere és technikája között (9) stb.). Ez 
érthető is: a metodikát éri a legtöbb kritika 
az oktatási gyakorlat részéről. Csaknem vala-
mennyi ország felnőttoktatási szakembere 
hangsúlyozza azonban, hogy a felnőttoktatás 
eredményes fejlesztésének egyik fő akadálya 
a megfelelő alapkutatások hiánya. 

A kutatások megnövekedett jelentőségét 
felismerve a felnőttoktatási központok igye-
keznek országaik tudományos intézményeit e 
kutatásba bekapcsolni. így pl. Angliában már 
egy sor egyetem rendelkezik felnőttoktatási 
intézettel (extra-murai department), ahol a 
felnőttek oktatása' mellett alapfokú kutató-
munka is indulhat (10). Még erőteljesebb ez az 
irányzat Indiában, ahol a Felnőttoktatási 
Szövetség javaslatára a jaipuri Rajastham 
Egyetem felnőttoktatási intézetet hozott létre; 
ezt mintegy szervezeti modellül tekintik . a 
többi egyetemen fölállítandó hasonló intéz-
mények számára. Szervezeti bővülésen ment 
át a Delhi-i egyetem is, amely levelező és esti 
oktatási tapasztalatai után végül ugyancsak 
megalakította felnőttoktatási intézetét (6). 
Hasonló kutatások 1929 óta folynak a párizsi 
Szülők Iskolájában, amelynek havi folyóirata, 
L'Ecole des Parents idevágó tanu lmányoka t is 
közöl (8). 

A felnőttoktatás tudományos kutatását kü- • 
lönösen is aktuálissá teszi az oktatás világ-
szerte megoldatlan kérdése: a felnőttoktatók 
kiképzése. Erre vonatkozó kísérletekről első-
sorban a fejletlen országokból tudunk. Libé-
ria fő problémája — a „nemzeti nyelven vagy 
angolul?" dilemmája mellett — , hogy a felnőtt-
oktatásban egyelőre csak alapfokú iskolázott-
sággal rendelkező pedagógusokat tudnak be-
állítani. A magasabb fokú képzettséget ugya-
nis egyelőre még csak külföldön szerezhetik 
meg, de ez túlzottan hosszadalmas, s amellett 
igen költséges megoldása lenne a tömeges lel-, 
nőttoktatásnak, amelyet az emiitett tízéves 
terv irányoz elő. Így a megoldás a középiskolai 
végzettségű pedagógusok felnőttoktatásba irá-
nyítása lehet. Csakhogy nekik sem felnőttok-
tatási gyakorlatuk nincs, sem pedig kellő tudo-
mányos fölkészültséggel nem rendelkeznek a 
felnőttoktatásban adódó problémák elméleti 
szintű földolgozására. így tehát ezzel az el-
járással belátható időn belül a liazai felnőtt-
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oktató-képzés Libériában nem lesz megoldható 
(9). A gyengén fejlett országokban a felnőtt-
oktatási kutatással kapcsolatban a fönt vázolt 
körforgás csak igen nehezen szakítható meg. 

Az indiai felnőttoktatók kiképzése — első-
sorban az iparvidékeken — un. három lépcsős 
formában történik. Egy-egy központi gyakorló-
intézetben hivatásos pedagógusokat képeznek 
kifejezetten felnőttoktatói munkára. Kibocsá-
tásuk után a szakszervezetek keretében mun-
kás-tanítókat képeznek ki. Az ilymódon kie-
melt káderek lesznek azután az alapfokú (jogi, 
törvényismereti stb.) munkástanfolyamok ve-
zetői. Ezzel — bár a kutatómunka személyi 
szükséglete megoldva nincs — gyakorlatban 
mégis sikerült a felnőttoktatók meglehetősen 
széles hálózatát létrehozni. A kutatómunkának 
egyelőre a központi kiképző intézményekben 
keíl folynia (5). 

Összefoglalás 

Az elmondottakból a magyar felnőttokta-
tással kapcsolatban az alábbi következtetése-
ket vonhatjuk le: 

a) A külföldi felnőttoktatás törekvéseit 
vizsgálva minden bizonnyal elégedettség foghat 
el bennünket. A felnőttoktatás méretei és szer-
vezettsége tekintetében elmondhatjuk, hogy 
sok nyugati polgári államnál lényegesen előbb-
re vagyunk. Egyes vonatkozásokban azonban 
tanulnunk is lehet a világtapasztalatokból. 
Ezek közül néhány terület: 

b) A felnőttoktatás új szerepének fölismeré-
se nyomán á felnőttoktatással kapcsolatos 
szemléletünk megváltoztatására van szükség. 
A felnőttoktatást többé nem a múltbeli mulasz-
tások pótlásaként, hanem a szakmai és általá-
nos műveltség terjesztésének döntő fóruma-
ként, a hagyományos (un. nappali) képzési for-
mákat pedig lényegileg a felnőttoktatásra való 
minél eredményesebb fölkészülésként kell 
értékelnünk. 

c) A külföldi példák azt bizonyítják, hogy 
egyre időszerűbbé vált a nálunk tradicionális 
iskolai felnőttoktatási formák lazítása, ezzel 
párhuzamosan pedig az oktatás anyagának 
komplexebbé tétele. 

d) A külföldi példák továbbá azt tanúsítják, 
hogy a felnőttoktatás eredményes fejlesztésé-
nek egyik legdöntőbb tényezője a megfelelő 
anyagi ellátottság. A szervezett felnőttoktatás 
anyagi terhe Magyarországon csaknem teljesen 
a Művelődésügyi Minisztériumot nyomja. 
A fejlődés iránya — a külföldi példák tanúsága 
szerint — az, hogy a népművelés és a szervezett 
felnőttoktatás fokozatos összekapcsolása révén 
a helyi költségvetések egy részét is a felnőtt 
oktatásra lehet fordítani. 

e) Az elmondottak konzekvenciáit a ne-
veléstudományi munka területén is le kell 
vonnunk. Egyre parancsolóbb .szükségességgé 
válik a neveléstudomány kutatási területeinek 

kiterjesztése a felnőttoktatásra is, ennek min-
den elméleti és módszertani következményével. 
Ugyanakkor el kellene gondolkodnunk azon, 
hogyan érvényesülhetnének a pedagógia leg-
újabb kutatási eredményei a felnőttoktatás 
ma nálunk még oly igen széttagolt munka-
területén (dolgozók iskolái, szakoktatás, egész-
ségvédelmi, szakszervezeti tanfolyamok, szak-
mai továbbképzés, pártiskola, katonaság stb.). 

Az összehasonlító vizsgálat végső értelmét 
ugyanis csakis a hazai kérdések új megvilágí-
tásában és eredményesebb megválaszolásában 
nyeri el. 
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SZÉCHY ÉVA: A KÖZÖSSÉGI NEVELÉS' ÚTJAI A KÖZÉP ISKOLÁBAN 

Nevelésünk közösségi jellegének biztosítása 
alapja annak, hogy az iskolai nevelés minél 
hatékonyabb legyén, s valóbari minden mozza-
natában a szocialista ember kialakítását szol-
gálja. Mivel ezen a területen az eredményes 
erőfeszítések ellenére is lemaradtunk az opti-
mális szinttől, ezért minden olyan impulzust, 
amely a reális lehetőségek feltárásával segíti 
a fejlődést, lényegesnek kell tekintenünk. Ör-

. vendetes, hogy az utóbbi időben több értékes 
irás jelent meg, mely ezt a feladatot szolgálja. 
Ezek a művek mind a közösségi nevelés értel-
mezése, mind pedig metodikájának tovább-
fejlesztése területén újat, megszívlelendőt nyúj-
tanak. Közöttük rangos helyet foglal el S Z É C H Y 

. ÉVA : A közösségi nevelés útj ai a középiskolában 
c. könyve. Bpest, Tankönyvkiadó 1967. 207.1. 

A szerző a könyv záró fejezetében a követ-
kezőképpen fogalmazza meg munkájának 
célját:. „E tanulmány megpróbálta összefogni 
azokat az új vonásokat, amelyek véleményünk 
szerint a leginkább jelzik korunkban a szoci-
alista tanulóközösségek nevelési elmélete és 
gyakorlata továbbfejlesztésének út já t " . Ennek 
a feladatnak a mű:mind az elmélet, mind a 
gyakorlat vonatkozásában megfelel. A közös-
ségi nevelés olyan kérdéseit ragadja meg, 
amelyek problémákkal telítettek és legsürge-

tőbben igénylik a tisztázást. Közülük elsőnek 
az önkormányzatot kell említenünk. Az ön-
kormányzat helyes megvalósításán múlik, 

• hogy előkészítjük-e tanítványainkat a társa-
dalmi önigazgatásra és kialakítjuk-e bennük 
azt a képességet és igényt, hogy szeinélyiségük 

• az emberi kapcsolatok egyetemességében reali-
zálódjék. A könyv egyik fontos tanulsága, hogy 
ezt a célt csak akkor érjük el, ha a gyermek, 
• az-ifjú mint intézményének valódi gazdája 
illeszkedik bé az iskola szociális kapcsolat-
rendszerébe — iskolán belül és kívül — és így 
•vesz. részt azok aktív formálásában. 

: . • A másik probléma, amelyet a szerző meg-
ragad, a közösségi tevékenység gazdagsága. Tevé-
kenységi rendszer nélkül értelmetlenné, üressé 
válik az önkormányzat, nincs mód a széleskörű 
erkölcsi, politikai, világnézeti tapasztalatok 
szerzésére, egységes szocialista értékrend, köz-
vélemény kialakítására és begyakorlására. 
A szerző tartalommal tölti meg azt az általános 
pedagógiai megállapítást, hogy csak akkor 
biztosíthatjuk tanítványaink mindenoldalú 
harmonikus fejlődését, ha minden fiatal a te-
vékenységek széles skálájába kapcsolódhat 
be, és a közösségi élet gyakorlata lehetővé teszi 
számára a hajlamainak megfelelő speciális t'evé-

• kenységet is. -
Az előző problémákhoz hasonlóan lényeges 

kérdésként kezeli a szerző az iskola társadalmi 
kapcsolatait. Sokoldalúan világítja meg, hogy 
az iskola nem „pedagógiai sziget", és csak a 
.szocialista társadalom szerves részeként képes 

nevelési, feladatait megvalósítani. Az iskola és 
a társadalom kapcsolatát nem egyirányú-, ha-
nem kölcsönhatásként fogja fel és mutatja meg. 

Már a- lényeges kérdések megragadása is 
bizonyítja azt, amit egyébként az egész könyv 
tükröz: a szerző látja és érvényesíti a nevelés 
közösségi jellegének lényegi politikumát. Szá-
mára a közösség valóban a szocialista társa-
dalom terméke, a szocialista társadalom szer-
veződési módja, s a nevelő közösség ennek 
csupán speciális megjelenési formája. Ez a 
szemlélet segíti a közösség elvi problémáinak 
megoldásában s a pedagógiai gyakorlat helyes 
értelmezésében. 

A politikus látásmóddal szerves egységet ' 
alkot történeti szemlélete. Igyekszik megmu-
tatni a közösség történeti fejlődését. Bemutat-
ja történelmi előzményéit, a Szovjetunióban 
és a népi demokráciákban lejátszódó fejlődé-
sének egyes érzékelhető szakaszait, s így ju t 
el mai problémáihoz. Mindezt a politikai fejlő-
dés szélesebb kereteibe ágyazza, felvillantva 
azokat az összefüggéseket, amelyek a szocialis-
ta fejlődés egyes szakaszainak jellegzetességei 
és a nevelés közösségi jellegének megvalósí-

. tása közt jelentkeztek. 

A szerző eredményeinek, megállapításainak 
hitelét növeli, hogy nem egyetlen ország ta-
pasztalati anyagára támaszkodik. Elsősorban 
ugyan szovjet anyaggal dolgozik, hiszen ku-
tatásainak zömét mint aspiráns ott végezte, 
de széleskörűen felhasználja a magyar és a 
többi népi demokrácia pedagógiai gyakorlatá-
nak eredményeit is. A szovjet eredmények túl-
súlyából következik, hogy a hazainál magasabb 
szintű gyakorlatot mutat be. Az elmondottak 
ílymódon a mi számunkra a fejlődés tenden-
ciáit jelzik, segítik a perspektívák tisztázását 
és a biztosabb haladást a jövő gyakorlata felé. 
Az eltérő viszonyok miatt azonban a gyakor-
lati pedagógusban egy-két hely olvasása köz-
ben kétely keletkezhet, vajon a mi viszonyaink-
ra mindez alkalmazható-e? A szerző a legtöbb 
helyen felhasználható útmutatást ad az alkal-
mazás módjára, néhol azonban adós marad 
ezzel. 

Az előbb elmondottak már tartalmazzák; 
de szükséges külön is megfogalmaznunk: a 
könyv egyesíti magában a pedagógia tudomány 
továbbfejlesztését és a konkrét gyakorlati felhasz-
nálás lehetőségét. Hasznos könyve a tudomány 
művelőinek, de egyben a pedagógus képzésnek 
és továbbképzésnek is. 

Az általános megállapítások után a könyv 
érdemének megfelelően szükséges a részletes 
elemzésnek is teret biztosítanunk. 

Az I. részben a szerző azokat az alapvető 
elveket foglalja össze, amelyekre későbbi 
fejtegetéséi során támaszkodni akar. Ezzel 
megalapozza későbbi mondanivalóját. E rész 
ennek a funkciójának megfelel. Első fejezeté-
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ben a kollektivitás elvének kifejtését olvashat-
juk. Eszmeileg helyes és a szerző valóban a lé-
nyeget emeli ki. Fontos, hogy pedagógiai iro-
dalmunk helyet szentel ilyen alapkérdések 
kutatásának, melyek helyes megválaszolása 
a ráépülő problémák megoldása során döntő 
jelentőségű lehet. Kár, hogy a szűk terjedelem 
miatt a kifejtés két vonatkozásban is absztrakt: 
nem állítja szembe polemikusán a kollektivitás 
elvét a nem szocialista elvekkel és nem szem-
besíti társadalmunk mai problémáival. A má-
sodik fejezet a szocialista nevelés alapvető el-
veit és törvényszerűségeit foglalja össze, rend-
kívül tömören és áttekinthetően. Érdemes idéz-
ni a fejtegetés elvi kiindulását, mivel a szerző 
egész koncepcióját jellemzi: „A közösségben, 
a közösség által való formálás a marxista-leni-
nista pedagógiának nem csupán egyik területe, 
egyik formája és módszere a többi között, ha-
nem a kommunista nevelés alapvető elve, s a 
személyiség mindenoldalú képességei kibon-
takozásában, kommunista jellemvonásai kia-
lakításában legfőbb és leghatékonyabb eszkö-
ze." (22. lap.) 

A I I . rész fontos feladatot tölt be a tanul-
mányban. Áttörve a pedagógiai könyvekben 
megszokott „időtlen" tárgyalási módot, kísér-
letet tesz a közösségi nevelés történeti fejlő-
désének felvázolására. Ez a történeti áttekin-
tés sok, a magyar pedagógiai gyakorlatban 
erősen negatív hatású félreértést segít eloszlat'-' 
ni. A magyar pedagógusok számára ugyanis a 
közösségi nevelés teljesen előzmény nélkül 
jelent meg, nemcsak olymódon, hogy saját 
gyakorlatunk nem produkált hasonlót, hanem 
úgy is, hogy történeti beágyazódását sem tárta 
fel a pedagógia tudomány, noha erre megfelelő 
indítékokat kapott. (Lásd K R U P S Z K Á J A írásait.) 
Hasonló félreértés volt, hogy a közösség gon-
dolata egyetlen személyhez kapcsolódott, s 
ismeretlen maradt az a széles pedagógiai moz-
galom, amelynek M A K A R E N K O egyik kiemel-
kedő alakja volt. De a fejezet fontossága túlnő 
a félreértések eloszlatásán. A történeti tárgya-
lás hitelesebbé teszi a közösségi nevelés feltárt 
elveit, megmutatván történeti megjelenésüket 
és formálódásukat. 

A I I . rész első, a közösségi nevelés előzmé-
nyeit tárgyaló fejezete lényegében a polgári 
nevelésben jelentkező előzményekkel foglal-
kozik. A sokszínű, érdekes anyag tanulságos a 
közösségi nevelés szocialista értelmezése szem-
pontjából is, mivel a szerző megmutatja a 
polgári törekvések osztályjellegét s ebből faka-
dó pedagógiai korlátaikat. Felhívja a figyel-
met a haladó hagyományok feltárására, ami 
tulajdonképpen önálló tudományos feladat-
ként jelentkezik! Ennek megoldására a szerző 
természetesen nem vállalkozik, csupán a leg-
jellemzőbb mozzanatok kiemelésére törekszik. 
Ezért anyaga. szükségszerűen vázlatos. Ez 
sajnálatosan azt eredményezi, hogy az egyes 
polgári irányzatok az olvasó számára össze-

mosódnak. A szerző számára nincs tér, hogy 
hogy az irányzatókat rendszerezze, markánsan 
jellemezze és elméleti gyökereiket, a különbsé-
geket is érzékeltetve, feltárja. 

A szocialista közösségi nevelés fejlődésének 
ismertetését azoknak a tapasztalatoknak az 
összefoglalásával indítja a szerző, amelyeket 
a párt, a munkásmozgalom a kapitalista vi-
szonyok közt folytatott diákifjúsági nevelő-
munka során szerzett. Ezzel a közösségi neve-
lés szempontjából kevéssé feltárt területre irá-
nyítja a figyelmet. A ma számára is értékesít-
hetők azok a tanulságok, amelyeket a diák-
szövetségek tevékenységéből az ifjúsági szer-
vezetek önállóságára, a pártvezetés érvényesí-
tésére és a tömegkapcsolatok kiépítésére vonat-
kozóan levon. Rámutat a szerző a tapasztalatok 
két másik forrására, a haladó pedagógusok 
mozgalmaira és a mozgalom pedagógiai teore-
tikusainak munkájára is. Az olvasó azonban 
úgy érzi, a szerző leszűkítette saját lehetőségeit, 
amikor csupán a mozgalom diákszervezeteinek 
közösségi tapasztalataira hivatkozik. Azt hi-
szem, szélesebb kérdésfeltevés is jogosult volna: 
milyen pedagógiai tapasztalatot nyújt a moz-
galom ifjúsági szervezeteinek munkája a kö-
zösségi nevelés terén. Ennek csupán egyik alá-
rendelt, ha rendkívül fontos mozzanata is a 
diákifjúság soraiban végzett munka. 

A szociabsta iskola közösségi nevelésének 
első tapasztalatai c. fejezet a közösség fejlő-
désének 1931-ig a Szovjetunióban lejátszódó 
szakaszával foglalkozik. Szándéka képet adni 
arról a pezsgésről, amely a szovjet nevelés-
ügyet a nevelés közösségi jellegének megvaló-
sítása terén is jellemezte. Noha természetesen 
csupán néhány fő vonatkozást emelhet ki, 
mégis sikerül megmutatnia a közösségi gondo-
lat győzelméért folytatott széles frontú harcot, 
amelyet az elvi tisztázásért és a gyakorlati 
megvalósítás útjának feltárásáért egyaránt 
megvívtak a fejlődési szakasz élenjáró peda-
gógusai'. 

A későbbi fejlődés szempontjából fontosak 
a szerzőnek az iskolai önkormányzat és az 
ifjúsági szervezet viszonyára vonatkozó meg-
állapításai. Mivel az ifjúsági szervezetek az 
iskolán kívül jöttek létre, szükségszerűen ala-
kultak meg az iskolai önkormányzat önálló 
szervezetei. Érdemes röviden összefoglalni a 
szerzőnek a fejlődésre vonatkozó legfontosabb 
megállapításait. Az iskolai önkormányzatra 
jellemző volt a társadalmi feladatok, társadal-
mi kapcsolatok uralkodó volta, amellyel együtt 
járt az iskolán kívüli aktivitás nagy jelentősége. 
A fejlődés a külső társadalmi feladatok felől a 
belső iskolai élet megszervezése felé haladt, 
és a kisebb közösségek életében az iskolai szintű 
feladatok uralkodtak. Önkéntelen az össze-
hasonb'tás mai helyzetünkkel: iskoláinkban 
hajlamosság tapasztalható az osztályfelada-
tokra szűkülésre, gyéren fordulnak elő iskolai 
méretű feladatok, és ezek közt is kevés a külső 
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társadalmi feladat. Vajon csupán az az oka 
ennek, hogy mások a társadalom adta lehető-
ségek, vagy része van benne szemléleti hibá-
nak is? 

A szerző helyesen elemzi az időszak pozitív 
eredményeit. Elemzése azonban így egyoldalú. 
Hiányérzetet támaszt, hogy a negatív jelen-
ségeket nem a helyes tendenciákkal együtt 
tárgyalja, hanem azokra a következő fejezet 
elején tér ki. A helyes és a helytelen, a zseniális 
felismerések és a tévedések együtt, sokszor 
összefonódva jelentek meg ebben a nagy küz-
delemben. Módszertani szempontból helye-
sebb lett volna, ha egységükben mutatja meg 
az ellentmondásokat. Hiszen nem egy hiba 
éppen a helyes tendenciák túlhajtásából adó-
dott, s a közösségi nevelés jövőjét hosszú év-
tizedekre megalapozó dokumentumokban is 
akadnak tévedések. A teljesebb elemzés elő-
készítette volna a következő fejezet, elsősorban 
az 1931-es SzKP határozat megállapításait. 

Ezt a megjegyzést egyébként ,,A jobb 
tanulmányi munkáért" c. fejezet kapcsán is 
elmondhatjuk. I t t is megnyugtatóbb lett volna, 
ha a szerző már ebben a fejezetben rámutat a 
fejlődés új szakaszának ellentmondásosságára: 
a párthatározat merev, szektás, dogmatikus 
értelmezésére, a személyi kultusz hatására, 
arra, hogy bekövetkezett „az iskolai oktatás 
és nevelés bizonyos mértékű elszakadása a 
társadalom áramló életétől. . . " (88. lap), és. 
ezért „a szocialista iskola sok tekintetben meg-
rekedt a hagyományos,, bezárt világú „tanító"-
iskolák szintjén" (88. lap).. Mindezt azonban 
nem itt, hanem az elemzéstől elszakítva egy 
külön fejezetbe sűríti. Helyes és fontos a szer-
ző megállapítása: „A 30-as évek végének és a 
40-es évek elejének fontos elvi felismerése volt, 
hogy a kommunista ifj úsági gyermekmozgalom, 
a tanulói szervezet tevékenységét szoros össz-
hangba kell hozni az iskola oktató-nevelő mun-
kájával, s az azonos célkitűzések megvalósítá-
sában a maga sajátos eszközeivel segítenie kell 
a pedagógusok tevékenységét" (77. lap). E 
következtetés hitelét csak növelte volna a tor-
zulások egyidejű feltárása. 

Érdemes felfigyelnünk azokra az új vonások-
ra, amelyek a 30-as évek végén, 40-es évek 
elején jelennek meg a szovjet nevelés folyama-
tában. Ezek ugyanis hazánkban szintén mu-
tatkoznak, és befolyásolják a 20-as évek során 
kialakult közösségi modell alkalmazását isko-
láinkra. Elsősorban az iskolai tanulmányokat 
kiegészítő, elmélyítő önképzés sokoldalú rend-, 
szerének és a tanulóifjúság iskolán kívüli neve-
lését szolgáló intézmények hálózatának ki-
bontakozására gondolunk. Ezzel ugyanis ki-
szélesedett az a „szociális mező", amelyen a 
tanulókat tervszerűen és szervezetten pozitív 
nevelő hatások érik. 

A népi demokráciák közül a szerző termé-
szetesen elsősorban hazánk iskolai közösségei-
nek fejlődésével foglalkozik. Középpontba 

a népi kollégiumok problémáját és a DISZ meg-
erősödésének folyamatát állítja. Közvetlen 
élményeket is tükröző alapos hozzáértéssel 
elemzi a népi kollégiumok mozgalmának ered-
ményeit és hiányosságait. Helyesen állapítja 
meg végül mint legfontosabb tanulságot: 
„Harcolni kell minden olyan tendencia ellen, 
mely szakadást akar előidézni a fiatalok és a 
felnőtt társadalom élenjáró erői között, a párt 
és az ifjúsági mozgalom vezető szerepe ellen 
támad, az ifjúságban helytelenül avantgardista 
hangulatot táplál" (85. lap). Azt viszont már 
fenntartással fogadjuk, hogy a helyes felisme-
rést követő helytelen eljárást csak a következő 
fejezetben ítéli el (91: lap). 

A történeti fejtegetések megalapozzák a 
könyv I I I . részét, mely a középiskolai tanuló-
közösségek új vonásaival foglalkozik. 

A tanulmánynak ez a része alapos elméleti 
munkásságra és széles gyakorlati pedagógiai 
tapasztalati anyagra támaszkodik. A gyakor-
lati pedagógiai adatokat túlnyomórészt köz-
vetlenül maga a szerző gyűjtötte össze szovjet 
és magyar nevelők tapasztalataiból, de felhasz-
nálta mások értékesíthető gyűjtéseit is. Nagy 
elméleti és gyakorlati érzékkel emeli ki és elemzi 
a fejlődés ú j vonásait, a jövőbe mutató tenden-
ciákat. Könyvének ez a része az eredmények 
átgondolt szintézisét adja. 

A I I I . rész 1. fejezete az igényes „A szo-
cialista világrendszer fejlődése és a közép-
iskolai tanulóközösségek" címet viseli. Először 
azokat a kívánalmakat elemzi, amelyek a 
Szovjetunió és az európai szocialista országok 
fejlődése következtében a közösségi neveléssel 
szemben felmerülnek. Helyesen mutat rá, hogy 
a fejlődés elodázhatatlan követelményeként 
állítja elénk az általános képzés méreteinek 
és idejének további növelését, valamint a ne-
velési feladatoknak — elsősorban a világnézeti, 
erkölcsi, politikai nevelésnek a mindenoldalúan 
fejlett közéleti ember formálásának — nagyobb 
hatékonyságú megvalósítását'. Mindezek a fe-
ladatok problémát jelentenek a közösségi ne-
velés megvalósítása során is, hiszen a közösség 
a mindenoldalú fejlesztés, a markáns szemé-
lyiségformálás egyetlen adekvát formája. Ezek-
nek az igényeknek az ismerete esetén a közös-
ségi nevelésben jelentkező új vonások nem 
tűnnek esetlegeseknek. Szükségszerű követ-
kezményei annak a társadalmi fejlődésnek, ami 
az európai szocialista országokban lejátszódik. 
E fontos új jelenségek közül néhányra fel kell 
figyelnünk, mivel a közösségformálás és veze-
tés megszokott módjában változást kívánnak. 
Az egyik a tudományos elemzésen alapuló 
nevelési programok létrejötte. Valamely kö-
zösség életének pedagógiai tartalmát ma már 
nem határozhatjuk meg a Nevelési Terv fel-
használása nélkül. A másik jelenség a személyi-
ség problematikájának a pedagógiai érdeklő-
dés központjába kerülése. Ennek az érvényesí-
tése nagymértékben hozzájárulhat a közösség 
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fogalmának teljesebbé tételéhez, a leszűkített 
értelmezések kiküszöböléséhez. A harmadik 
kiemelkedő új vonás az ifjúsági szervezet meg-
változott szerepe. A szerző megfogalmazása 
szerint az a helyzet, hogy a tanulóifjúság túl-
nyomó többsége a kommunista ifjúsági és 
gyermekmozgalom tagjává vált, „a tanulókö-
zösségi élet magasabb típusú megoldását teszi 
lehetővé" (106. lap). Erre a szerző később 
részletesen visszatér. 

A szerző sok értékes megállapítást sűrít e 
fejezetbe. Tulajdonképpen a következő feje-
zetek elvi megalapozását adja. Az olvasó azon-
ban gyakran úgy érzi, hogy egy-egy gondolat 
teljesebb kifejtést, többoldalú megvilágítást kí-
vánna. 

A következő fejezetek különböző oldalról 
közelítik meg a közösség életének, tevékenysé-
gének rendszerét. A címek maguk is jelzik a 
gazdag tartalmat.1 

A közösség erkölcsi-politikai nevelésével 
foglalkozó fejezetnek a bevezetőjében lényegés 
a feladatok megjelölése mellett azoknak az 
ellentmondásoknak a feltárása, amelyek az át-
meneti korszak nevelését zavarják. Közülük 
leglényegesebb talán az, amelyet a szerző úgy 
fogalmaz meg, hogy „e tanulófiatalság eszmei-
politikai nevelése és társadalmi tevékenysége 
tartalmát, formáit és módszereit tekintve ma 
még sok tekintetben kiskorúsítva van, túlsá-
gosan be van'zárva az iskola falai közé . . ." 
(112. lap.) 

A szerző külön égységet szentel a gondolat-
nak: közelebb a felnőtt társadalom életéhez. 
Lényegében az üzemek és az iskolák újtípusú 
kapcsolatainak elemzését adja. Kiemelkedőnek 
tartom a védnökségről és a tanulóifjak, ter-
melő ifjúmunkások, kolhozfiatalok kapcsola-
tairól mondottakat. Az egész fejezet sok meg-
szívlelendőt tartalmaz a mi középiskoláink 
KISZ szervezetei számára mind azonnali, mind 
perspektivikus feladatként. 

Eltérő viszonyaink közt számunkra sok 
tekintetben a jövő perspektíváját jelenti, de 
rendkívül tanulságos a mai gyakorlat számára 
is, amit a szerző a tanulói brigádokról ír. Meg-
győző az az értékelése, hogy ahol a tanulóknak 
a termelő munkába való rendszeres bekapcso-
lása megoldható, ott rendkívül fontos nevelő-
eszközzé válik. „A szocialista munkaiskola 
korszerű összefogó szervezeti egysége" (121. 
lap, kiemelés tőlem H. L.) azonban csak ott 
válhat belőle, ahol a munka valóban elsőrendű 
nevelő tényezővé lépett elő, s a közösség szer-
vezése „gazdasági, termelési alap"-on reális 
lehetőség. Ehhez a mi viszonyaink közt — 
különösen a gimnáziumokban többszakaszos, 
hosszabb fejlődés után juthatunk el. Addig a 

1 Az iskolaközösség részvétele a tanulók 
erkölcsi-politikai nevelésében; Harcban a ma-
gasabb színvonalú tudásért, s szabad idő szer-

perspektíva ismeretében egyre növelhetjük a 
tanulói brigádok jelentőségét. 

A szerző a magyar viszonyokkal foglalkozva 
egyes középiskolai kollégiumok szerveződési 
módjában is a tanulói brigádok „sajátos je-
lentkezését" látja (127. lap). Bár szervezetileg 
hasonló jelenségekről van szó, a kollégiumi 
brigádok tartalmából hiányzik a termelő mun-
ka bázisa, ami a hasonlóság mellett lényeges 
különbségeket okoz. 

A társadalmi önigazgatásra való előkészítés-
ről beszélve a szerző elsősorban azokat a tanu-
lói tevékenységeket emeli ki és gyűjti össze, 
amelyek a felnőtt társadalom életébe való köz-
vetlen bekapcsolódást jelentik. E gazdag anyag 
rendkívül tanulságos. A cím azonban nem fedi 
egészen a tartalmat. A tanulók társadalmi 
önigazgatásra való felkészítése ugyanis az ifjú-
sági közösségen belül kezdődik, a közösség 
belső közéleti tevékenységében való részvétel 
útján. A közösségen kívüli ilyen irányú felada-
tokba csak megfelelő „belső" gyakorlat után 
kapcsolódnak be a tanulók, s ez a tevékeny-
ségük mintegy betetőző jellegű. 

A tanulásért, a kulturálódás érdekében 
végzett ifjúsági munkának két jellemzőjét 
emeli ki a szerző. „Az egyik szerves összefüg-
gésben áll az iskolai didaktika és metodika 
továbbfejlődési tendenciájával: a tanulói akti-
vitás pedagógiai elvének intenzívebb alkalma-
zásával, szerepének megnövekedésével a mo-
dern oktatás-képzés egész folyamatában. A 
másik a középiskolai oktató-nevelő munkának 
speciálizálódást is elősegítő, az egyéni képes-
ségeket tudatosan fejlesztő, a jövő élethivatás-
ra előkészítő feladatából következik . . . " (149— 
150. lap.) A két tendencia közt kölcsönhatás 
jelentkezik. A tanórán kívül folyó kulturálódás 
legértékesebb formái azok, amelyek keretében 
a tanulói öntevékenység a szakemberek mű-
ködésével szervesen összekapcsolódik. Ezek 
közül kettőt emel ki és elemez részleteseb-
ben a szerző: a tudományos társaságokkal 
és a tanári kabinetekkel való együttműkö-
dést. 

A tanulók szabadidejének szervezéséről írt 
fejezetben a szerző elsősorban azokat a korszerű 
formákat és módszereket tárgyalja, „melyek 
különösen sok segítséget adhatnak az iskolai 
esztétikai és testi képzés kiegészítéséhez, 
s amelyek szorosabban kapcsolódnak a művé-
szeti és spörtfejlődés modern változataihoz". 
(153. lap.) Ezzel a leszűkített értelmezéssel a 
fejezet megfelel funkciójának, új formák elem-
zésével gazdagítja a tevékenységi formák rend-
szerét. Az olvasó azonban a cím alapján 
szervezés-módszertani" útmutatást is várna s 
legalább probléma-felvetéseket a szabad idő 

vezése; A tanulói önkormányzat korszerű for-
mái; A tanulóközösség fejlesztésének néhány 
időszerű pedagógiai problémája. 
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és ném szabad idő arányára, szerkezetére, bel-
ső összefüggéseire vonatkozóan. 

A következő fejezet központi része az ön-
kormányzat korszerű formáinak problémáival 
foglalkozik. I t t veti fel újra a szerző azt a 
kérdést is, hogy az ifjúsági mozgalom szerve-
zetére épüljön-e az önkormányzat alapvelő 
struktúrája vagy sem. Ezt hazánkban a KISZ., 
a Művelődésügyi Minisztérium és az Országos 
Pedagógiai Intézet közös állásfoglalása eldön-
tötte. Bár gyakorlati szempontból a vita nem 
gyümölcsöző, néhány elvi megjegyzést szük-
séges tenni e fejezet kapcsán. Az első a bizo-
nyítás során felhasznált létszám-kérdés. Az 
ifjúsági szervezet számaránya természetesen 
nem közömbös. A tanulók meghatározott ará-
nyát soraiba kell ölelnie, hogy az önkormány-
zat alapja lehessen. De hogy az legyen (és ne 
csak lehessen), az lényegében pohtikai és nem 
létszámkérdés. E politikai szándékot viszont 
a létszám növekedése egy ponton túl nemhogy 
szolgálná, hanem ellene hat. A KISZ túlzott 
felduzzadása két vonatkozásban is csökkentet-
te vezető szerepét: aggasztóan lesüllyedt a 
KISZ tagokkal 'szemben támasztott követel-
ményszint, tevékenységében pedig a politikai 
jelleg erősen háttérbe szorult.2 Bár ma már 
kezdünk kilábalni e hibákból, helyes lett 
volna ezekre a veszélyekre kitérni, annál is 
inkább, mivel a magyarországi vitán mint 
aggályok, hangot kaptak. 

Egy másik vonatkozása a kérdésnek, hogy 
erőteljesen hangsúlyozni- kell: az ifjúsági -szer-

vezet az önkormányzat alapvető struktúrája,' 
s nem határozza azt meg részleteiben. Erre 
példát a szerző könyvéből merítek. A tanuló-
brigádot — melynek vezetősége nyilván nem 
esik egybe a Komszomol vezető szervekkel — 
a szerző szervezeti alapegységnek nevezi (129. 
lap). E brigádok baráti, elvtársi közösségek 
(120. lap), melyek a termelőmunkára való elő-
készítés, tanulás minden oldalú nevelés felada-
tait egységbe foglalják (121. lap). Elsődleges 
közösségek tehát, melyeknek megvan az iskolái 
szintű szervezetük is, és vezetőiket saját sorai-
ból saját maguk választják — a Komszomol 
javaslatára. Ilyen és hasonló szervezetek létre-
jötte esetén két veszélyt kell elkerülnünk: ta-
láljuk meg a módját annak, hogy az ifjúsági szer-
vezet vezetése alatt működjenek és ne dob-
juk ki őket, mint „második mechanizmust" és 
ne függetlenítsük őket az ifjúsági szervezettől. 

A tanulóközösség fejlesztésének időszerű 
problémáival foglalkozó fejezetnek elsősorban 
szemléletformáló erejét emelném ki. Bár az 
egész könyvre jellemző, hogy nem egyszerűen 
ismeretet közöl, hanem állásfoglalásra, eddigi 
álláspontunk újbób végiggondolására kész-
tet, a pedagógiai irányítás fejlettebb módsze-
réről szóló részt külön érdemes kiemelni ebből 
a szempontból. 

Összefoglalóan megállapíthatjuk, hogy 
S Z É C H Y É V A könyve hasznos művel gazdagí-
totta a közösségről szóló irodalmat, munká ja 
mind a pedagógiai elmélet, mind a gyakorlat 
szempontjából figyelemre méltó előrelépést je-
lent. H O R V Á T H L A J O S 

ACTA PAEDAGOGICA DEBREC INA 

1963-1967 

: • I. 

A debreceni Kossuth Lajos Tudomány-
egyetem tudományos évkönyve 1963-ban im-
már a kilencedik alkalommal jelent meg és 
adott számot az oktatók tudományos kutatá-
sairól, újabb eredményeikről. Évről-évre emel-
kedett a kötetek száma is, amely mennyiségi-
leg is jelezte és prezentálta azt a tudományos 
fejlődést, amit az utóbbi években egyetemünk 
elért. így .jelent meg az egyetem Neveléstudo-
mányi Tanszékének is' az első önálló kötete — 
J A U S Z B É L A szerkesztésében — ACTA PAEDA-
GOGICA DEBREC INA (Tomus IX/1. 1963.) 

2 Megjegyezzük, a. KISZ határozott intéz-
kedéseket tett e torzulások kiküszöbölésére. 

Tankönyvkiadó, Bp. 144. o.) címmel, amelyben 
a tanszék oktatóinak a tudományos munkában 
elért eredményeiről olvashatunk. Ezek mellett 
— nagyon helyesen — gyakorló iskolai peda-
gógusok módszertani írásai is helyet kaptak a 
kiadványban. Közismert, hogy a módszertani 
cikkek publikálására, elhelyezésére minimális 
lehetőség van s ezzel átmenetileg e probléma 
részben megoldódott. 

1963—67 között a tanszék minden évben 
10—11 ívnyi új kiadvánnyal jelentkezett s 
évről évre színvonalasabb, igényesebb cikkeket 
olvashattunk azokban. Olyan új eredmények-
ről számolnak be, amelyek néhány évvel ko-
rábban még teljesen ismeretlenek, vitásak 
vágy 'kikísérletezetlenek voltak a neveléstu-
domány számára (Pl. Az önértékelés helye és 
szerepe a személyiségformálás folyamatában, 
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Nevelés és önnevelés a korszerű egyetemi ok-
tató-nevelő munkában az ifjúkori sajátosságok 
alapján stb.) Az egyes kötetek tartalmilag 
mindjobban gazdagodnak s a tanulmányok 
mind több területet érintenek. Míg az 1963-as 
kiadvány a módszertani írások mellett csak a 
neveléstörténet és a pszichológia egy egy kér-
dését érintették, az 1964-es kötetben már a 
neveléselmélet is jelentősen képviselteti magát.' 
1965-ben megjelenik a felnőttoktatás és nép-
művelés kérdése is, míg a legutóbbi (1967) 
kötetben a szociológia, szociálpedagógia is he-
lyet kapott. 

Már itt is szeretnénk hangsúlyozni, hogy az 
1967-es kiadvány — amelyet K E L E M E N L Á S Z L Ó 

szerkesztett — J A U S Z B É L A professzor, a 
KLTE Neveléstudományi Tanszéke igen nagy-
rabecsült, szeretett és elismert vezetője iránti 
tisztelet és megbecsülés kifejezője. A bevezető 
egyben azt is hírül adja, hogy a több éves 
múltra tekintő kiadvány eddigi ismert gyűj-
teményes formájától a jövőben eltér s az In-
tézet néhány íves kis monográfiákat ad majd 
ki. Miután az ACTA sorozat ismert formája 
tudományos vonatkozásban jelentős és tapasz-
talatokban gazdag időszakot zár le, ezért is 
látszik indokoltnak, hogy az eddigi kötetekről 
méltatásként néhány gondolatot elmondjunk. 

I I . 

A pedagógia, a pszcihológia, a felnőttneve-
lés-népművelés és a módszertan kérdéseit érin-
tő tanulmányok rövid és vázlatos áttekintésére 
törekszünk. Csupán azokkal az írásokkal fog-
lalkozunk részletesebben, amelyek a pedagógia 
tudománya számára problémafelvetésükben 
újat jelentenek, elméleti és gyakorlati vonat-
kozásaikban gazdagítják területeit, egyes jelen-
ségeket új összefüggésben világítanak meg, 
tárnak fel. A kötetek, tanulmányok ismerteté-
sénél nem a megjelenés időpontját vettük 
alapul, hanem az egyes írásokat aszerint cso-
portosítottuk, hogy a pedagógiának melyik 
alapvető részét gazdagítják. 

A neveléselmélet körébe tartozó írások közül 
PETRIKÁS ÁRPÁD A kísérlet elemei a nevelési 

jellegű megfigyelésben. (1) c. tanulmányában a 
helyes kutatási módszerek megválasztásának 
és együttes alkalmazásának jelentőségét mél-
tatja s a megfigyelés értelmezése mellett a 
témakör szakirodalmának bírálatát is adja. 
Hangsúlyozza, hogy a személyiség tanulmá-
nyozását csak szervezett és programszerű meg-
figyeléssel lehet biztosítani és szükséges az egész 
osztályra vagy közösségre vonatkozó program 
kidolgozása, amely a célkitűzéseken kívül a 
konkrét kérdéseket és a megfigyelés perspek-
tíváit is magába foglalja. A neveléstudomány-
ban eddig alig érintett téma feldolgozására 
vállalkozott a szerző. Annak 'ellenére, hogy a 
megfigyelést a pedagógia történetében elég ré-

gen és széles körben alkalmazzák, a szakiroda-
lom mégis elhanyagolta egységes értelmezését 
s csak- az utóbbi években olvashatunk ezzel 
kapcsolatban egy egy fejtegetést. A szerző 
mindezeket figyelembe véve elmélyült kutatásai 
alapján vállalkozott a nevelési jellegű megfi-
gyelés programjának összefoglalására és ki-
dolgozására, amit — megítélésünk szerint — 
eredményesen meg is oldott. 

Az 1966-os kötetben megjelent tanulmányá-
ban (2) az elsődleges közösségnevelési jelentő-
ségének, problematikájának méltatása mellett 
a középiskolával szemben támasztott követel-
mények főbb jellemzőit elemzi és foglalja 
össze. Ismerteti és bírálja az elsődleges közössé-
gek nevelési funkciójával kapcsolatos külön-
böző irányzatokat, megállapítva, hogy a szo-
cialista pedagógia irodalma sem egységes e 
kérdés megítélésében. Megítélésünk szerint a 
szerző a különböző individuál-pedagógiai irány-
zatok bírálata és a szocialista pedagógiai iro-~ 
dalom eltérő értelmezéseinek elemzése mellett 
hazánkban elsőként vállalkozott az elsődleges 
közösségek nevelési funkciójának, legfontosabb 
tartalmi jegyeinek feltárására és összefoglalásá-
ra. Ezzel elősegítette a kérdés egységes értel-
mezését. 

Az önértékelés helye és szerepe a személyiség-
formálás folyamatában (3) c. tanulmányában 
liárom kérdés köré csoportosítja gondolatait. 
Az első kérdés esetében a nevelés-önnevelés-
önértékelés fogalmaival s azok sajátosságaival 
foglalkozik, megfogalmazza az önnevelés és 
önértékelés meghatározó jegyeit, a nevelés és 
önnevelés elvi összefüggéseinek legszembetű-
nőbb vonásait. A második kérdés keretében a 
középiskolai tanulók önértékelése kifejlesztésé-
nek néhány feltételét és módszertani vonat-
kozását mutatja be s példák alapján összegezi 
következtetéseit. Korábbi adatok alapján 
beszámol ilyen jellegű kutatási eredményeiről 
is. E kérdés összefoglalásával kapcsolatban 
megállapítja, hogy az önértékelésre nevelés 
nem oldható meg alkalmi jelleggel, elsősorban 
az osztályfőnöki órákon van a legnagyobb 
lehetőség az önértékelés programjának, az ön-
nevelés eszközeinek kiépítésére. Harmadik kér-
désként azt vizsgálja, hogy milyen jelentősége 
van az önértékelésnek a tanulók életében. Áz 
önnevelés programjának kialakításához meg-
felelő témák napirendre tűzését javasolja. Vé-
gül eddig nem érintett újabb területek, mint 
pl. az önértékelés érzelmi, akarati komponen-
sekkel való kapcsolata kutatására hívja fel a 
figyelmet, amit a társadalmi nevelés egyre 
növekvő igénye is követel. Egyben gyakorlati 
tanácsaival is elősegíti e problémakör megkö-
zelítését. 

Hasonló kérdéssel foglalkozik D U R K Ó 

MÁTYÁS Nevelés és önnevelés a korszerű egyetemi 
oktató-nevelő munkában az ifjúkori sajátosságok 
alapján (4) c. írása is. Tanulmányában az egye-
temi oktató-nevelő munka korszerűsítésének, 
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a kollektív nevelői hatásoknak és a felsőfokú 
oktatás pedagógiájának mint a neveléstudo-
mány új ága kifejlesztésének és megalapozásá-
nak problémáit összegezi. Jelentős teret szen-
tel az egyetemi hallgatók életkori sajátosságai 
mellett a különböző fejlődéséi szakaszok vá-
zolására, világnézetük és jellemük alakulására, 
fejlődésére. Foglalkozik a hallgatók tudomá-
nyos munkára nevelésével, a szakmai elmélyü-
lés' differenciált kiteljesedésével, az alkotói 
gondolkodás kifejlesztésével, emberi kapcsola-
taikkal, a szocialista tanár-diák viszony alaku-
lásával. A szerző a fegyelemre nevelésen ke-
resztül bemutatja az önnevelés igényének a fel-
keltését és kifejlesztésének fontosságát. Önne-
velési, nevelési tényezőként említi a hallgatók 
baráti közösségét, a baráti viszonyok kihasz-
nálását, az elsődleges közösségeket és a hall-
gatókkal folytatott őszinte beszélgetéseket. Vé-
gül a hallgatók önnevelésének, önfegyelmezésé-
nek eszközeit, módszereit, területeit összegzi. 

A szerző a neveléstudomány és az egyetemi 
nevelőmunka olyan területéhez nyújt jelentős 
adalékot, amely eddig a legelmaradottabb, leg-
elhanyagoltabb volt, s ahol csak most kezdőd-
nek az első lépések, adatfeltárások, részelem-
zések. A tanulmányra a gondolatgazdagság 
mellett a kutatott terület árnyalt és szakszerű 
kezelése, az. adatok, naplók mértéktartó, de 
pedagógiai konzekvenciáiban is sokatmondó 
feldolgozása a jellemző. 

B O R B É L Y A N D R Á S tollából olvashatjuk A 
kisiskolás nevelésének néhány kérdése (5) c., pe-
dagógusoknak, szülőknek egyaránt, értékes ta-
nulmányát. Foglalkozik az iskolaérettség kér-
désével, a családi nevelés feladataival, majd 
felvázolja a 6—10 éves kisiskolás testi, szel-
lemi, fizikai, ^pszichikai, érzelmi sajátosságait. 
A nevelés külső feltételeinek biztosítása mel-
lett vázolja a kisiskolás jó és rossz tulajdonsá-
gait, a közösség alakító, formáló erejét, végül 
a kisiskolások nevelési módszerének néhány 
kérdését foglalja össze. A szerző a felmerülő 
elvi kérdésekben is állást foglalt, tisztázta 
azokat. Hasznos javaslat, hogy az iskolaorvosi 
hálózat kiépülésével minden gyermek állandó 
és folyamatos orvosi ellenőrzés alá kerüljön. 
A szülői akadémiák és az alsótagozatos neve-
lők továbbképzési programjába is időszerű 
lenne ilyen és hasonló témák tervezése. 

Az „átmeneti kor" ,a „keserű kor", a „vi-
haros szakasz" korát vizsgálja A serdülő neve-
lésének néhány kérdése (6) c. írásában. Vázolja 
a serdülők szervezetének gyors fejlődését, ala-
kulását, a nemek fejlődésében mutatkozó el-
térő vonásokat, a serdülés íontosabb tüneteit a 
nemek sajátosságának megfelelően. A nevelési 
folyamatban különös gondot kell fordítani a 
meggyőzésre, erkölcsi tudatuk, jellemük for-
málására. Számítsunk bizalmukra — vallja a 
szerző — s barátként közelítve neveljük elv-
társias magatartásra, amelyben természetesen 
sokat segít az ifjúsági mozgalom és a közösség. 

A serdülés átmenet, amikor hullámai elülnek, 
kirívó tünetei is elmaradnak s az önálló élet 
szárnypróbálgatásai, majd önállósodási törek-
vései nyomán minőségileg új ember bontako-
zik ki. 

A neveléstörténeti írásokat méltatva meg-
állapíthatjuk, hogy jelentős problémakör fel-
dolgozására vállalkozott B A J K Ó M Á T Y Á S A 
munkára nevelés XIX. századi történetének né-
hány problémája (7) c. tanulmányában. Beve-
zetőjében utal a munkának mint az életre való 
előkészítés eszközének gondolati felvetődésére, 
a technikai műveltség társadalmi igényének 
jelentkezésére, az ipar, a kereskedelem, a me-
zőgazdaság fejlődésének és az iskolai oktatás 
összefüggéseinek és kereteinek bővítésére. Vá-
zolja a munkára nevelés történeti fejlődését 
a 18—19. század fordulójától: az utópista szo-
cialisták pedagógiai törekvéseit, MARXnak, 
ENOELsnek a munkára nevelésre vonatkozó 
utalásait, a párizsi kommün iskolapolitikájá-
nak gyakorlatát, végül a századfordvdó munka-
iskoláival, a munkára nevelés törekvéseivel, 
célkitűzéseivel foglalkozik. A hazai kísérletek 
mellett kiemeli a munkáspártok követeléseit 
a „reálszakmák", a „szabadképzés", az „ifjú-
munkásképzés" érdekében. Befejezésül néhány 
metodikai problémát boncolgat; ilyenek pl. a 
munkára nevelés és a politechnikai képzés 
viszonya, összefüggése, az „egyazon fogalom 
különböző értelmezésének kérdés-komplexu-
mai", „a munka oktatásának módszerei" stb. 
Valamennyi felvetett kérdés megközelítése, fej-
tegetése, elemzése újszerű és érdekes. Napjaink 
egyik lényeges kérdése a munkára nevelés, és 
a szerző ennek a 19. sz-i történetéből emelte ki 
a főbb problémákat. 

A sárospataki kollégium a reformkorban (8) 
c. írásában a kollégium oktató-nevelő munká-
ját, tevékenységét vizsgálva jelentős intéz-
mény-történeti anyaggal gazdagítja e korszak 
magyar neveléstörténeti fejezetét. A társadal-
mi politikai helyzet rövid áttekintése után a 
felvilágosodás indítékaival, a progresszív és 
regresszív erők váltakozó harcának bemutatá-
sával, a reformkor kimagasló pedagógus kép-
viselőinek méltatásával, a kollégiumi tanulmá-
nyok tartalmi kérdéseivel, a tantervekkel, tan-
könyvekkel, az ifjúság érdeklődési körének né-
hány problémájával foglalkozik. Szívesen ol-
vastunk vobia az országos politikai események, 
reformországgyűlések hatásáról, arról, hogy 
azok milyen mértékben befolyásolták a kollé-
gium életét. A tanulmány a reformkori felső-
oktatás e területének feltárásával jelentősen 
elősegíti a magyar felsőoktatás történetének 
marxista értékelésű feldolgozását. 

N É M E D I L A J O S a szerzője Hajnóczy József 
a magyar köznevelésről (9) c. tanulmánynak. 
Hajnóczy elképzelése megegyezett a magyar 
jakobinusoknak a köznevelésről alkotott el-
képzeléseivel, gondolataival. Köznevelési prog-
ramja radikális, merész, korát évtizedekkel 
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túlszárnyaló. Hangoztatja, hogy a nevelés le-
gyen egységes, nemzeti és világi, javasolja,hogy 
a papokat ki kell zárni a közoktatásból, kiáll 
a testnevelés bevezetése mellett, követeli a 
közoktatás anyagi alapjainak biztosítását, a 
tanárok nagyobb anyagi megbecsülését és az 
iskolák felügyeletét nem a feudális megyékre, 
hanem egy felállítandó országos testületre 
akarta bízni. Felveti, hogy a magániskolákat 
korlátozzák, illetve állami vizsgák letételét 
írják elő az ott végzett növendékeknek. El-
képzelése jóval túlmutat a konzervatív reform-
politikusok álláspontján, de a feudális állapo-
tokba megmerevedett rendi Magyarországon 
még nem értek meg a társadalmi feltételek e 
haladó gondolatok valóraváltására. A tanul-
mány jelentőségét az adja, hogy haladó ha-
gyományaink feltárásával gazdagítj a a magyar 
nevelés történetet. 

Kerekes Ferenc nézetei a matematika okta-
tásával kapcsolatban (10) c. cikk szerzője ER-
D É L Y I M Á R I A . Vázolja e sokoldalú pedagógus 
gondolatait a természettudományos képzés 
hasznosságáról, kora oktatási reformtörekvése-
iről, haladó módszereiről stb. Korának egyik 
leghaladóbb pedagógus egyénisége, akinek sok 
más érdeme mellett — a szerző kutatásai 
alapján — jelentős az a törekvése, hogy rend-
szerezte és összefoglalta a matematika tanítá-
sával kapcsolatos korabeli és korát megelőző 
módszereket, nézeteket — melyek nagyrésze 
ma is időszerű a tanítási gyakorlatban —, 
és elterjesztésükre, általánossá tételükre töre-
kedett. 

Bizonyos értelemben népműveléstörténeti 
jellegű Tar Károly Klebelsberg Kunó neonacio-
nalista neveléspolitikája (11) c. tanulmánya. A 
tanulmányában a klebersbergi életmű összege-
zését ígéri. Ennek ellenére úgy érezzük, hogy 
részletesebb elemzés mindenképpen indokolt 
lett volna a kultúrpolitikai koncepció jobb és 
al&posabb megértése és differenciáltabb be-
mutatása szempontjából. A szerző akkor, ami-
kor az alapvető problémát fejtegeti, a neona-
cionalizmust, a Horthy-korszak sajátos ideo-
lógiáját, annak hatását elsősorban politikai 
szempontból közelítette meg és mutatta be. 
Szerintünk emellett igen lényeges lett volna a 
mélyebb, átfogóbb és nagyobb összefüggések 
érzékeltetése, annak elemzése és bemutatása, 
hogy a neonacionalizmusnak milyen hatása 
volt a pedagógia elméleti fejlődésére és iskolai 
gyakorlatára. 

Lényegében az előbbi írás történeti foly-
tatásaként olvashatjuk Komis Gyula nevelés-
filozófiájának főbb sajátosságai (12) c. tanulmá-
nyát, amelyre szintén a népművelési közelítés a 
jellemző. A tanulmány pozitívumai, eredmé-
nyei mellett szóvá kell tennünk, hogy a szerző 
ugyan, felvázolta a Kornis-féle „nemzetfogal-
mat" , de nem bírálta azt, csupán utalt arra, 
hogy a „meghatározó gazdasági szférát" ki-
rekesztette a nemzetfogalom ismérvei közül. 

Szívesen olvastuk volna annak sommás ösz-
szegzését és összehasonlítását például a szocia-
lista nemzet fogalmával. Sokkal többet foglal-
kozik Kornis kulturfilozófiai koncepciójának 
fejtegetésével, mint sajátos nevelésfilozófiai, 
neveléspolitikai törekvéseinek, elképzeléseinek 
ismertetésével. Kevés az utalás arra, hogy a 
kornisi koncepciót a különböző társadalmi 
osztályok,- csoportok, rétegek, egyesületek és 
pártok hogyan fogadták, mit valósítottak meg 
abból, míg merészebb ideológusok egyengetni 
nem kezdték a fasiszta 'nevelés útjait. 

A pszichológiai tanulmányok közül Á D Á M 

PÉTER Üjabb pszichológiai kutatások az iskola-
reform szolgálatában (13) c. írásában röviden 
ismerteti az 1960-as években hazánkban vég-
bement gazdasági-társadalmi változásokat, 
amelyek jelentős mértékben érintették az isko-
lai oktató-nevelő munkát is. A szerző abból a 
kérdésből indul ki, vajon „az ellentmondások 
feloldódtak-e mind, és a reformmunkálatok 
során nem keletkeztek-e újabb ellentmondá-
sok, amelyek gátolják a mind tökéletesebb ki-
bontakozást". Ismeretes, hogy- az 1961. évi 
I I I . törvény csak kerettörvény, perspektivá-
ban szabta meg a fejlődés irányát és fokozato-
san kell majd módosítani, csiszolni, finomítani, 
egyre jobban az élethez igazítani. Ha ezek 
idejében történnek, nem keletkezhetnek újabb 
ellentmondások, olyan tényezők, amelyek a 
kibontakozást akadályozzák. A szerző katego-
rikusan kijelenti, hogy a megreformált „tan-
anyagmennyiséget a régi oktatási módszerek-
kel tanítani nem szabad". Azzal egyetértünk, 
hogy szükséges az új, minél tökéletesebb mód-
szerek kikísérletezése és alkalmazása, de a 
régi módszerek egyértelmű elvetése nem lett 
volna szerencsés s gátlólag hatott volna az is-
kolai oktató és nevelő munkára egyaránt. 

Az érdeklődés vizsgálatának történeti fej-
lődésével, a különböző kutatási módszerekkel, 
a módszerek kiszélesedésével foglalkozik Su-
RÁNYI GÁBOR Az érdeklődés vizsgálatának mód-

szertani problémái (14) c. írása. Bírálja a kérdő-
íves módszer gyengéit, hibáit és bizonyítja, 
hogy egyedül nem alkalmas tudományos vizs-
gálatra. Hiányolja, hogy még napjainkban 
sincs korszerű, az érdeklődés lényegét, fejlő-
désének és keletkezésének törvényszerűségeit 
feltáró, összefoglaló jellegű ebnéleti munka. A 
nyugati országok kutatói ugyan részkérdések-
kel foglalkoznak, de az összefoglaló jellegű 
elméleti munka hiányzik. Hasonló a helyzet a 
Szovjetunióban is, ahol kézi könyvekben, tan-
könyvekbén említés történik az érdeklődésről, 
•részletkutatások is folynak, de az érdeklődés 
tudományos problémáit feltáró monográfiák 
még itt is hiányoznak. Végül a szerző egy ko-
rábban megkezdett, az általános iskolai ta-
nulók tanulási motívumaival foglalkozó kí-
sérletének a tervét, metodológiai szempont-
jait, elképzeléseit és kezdeti eredményeit vá-
zolja. E vázlatos ismertetésben is igyekeztünk 
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érzékeltetni a tanulmány sokrétűségét, a prob-
lémafelvetés újszerűségét. 

Tanulói vélemények az iskoláról, tanárokról, 
tanulásról (15) c. tanulmánya egy vizsgálat 
érdekes, izgalmas részeredményét közli. Dol-
gozatot Íratott általános és középiskolai tanu-
lókkal „Hogyan szervezném az iskolát, ha 
én lennék az igazgató" címen. A dolgozatokban 
közel 1200 javaslat szerepelt, amelyekben a 
tanulók különböző véleményeket fogalmaztak 
meg az iskoláról, az iskolai munkáról, az ott 
tanító pedagógusokról stb. A szerző a tanulói 
válaszok feldolgozását és csoportosítását asze-
rint végezte, hogy az iskolai életnek melyik 
területét érintették. Általánosításokra, törvény-
szerűségek megfogalmazására a szerző — a 
feldolgozott adatok alapján — nem vállalko-
zott, elsősorban arra törekedett, hogy a tanu-
lói vélemények gazdag és bőséges adataiból 
felvillantson néhányat a tanulásról, tanárok-
ról, iskolákról, és nem utolsó sorban az iskolai 
munkáról. A tanulmányt pedagógiai tanulsá-
gok levonásával zárja. 

A külföldi pedagógiai és pszichológiai fo-
lyóiratokban, szaklapokban mind gyakrabban 
olvashatunk arról, hogy egyes óvodákban az 
idegen nyelv oktatásával kísérleteznek. NÁD- . 
TJDVARI I M R É N É arra vállalkozott, hogy a kül-
földi kísérletek eredményeit röviden össze-
foglalja, és kétéves óvodai orosz nyelvi taní-
tási tapasztalatairól Az óvodai idegennyelv-
oktatás lehetőségei (16) c. tanulmányában be-
számoljon. Arra a jelenleg még vitatott kér-
désre, hogy egyáltalán szabad-e óvodás korban 
idegen nyelvet tanítani, a szerző egyértelműen 
igennel válaszol, és célszerűnek tartja. Ösztö-
nöz hasonló kísérletek beindítására. 

A felnőtlnevelési. és népművelési írások közül . 
DURKÓ MÁTYÁS Gerontológia és népművelés (17) 

c. tanulmánya olyan új témakörrel, kérdés-
komplexummal foglalkozik, amellyel eddig ha-
zánkban alig foglalkoztak, jelentőségét súlyá-
nál fogva sem gyakorlati, sem elméleti szem-
pontból nem mérlegelték megfelelően. A szerző 
foglalkozik az öregkori szellemi élet sajátossá-
gaival, az alakíthatóság, a megrekedés, a képez-
hetőség kérdéseivel, majd az öregedés folya-
matát befolyásoló tényezőkkel, s vázolja azo-
kat a lehetőségeket, formákat, módszereket, 
amelyeket a népművelésnek fel kell használnia, 
hogy az öregek újra megtalálják helyüket a 
társadalomban. A tanulmány aktuális, időszerű 
és e rövid méltatás is csupán érzékeltetni pró-
bálja jelentőségét. Elsősorban elméletileg ösz-
szegezte ezt a napjainkban valóban élő prob-
lémát és ezzel mintegy lehetővé tette, hogy a 
különböző állami, társadalmi és tömegszer-
vezetek, népművelési intézmények, tsz klubok, 
alkalmi összejöveteli helyek stb. sajátos térü-
letüknek, adottságuknak és az öregek érdeklő-
dési körének megfelelően a gyakorlatba át-
ültessék és megvalósítsák a számukra legmeg--
felelőbb formákat, lehetőségéket. A szerző 

érdeme, hogy a hazai irodalom feldolgozása, 
értékelése mellett a legjelentősebb külföldi 
írásokra is hivatkozik, ezekre a kérdéssel fog-
lalkozó kutatók figyelmét ráirányítja. 

A felnőttnevelés szükségessége, helye és alap-
vető feladatai a szocialista művelődés rendszeré-
ben (18) c. tanulmányában érvekkel, tényekkel, 
adatokkal bizonyítja, hogy a szocializmus épí-
tése, ill. teljes felépítése időszakában is a fel-
nőttnevelés szükséges tényező, majd sajátos 
feladatait elemzi a modern tőkés és a szocialista 
társadalomban. 

A felnőttnevelés szükségességét bizonyít-
ják a gazdasági, társadalmi és politikai ténye-
zők, a dolgozók egyre növekvő általános és 
magasszintű szakműveltségi igénye, a tudo-
mány és technika határt nem ismerő fantaszti-
kus fejlődése. Vajon a nevelés meg tud-e felelni 
ennek a szükségletnek? — teszi fel a kérdést 
a szerző, s hosszan részletezi a megoldás lehe-
tőségeit. Befejezésül a felnőttnevelés néhány 
aktuális nevelési feladatát vizsgálja. 

TAR KÁROLY A népművelés ügye az egyete-
mes tanügyi kongresszusokon (19) c. írásában e 
tanügyi kongresszusok népművelési munká já t 
vizsgálja és értékeli. Ezek az időpontok (1848, 
1896, 1928) hazánk társadalmi fejlődésének 
egy-egy szakaszát döntő módon meghatározó 
periódusával is egybe estek s ennek következ-
tében a hivatalos népművelés célkitűzéseiben, 
eszközéiben és módszereiben is alapvető vál-
tozások következtek be. A szerző megállapítja, 
hogy a „kongresszusok jegyzőkönyvi anyaga 
. . . nem nyújtja a korszakonkénti népművelés 
teljes keresztmetszetét". Megítélésünk szerint 
nem is nyújthatta, mert ezek a rendezvények 
az uralkodó osztály nevelési, népművelési, 
kultúrpolitikai célkitűzéseit, törekvéseit szol-
gálták, így a progresszív erők művelődési moz-
galmáról alig eshetett szó. Pedig a polgári radi-
kálisok szabadiskolái, a szabadgondolkodók, 
a Gabiéi Kör és az Úttörő Társaság, az agrár-
szociahsta olvasó és munkáskörök, nő- és 
ifjúmunkás egyesületek s nem utolsósorban a 
munkáspártok és a szakszervezetekmunkálkod-
tak tudatosan a magyar nép műveltségi 
színvonalának felemelésén. 

Az 1967-es kötetben A népműveléstörténet 
tárgyá-nak meghatározására vállalkozik (20). 
Részletesen vizsgálja azoknak a kutatóknak 
a törekvéseit, kísérleteit, akik a népművelés-
történet tárgyának meghatározásával — ko-
rábban vagy napjainkban — foglalkoztak, s 
azt különbözőképpen értelmezték. így Jancsó 
Benedek 1908-ból származó elképzeléseit, majd 
Déri Gyula rendszerét bírálja. Déri szubjektív 
alapon határolta körül a szabadoktatás tárgyát 
és „kizárásos alapon közebtette meg a tárgy 
és a tárgykör meghatározását. A kizárás fő 
szempontja az intézmények vizsgálata volt" . 
Napjainkban Nóvák József is kísérletet tett e 
tárgykör meghatározására, de ő is a kizárás 
módszeréhez folyamodott. A szerző a népmű-
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veléstörténet tárgyát nem mereven, kategori-
kusan határolta körül, hanem a meghatározás-
nál figyelembe vette a mindenkori társadalmi 
változást, a belső mozgást, dialektikus fejlő-
dést, s kísérletének ez legnagyobb pozitívuma. 

A pedagógiai szociológia, szociálpedagógia, 
az egyetemi oktató-nevelő munka, a tanárképzés 
köreibe tartozó írásokat is olvashatunk az 
1967-es kötetben. Vizsgálatok és tapaszlalatok 
hallgatóink választott pályára és hivatásra neve-
lésének lehetőségeiről (21) c. tanulmány szerzői 
kérdőíves felmérést végeztek első és harmad-
éves hallgatók körében. Felmérték a választott 
pálya indítékait és indoklását, az elérendő élet-
cél meghatározását, a hallgatók aktivitását 
az egyetemi és egyetemen kívüli társadalmi 
akcióban, s az egyetemi közösségi munka és 
igényszint lényegét. A szerzők ez esetben lé-
nyegesnek tartották a „belépő" elsőéves és a 
„szakosodásnak induló" harmadéves hallgatók 
válaszait és azok szembeállítását valamennyi 
kérdés esetében pozitív, megegyező és negatív 
vonatkozásaiban. A befutott adatok egy része 
alapján megállapították, hogy még a harmad-
éves hallgatóknál is javítani, fokozni lehet és 
kell is „a pályaválasztás és életcél összhang-
j á t " és alaposabb nevelő munkával fokozható 
a ma még hiányos közösségi nevelés. Az így 
közreadott anyag is hasznosnak bizonyult nem 
jelentéktelen pedagógiai tapasztalatok levo-
nására és általánosítására. 

I Z D E B S K A H E L E N A lengyel kutató tanul-
mányában (22) azt vázolja, hogy a napjaink-
ban lejátszódó átalakulások fokozottabb igé-
nyeket támasztanak az iskolákkal és a taná-
rokkal szemben egyaránt, erőteljesebb koordi-
nálást kívánnak az iskolai nevelés és az iskolán-
kívüli társadalmi csoportok között. Az új 
körülmények nem csak jól felkészült peda-
gógusokat kívánnak, hanem olyanokat, 
akik az iskolai és iskolán kívüli elfoglalt-
ságot felölelő nevelési folyamatnak is jó 
szervezői. A család funkciója is változott, 
szűkült, s erősödött a fiatalok egymással 
való kapcsolata, amely a jellem, a maga-
tartási formák, nézeteik és érdeklődésük ala-
kulását alapjaiban befolyásolja. A pedagógu-
soknak nevelő munkájuk során jobban figye-
lembe kell venni a családon és iskolán kívüli 
hatások megváltozott lehetőségeit, az alapvető 
társadalmi kapcsolatok lazulását, a családi 
hatás gyöngülését stb. A hazai szakemberek-
nek arra kell törekedni, hogy az akadozó kuta-
tásokat a holtpontról kilendítsék, s e területen 
is előbbre lépjenek és. felzárkózzanak a nemzet-
közi élvonalba. 

ÁGOSTON GYÖRGY AZ egyetemi hallgatók 

rendszeres tanulását segítő módszerek ' (23) c. 
dolgozatában hangsúlyozza, hogy a felsőokta-
tás — egy két kísérleti jellegű próbálkozástól 
eltekintve — még napjainkban sem rendelke-
zik olyan jól kidolgozott módszerekkel, ame-
lyek az egyetemi hallgatók rendszeres és terv-

szerű tanulásának elősegítését szolgálnák. Már-
pedig közérdek is, hogy a hallgatók a tananya-
got — egyéni képességüknek megfelelően — mi-
nél magasabb szinten, minél alaposabban és 
tartósabban elsajátítsák. A szerző szerint ezt 
segítik az előadások, a szemináriumi foglalko-
zások, a tankönyvek és a szakirodalom, a 
reális követelmények, az ellenőrzés, a hallga-
tók felvilágosítása a célszerű tanulási módsze-
rekről stb. A szerző a követelményeket, az 
ellenőrzést és a hallgatók célszerű tanulási 
módszereit elemezte részletesen, az egyetemi 
hallgatók rendszeres tanulását segítő lényeges 
módszereket pregnánsan összefoglalta, és az 
egyetemi oktatók, pedagógusok figyelmét rá-
irányította napjaink e rendkivul fontos kérdé-
sére. 

B O R B É L Y A N D R Á S tanulmányában ( 2 4 ) 

azoknak a tanárjelölteknek a beszámolóját dol-
gozta fel, akik a gyakorló gimnáziumban eltöl-
tött félév után vidéki általános vagy közép-
iskolába kerülve a pályakezdés legalapvetőbb, 
leglényegesebb problémáit összegezésszerűen 
vázolták. Ezek a beszámolók több esetben 
ismert pedagógiai tényeket erősítettek meg, de 
kevésbé ismertekre is felhívták a figyelmet. 
Mit is kaptak öt év alatt az egyetemtől? — 
keresik a kérdésre a választ. A jó szakmai fel-
készítés mellett: „kevés a pedagógiai gyakor-
lat", „kevés a szakdidaktikai felkészítés", hi-
ányzik a „kísérletekben való jártasság" stb. 
állítja a többség. A nevelési folyamatban is 
adódnak jócskán problémák: „a nevelési cél 
kiválasztása . . .megvalósítása", a diákokkal 
való kontaktus megteremtése, egészséges ta-
nár-diák viszony kialakítása s egyéb munka-
fegyelmi és nevelési problémák. Nehézséget 
okoz az osztályfőnöki órákra való felkészülés, 
szokatlan a napi 4—5 órai tanítás, fegyelmezés. 
A kezdő szakemberek lelkiismeretesek, helyt-
álltak és jó munkát végeztek, mégis a szerző 
arra a következtetésre jut, hogy „tudatosan 
szervezett nevelői munkát aiig végeztek, mert... 
erre sem az egyetem, sem a gyakorló gim-
názium nem készítette fel őket. . . jelöltjeink 
nevelési gyakorlata kevés". A jövő számára 
kell felkészíteni a jelen tanárnemzedékét, és itt 
nem tettünk meg mindent; még mindig nem 
késő a cselekvés. 

Már a bevezetőben is említettük, hogy az 
intézet 1967-es tanulmánykötete a J A U S Z 

B É L A professzor iránti tisztelet és megbecsülés 
kifejezője. B O R O S D E Z S Ő közvetlen hangvételű 
tanulmányában (25) több évtizedes életútját, 
értékes munkásságát méltatja, központba ál-
lítva az embert, a pedagógust. Pedagógus, ké-
sőbb a pedagógia elméletének és gyakorlatának 
kutatója, végül fáradhatatlan tudósa. Elméleti 
munkásságát méltatva, a szerző kiemeli neve-
léselméleti és neveléstörténeti tevékenységét. 
Tudományos munkásságának jelentős fejezetét 
alkotják azok a cikkek, előadások, megnyilat-
kozások, beszédek, referátumok stb., amelyek 
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a tanárképzéssel, a didaktikával, a metodiká-
val, a túlterheléssel, a felsőoktatás pedagógiai 
kérdéseivel és egyéb időszerű pedagógiai prob-
lémákkal foglalkoznak. Végül a szerző rámu-
t a t Jausz professzor fáradhatatlan „örökifjú" 
szervező munkásságára, amelyet a felszaba-
dulás utáni időszak pedagógusainak átkép-
zésével, a Kossuth Egyetem fejlesztésével és 
épületének bővítésével, a jogi kar felállításának 
tervével s az egyetemnek „egyetemmé, egye-
temessé, universitássá" tételével stb. kapcso-
latban kifejtett. A szerző nem vállalkozott az 
eddigi életút és elméleti munkásság teljes 
összegezésére, elsősorban az embert mutatta 
be a maga humanizmusával, szerénységével, 
lekiismeretességével; a pedagógust ábrázolta 
töretlen és fáradhatatlan lelkesedésével, aka-
raterejével, frissességével és ügyszeretetével; 
a kutatót méltatta önmaga és másokkal szem-
ben támasztott igényességével. így bontako-
zott ki az a portré, amely életének legfőbb állo-
másait, munkásságának legérzékelhetőbb vo-
násait rögzítette. 

A megjelent módszertani tanulmányok az 
iskolai oktató-nevelő munka négy nagyobb 
terrénumát érintik. így többek között- az 
osztályfőnök és az iskolai KISZ szervezet ne-
velő munkája, a magyar nyelv és irodalom 
tanításának egyes módszertani kérdései, az 
idegen nyelvi képzés problémái, korszerű tö-
rekvései, és az egyes természettudományos 
tárgyak oktatásának módszerei. N A G Y J Á N O S 

tanulmányában (26) értékeli az osztályfőnöki 
órák fejlődését, a pedagógusok magatartását, 
állásfoglalását az osztályfőnöki megbízatások-
kal kapcsolatban, jellemzi az osztályfőnöki 
munkakört és az órák vezetésének módszerét. 

F A Z E K A S S Á N D O R N É a fiatalok önálló mun-
kavégzésével, öntevékenységre nevelésével fog-
lakozik tanulmányában (27). A szerző tapasz-
talatai alapján összegzi egy középiskolai KISZ 
szervezet munkáját; és bemutatja az ifjúság 
önálló munkavégzésének számtalan formáját, 
területét, a kezdeményezést és öntevékeny-
séget. Vázolja a mozgalmi munka legkülönbö-
zőbb módszereit, utal az osztályfőnökök és a 
KISZ tanácsadó tanár együttműködésének fon-
tosságára, majd a mozgalmi munka arányos 
elosztásának kérdéseivel foglalkozik. Több ta-
nulmány foglalkozik a magyar nyelv- és iro-
dalom tanításának módszertani problémáival. 
B A R L A G Y U L A is új kísérletről számol be ( 28 ) , 

helyesebben azokra a lehetőségekre, jelensé-
gekre mutat rá, amelyek az iskolai gyakorlat-
ban kialakult elemzéseken túlmutatnak. A 
szerző szerint a nyelvtani elemzést stibsztikai 
elemzéssel kell kiegészíteni, s ezáltal a nyelv-
tani és irodalmi óra közelebb hozható egymás-
hoz. 

A középiskolai nyelvi elemzésről írt tanul-
mánya (29) az irodalmi szöveg rejtettebb tit-
kait, törvényszerűségeit tárja fel, s példákon 
keresztül bizonygatja, hogy hogyan kell egy 

egy irodalmi mű mélyére hatolni, hogyan kell 
a költői nyelvet elemezni. A nyelvi elemzési 
tevékenység sok egyéb jelentősége mellett a 
tanulói egyéniségformálás szuggesztív erejére 
is felhívja a figyelmet. Az óda elemzése a közép-
iskolában c. írását (30) empirikus anyag alap-
ján összegezte, míg A műelemzés kérdéseiről c. 
írásában (31) A Noszty fiú esete Tóth Marival 
c. Mikszáth regény elemzésével foglalkozik. 

A versek szépségének megőrzése az iskolai 
elemzés során. c. tanulmány szerzője (32) a ver-
sek hatástalanságának okát kutatja. Foglalko-
zik a „kifejező versolvasás, a szép versmondás" 
lehetőségeivel és módjaival, kiemelve a tanítási 
óra és a szakköri foglalkozás jelentőségét. Vá-
zolja a bemutató olvasás kritériumait, majd a 
számonkérés igényességére hívja fel a figyel-
met. Befejezésül a szavalókör szervezeti és 
tartalmi kérdéseivel foglalkozik, amely azt 
célozza, hogy a felnövekvő nemzedéket úgy 
tanítsuk, hogy minél jobban megérezze és meg-
értse a versek szépségét, szeresse, értékelje, 
mert eszmeiségével formál és szépségével hó-
dít, hogy minden tanuló elmondhassa magáról: 
„tudom és érzem, hogy miért szép" a vers, 
akkor nem marad rejtve szépsége. 

A modern idegen nyelv tanításának proble-
matikájával.foglalkozik S Z A N Y I G Y U L A . Tanul-
mányában (33) hangsúlyozza, hogy gyakorlati 
jellegű nyelvtanításra van szükség s példákkal 
bizonyítja, hogy néhány külföldi tantervben 
mennyire érvényesül a nyelvi anyag szelek-
ciója. Mint korszerűtlen módszereket bírálja 
a nyelvtani szabálykultuszt, a túlzott gram-
matizálást, a merev bevésést, a ragozási 
sémák könyv nélküli taníttatását, a teore-
tizáló nyelvtanoktatást stb. Sürgeti a nyelv-
oktatás módszereinek összehangolását, a mód-
szeres készségfejlesztést. A cikk, P Á L F Y IST-

VÁN az idegen nyelvi beszédkészség fej-
lesztésével kapcsolatos cikke (34), majd 
pedig azonos témakörű tanulmánya (35) 
jelentős segítséget nyújt különösen az 
angol nyelvet oktató kollégáknak. K O V Á C S 

D Á N I E L — P A ÁT, L Á S Z L Ó közös tanulmányukban 
(36) a sátoraljaújhelyi Kossuth Gimnáziumban 
megszervezett nyelvi laboratóriumban folyó 
munkáról számolnak be. 

A természettudományos tárgyak közül 
három tanulmány foglalkozik a fizikatanítás 
kérdéseivel, módszereivel. N A G Y L Á S Z L Ó és 
N A G Y L Á S Z L Ó N É Írásukban (37) a természet-
tudományos gondolkodásra nevelés kérdései-
vel, problematikájával foglalkoznak. Megkí-
sérlik a fizika tanításán belül a természettudo-
mányos gondolkodásra nevelés tartalmát meg-
határozni. Elemzik egy egy tartalmi jegy sajá-
tosságát, lényegét, pozitívumait., majd pedig 
a koncentráció szerepével és megnyilvánulásai-
val foglalkoznak. A félvezeték demonstrációs 
oktatása korszerű szemléltetéssel c. cikkükben 
(38) a korszerű szemléltetés kérdéseit vázolják, 
hangsúlyozva, hogy a leglényegesebb mondaní-
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való nem maradhat kísérlet bemutatása nélkül, 
és a főhangsúlyt mindig azokra a kísérletekre 
kell helyezni, amelyek az adott jelenségcsoport 
leglényegesebb kérdéseire, részeire vonatkoz-
nak. A kísérletekben legyen.mindig valami új, 
az előző kísérletnél többet mondóbb. Utalnak 
a különböző tárgyakkal kapcsolatos koncentrá-
cióra, majd ismertetik a félvezetők oktatásá-
nak tartalmát. Célszerű tevékenység kialakítása 
szakosított tantervű osztályok gyakorlatain c. 
tanulmányban (39) a szerző a fizikai gyakorla-
tok szerepét méltatja az ismeretszerzésben. 
A I I . osztályos gimnáziumi tanulók számára 
néhány témát javasol fizikai gyakorlatra, 
amellyel a szakos kollégáknak is komoly segít-
séget nyújt. 

A biológiatanítás problematikájával KA-
CSUK ISTVÁN foglalkozik. írásában (40) vázolja 
a szemléltetés helyes módszereit a legfonto-
sabb, leglényegesebb biológiai fogalmak kiala-
kításában. Beszámol a közvetlen észlelés bizto-
sításának módszeréről, a szemléltetés útján 
történő figyelem felkeltéséről, a tanítandó 
anyagrész szemléltetéssel való bevezetéséről. 
Az aktivitás biztosításának néhány lehetősége 
a biológiai oktatásban (41) c. tanulmányában 
a tanulói aktivitásról ír a csoportoktatás során, 
majd méltatja a biológiai szakkört, mint az 
aktivizálás egyik eszközét, végül a tanulók 
otthoni munkájának aktivizáló hatását vizs-
gálja. 

I I I . 

Miután vázlatosan áttekintettük és ismer-
tettük az 1963—1967-es ACTÁk-ban megjelent 
tanulmányokat, tanulságképpen néhány követ-
keztetéssel zárjuk sorainkat. A bevezetőben 
ugyan már utaltunk arra, hogy az emiitett fél-
évtizedes periódusban pozitív irányú fejlődés 
mutatkozott, egyre színvonalasabb, igénye-
sebb cikkeket olvashattunk, amelyek a peda-
gógia tudományának mind' szélesebb terüle-
teit érintették, mégis azt kell megjegyeznünk 
— anélkül, hogy megállapításunkat cáfolnánk, 
vagy ellentmondásba kerülnénk —, hogy míg 
kezdetben a tanulmányok általában a hagyo-
mányos területekkel és témákkal foglalkoztak 
(1963-as, 1964-es kiadvány), addig az újabb kö-
tetek témagazdagodásról s fejlődő kutatói te-
vékenységről adnak hírt. 

Bizonyos aránytalanság és egyenetlenség 
mutatkozik a témákat tekintve. Ha figyelembe 
vesszük, hogy az érintett kiadványokban össze-
sen 41 tanulmány jelent meg, akkor nagyon 
kevés e szám mellett a három pszichológiai 
dolgozat. Még rosszabb a helyzet az oktatás-
elmélettel kapcsolatban, e témakörrel mind-
össze egy cikk foglalkozik. A pedagógiai szo-
ciológia, szociálpedagógia is csak a legutolsó 
számban képviselteti magát. A neveléstörténet, 
a felnőttnevelési és népművelési tanulmányok 

vonatkozásában megnyugtatónak és kielégí1 

tőnek ítéljük a közölt tanulmányok számát 
(6 ill. 4). Leggazdagabb, legváltozatosabb és 
legszélesebb területet érintő fejezet viszont a 
neveléselmélet, amely számszerűségében (8), 
de tartalmában is meghatározó jellegű. Mond-
hatnók, hogy az ACTA profilját is szinte egy-
értelműen ez adja. 

A megjelent módszertani tanulmányok, 
cikkek hasznosak, széleskörű érdeklődésre is 
számottartóak. Néhány esetben itt is találko-
zunk új kezdeményezéssel, kísérletezéssel, új 
törekvésekkel. Különösen ki kell emelni az 
élményszerű osztályfőnöki órák tartásával, 
az ifjúsági mozgalommal, a nyelvtani elemzés 
új útjaival, a félvezetők oktatásával foglalkozó 
írásokat. Ugyanakkor meg kell jegyeznünk, 
hogy csak néhány tárgy tanításának egyes 
módszertani kérdéseivel foglalkoztak a me-
todikusok — magyar nyelv és irodalom, fizika, 
biológia, modern idegen nyelv —„pedig egyes 
tárgyak tanításával kapcsolatban országosan 
is vita bontakozott ki, mint pl. a történelem, 
az orosz stb. esetében. Hiányoljuk, hogy csak a 
középiskolai oktatást érintő kérdésekkel fog-
lalkoztak s itt is a humán tárgyakkal foglal-
kozó tanulmányok dominálnak a természet-
tudomány rovására. 

Eddig szándékosan azokat a területeket, 
témákat érintettük, amelyekről olvashattunk 
á kiadványokban. "Viszont azt is meg kell mon-
danunk, hogy ezek a cikkek a neveléstudo-
mánynak nem mindig a leglényegesebb kérdé-
seit érintették, gyakran csak apró részkérdé-
seket boncolgattak, vagy már feltárt, a neve-
léstudomány előtt ismert problémát új össze-
függésben világították meg, vagy méltatták, 
értékelték. Örömmel olvastunk volna nevelés-
filozófiai, világnézeti problémákat érintő kér-
désekről. Teljesen, kimaradtak olyan területek, 
mint pl. az összehasonlító pedagógia, a szak-
oktatás, a szakképzés és tanárképzés problema-
tikája, az oktatási reform eredményei és prob-
lémái, a differenciált-, csoport és programozott 
oktatás, modern audiovizuális, film és hang-
rögzítő eszközzel kapcsolatos kérdések, az ál-
talános pszichológiával, fejlődés- és nevelés-
lélektannal kapcsolatos legújabb kutatási 
eredmények. A neveléstörténeti tanulmányok 
is többé-kevésbé feltárt, ismert területekkel, 
kultúrpobtikusokkal, pedagógusokkal foglal-
koztak. 

Lehet, hogy sokat követelünk, túlzott igé-
nyeket támasztunk? Bizonyosan . . Tudjuk, 
hogy az elsődleges mindennapi oktató-nevelő 
munka, a viszonylag komoly túlterhelés és a 
nem kis számú levelező hallgatókkal való inten-
zív foglalkozás mellett nagyon kevés idő 
marad tudományos kutató munkára . . . Az ap-
ró hibáktól eltekintve a kiadványok tördelése, 
szedése és általában a nyomdai technika jó; 
az 1966—67-es kötetek új borítólappal, ízléses, 
olvasható, nem hivalkodó kiállításban kerül-
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tek az olvasók kezébe. Az egyes tanulmányo-
kat orosz, angol, francia, német, de minden 
esetben kétnyelvű összefoglalás zárja lé. 

Irodalom, jegyzék 

1. P E T R I K Á S Á R P Á D : A kísérlet elemei a neve-
lési jellegű megfigyelésben. Acta Paedagó-
gica DebrecinaTom. X I / I I I . 1 965 . 5 — 2 2 . o. 

2 . P E T R I K Á S Á R P Á D : A Z elsődleges közösség 
nevelési funkciójának kérdéséhez. Acta 
Paedagogica Debrecina Tom. X I I / I V . 1 9 6 6 . 

5 — 1 8 . o. 

3 . P E T R I K Á S ÁRPÁD ' : A Z önértékelés helye és 
szerepe a személyiségformálás folyamatá-
ban. Acta Paedagogica Debrecina Tom. 
X / I I . 1 9 6 4 . 3 5 — 4 6 . ö . 

4 . D U R K Ó M Á T Y Á S : Nevelés és önnevelés a 
korszerű egyetemi oktató-nevelő munkában 
az ifjúkori sajátosságok alapján. Acta 
Paedagogica Debrecina Tom. X / I I . 1964. 
4 7 — 7 6 . o . 

5 . B O R B É L Y A N D R Á S : A kisiskolás nevelésé-
nek néhány kérdése. Acta Paedagogica 
Debrecina Tom. X / I I . 1964 . 1 7 — 3 4 . o. 

6 . B O R B É L Y A N D R Á S : A serdülő nevelésének 
néhány kérdése. Acta Paedagogica Debreci-
n a T o m X I I / I V . '1966. 3 9 — 5 1 . o . 

7. B A J K Ó M Á T Y Á S : A munkára nevelés X I X . 

századi történetének néhány problémája. 
Acta Paedagogica Debrecina Tom. X I / I I I . 

1 965 . 3 9 — 5 6 . o . . 

8 . B A J K Ó M Á T Y Á S : A sárospataki kollégium 
a reformkorban. Acta Paedagogica Debre-
cina Tom. I X / I . 1963 . 5 — 3 2 . o. 

9 . N É M E D I L A J O S : Hajnóczy József a magyar 
köznevelésről. Acta Paedagogica Debre-
cina Tom. X I I I / V . 1967 . 7 1 — 8 1 . o. 

10 . E R D É L Y T M Á R I A : Kerekes Ferenc nézetei 
a matematika oktatásával kapcsolatban. 
Acta Paedagogica Debrecina Tom. X I / I I I . 

1 965 . 5 7 — 6 8 . o . 

11. TAR KÁROLY: Klebelsberg Kuné neonacio-
nalista neveléspolitikája. Acta Paedagogica 
Debrecina Tom. I X / I . 1 9 6 3 . 3 3 — 5 2 . o. 

12. TAR KÁROLY: Kornis Gyula nevelésfilozó-
fiájának főbb sajátosságai. Acta Paedago-
gica Debrecina Tom. X / I I . 1964. 5—16. o. 

13. Á D Á M P É T E R : Üjabb pszichológiai kutatá-
sok az iskolareform szolgálatában. Mj. 
Acta Paedagogica Debrecina Tom. IX / I . 
1 9 6 3 . 5 5 — 6 8 . o . 

14. S U R Á N Y I G Á B O R : A Z érdeklődés vizsgála-
tának módszertani problémái. Acta Paeda-
gogica Debrecina Tom. IX / I . 1963. 69— 
9 2 . o. 

15. S U R Á N Y I G Á B O R : Tanulói vélemények az 
iskoláról, tanárokról, tanulásról. Acta 
Paedagogica Debrecina Tom. X I I / I V . 1 9 6 6 . 

1 9 — 2 7 . o . 

16. N Á D U D V A R I I M R É N É : Az' óvodai idegen-

nyelv-oktatás lehetősége. Acta Paedagogica 
Debrecina Tom. X I I / IV . 1 9 6 6 . 2 9 — 3 8 . o. 

17. D U R K Ó M Á T Y Á S : Gerontológia és népmű-
velés. Acta Paedagogica Debrecina Tom. 
X I / I I I . 1965. 23—38. o. 

18. D U R K Ó M Á T Y Á S : A felnőttnevelés szüksé- • 
gessége, helye és alapvető feladatai a szo-
cialista művelődés rendszerében. Acta 
Paedagogica Debrecina Tom. X I I / IV . 1966. 
71-95. o. 

19. TAR KÁROLY: A népművelés ügye az egye-
temestanügyi kongresszusokon. Acta Pae-
dagogica Debrecina Tom. X I I / IV . 1966. 
55—70. o. 

20. TAR KÁROLY: A népműveléstörténet tár-

gya. Acta Paedagogica Debrecina Tom. 
XI I I /V. 1967. 83—98. o. 

21. E G R I — P E T R I K Á S : Vizsgálatok és tapasz-
talatok hallgatóink választott pályára és 
hivatásra nevelésének lehetőségeiről. Acta 
Paedagogica Debrecina Tom. X I I I /V . 1967. 
21—34. o. 

22. I Z D E B S K A H E L E N A (Varsó): A szociálpeda-
gógia — mint egyetemi studium — szerepe 
és eredményei a nevelők pedagógiai kul-
túrájának kialakításában. Acta Paedago-
gica Debrecina Tom. X I I I /V . 1967. 61—69. 
o. 

23. ÁGOSTON G Y Ö R G Y : Az egyetemi hallgatók 
rendszeres tanulását segítő módszerek. 
Acta Paedagogica Debrecina Tom. X I I I /V . 
1967. 35—41. o. 

24. B O R B É L Y A N D R Á S : Tanárok pályakezdési 
nehézségeiről. Aeta Paedagogica Debrecina 

_ Tom. X I I I /V . 1967. 43—49. o. 
25. B O R O S D E Z S Ő : Jausz Béla, a pedagógus. 

Acta Paedagogica Debrecina Tom. X I I I /V . 
1967. 5—17. o. . 

26. N A G Y J Á N O S : Az élményszerű osztályfőnöki 
órák tartásának feltételei és lehetőségei a 
középiskolában. Acta Paedagogica Debre-
cina Tom. I X / I . 1963. 95—103. o. 

27. F A Z E K A S S Á N D O R N É : KISZ-tagjaink az 
önálló munkavégzés útján. Acta Paedago-
gica DebrecinaTom, IX / I . 1963.103—116. o. 

28. B A R L A G Y U L A : A nyelvtani elemzés ú j 
útjairól. Acta Paedagigica Debrecina Tom. 

• I X / I . 1963. 117—126. o. 
29. B A R L A G Y U L A : A középiskolai nyelvi 

elemzésről. Acta Paedagogica Debrecina 
Tom. X I I / IV . 1966. 109—117. o. 

30 . B A R L A G Y U L A : Az óda elemzése a közép-
iskolában. Acta Paedagogica Debrecina 
Tom. X / I I . 1964. 95—108. o. 

3 1 . B A R L A G Y U L A : A műelemzés kérdéseiből. 
Acta Paedagogica Debrecina Tom. X I / I I I . 
1965. 109—116. o. 

32. N A G Y J Á N O S : A versek szépségének meg-
őrzése az iskolai elemzés során. Acta Paeda-
gogica Debrecina Tom. X I / I I I . 1965. 
95. 107. o. ' 

3 3 . S Z A N Y I G Y U L A : A nyelvtan tanításának 
néhány kérdése a modern nyelvek közép-
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iskolai oktatásában. Acta Paedagogica 
Debrecina Tom. IX/É 1963. 127—137. o. 

3 4 . P Á L F Y I S T V Á N : A Z idegen nyelvi beszéd-
készség fejlesztésének néhány gyakorlati 
problémájáról. Acta Paedagogica Debre-
cina Tom. X / I I . 1 964 . 1 0 9 — 1 1 4 . o. 

35. P Á L F Y I S T V Á N : A Z idegen nyelvi beszéd-
készség fejlesztése a nyelvtan tanítása során. 
Acta Paedagogica Debrecina Tom. X I I / I V . 

1966. 99—108. o. 
3 6 . K O V Á T S — P A Á L : A nyelvi laboratórium az 

idegen nyelvi beszédkészség fejlesztésének 
szolgálatában. Acta Paedagogica Debre-
cina Tom. XI I I /V. 1 9 6 7 . 1 2 1 — 1 3 2 . o. 

37. N A G Y L Á S Z L Ó és N A G Y L Á S Z L Ó N É : Gondo-
latok a korszerű középfokú fizikatanításról. 
Acta Paedagogica Debrecina (Tom. X/ I I . 
1964. 79—94. o. 

3 8 . N A G Y L Á S Z L Ó — N A G Y L Á S Z L Ó N É : A félve-
zetők demonstrációs oktatása korszerű 
szemléltetéssel. Acta Paedagogica Debre-
cina Tom. X I / I I I . 1 9 6 5 . 7 1 — 8 4 . o. 

3 9 . N A G Y L Á S Z L Ó N É : Célszerű tevékenység ki-
alakítása szakosított tantervű osztályok 
fizikai gyakorlatain. Acta Paedagogica 
Debrecina Tom. X I I I / V . 1 9 6 7 . 1 1 3 — 1 2 0 . o. 

40 . K A C S O T I S T V Á N : A szemléltetés helye és 
módjai a biológiai fogalmak kialakításában. 
Acta Paedagogica Debrecina Tom. X I / I I I . 

1 9 6 5 . 8 6 — 9 4 . o . 

41 . K A C S O T I S T V Á N : A Z aktivitás biztosításá-
nak néhány lehetősége a biológia oktatás-
ban. Acta Paedagogica Debrecina Tom. 
X I I I / V . 1 9 6 7 . 9 9 — 1 1 2 . o . 

V A S K Ó L Á S Z L Ó 

A GYÓGYPEDAGÓGIAI TANÁRKÉPZŐ FŐISKOLA ÉVKÖNYVE II . 1966. 

(Budapest 1967. 405 lap) 

A speciális nevelés különböző területeinek 
szakmai problémái legtöbbször elkerülik az 
általános neveléstudomány művelőinek figyel-
mét. Jelentős változásnak, krízisnek vagy a 
neveléstudomány számára általános tanulság-
gal szolgáló átalakulásnak kell lezajlania ahhoz, 
hogy a speciális nevelés valamelyik területe az 
érdeklődés előterébe kerüljön, beszédtémává 
váljon, véleményre, állásfoglalásra késztessen. 

A gyógypedagógia területén ma ilyen for-
rongó, útkereső változások szemtanúi vagyunk 
és a Gyógypedagógiai Tanárképző Főiskola I I . 
Évkönyve híven mutatja azt a nehezebb részt 
és nagyobb felelősséget, amit a Főiskola oktatói 
kara ebből az útkeresésből magára vállalt. 

Különösen az Évkönyv elméleti kérdések-
kel foglalkozó első harmada a „Tanulmányok 
szakmai-ideológiai vitáink anyagából" című 
fejezet az, amelyet a recenzens a neveléstudo-
mány általános művelői figyelmébe ajánlhat, 
nemcsak azért,, mert ennek a fejezetnek a 
mondanivalója a gyógypedagógia területén 
valóban túlmutat, hanem azért is, mert ez a 
fejezet az új kialakulásának vajúdó folyama-
táról is őszinte helyzetképet ad. 

A fejezetben közölt tanulmányok eredetileg 
a szakmai-ideológiai vitákhoz készültek írásos 
hozzászólásként. 

A szakmai-ideológiai viták előzményeit és 
célkitűzéseit L O V Á S Z T I B O R bevezetője (Gon-
dolatok a Gyógypedagógiai Tanárképző Főis-
koal I I . Évkönyvéről), foglalja össze. 

L O V Á S Z T I B O R a szakmai-ideológiai viták 
indító okát a gyógypedagógiai tevékenység 
lényegével kapcsolatos elméleti kérdések tisz-
tázatlanságában jelöli meg. A gyógypedagógiai 
tevékenység lényegének .pontosiielméletr meg-
határozása azért vált aktuálissá;.-mért. .ettől 

függ a gyógypedagógiai tanárképzés korszerű-
sítésének iránya, a gyógypedagógiai tanár 
tevékenységi körének és az arra felkészítő ta-
nárképzés tartalmának meghatározása. Az 
elméleti kérdések tisztázatlansága főleg a 
gyógypedagógiai tevékenység specifikumának 
megállapításánál jelentkezett. Egyes nézetek 
szerint a gyógypedagógiai tevékenység speci-
fikuma a tevékenység elnevezésében is meg-
fogalmazott gyógyítási hatékonyság, más né-
zetek szeyint a sajátos utakon sajátos eszkö-
zökkel történő személyiségfejlesztés. E mellett 
a fő kérdés mellett a reform időszakában a 
tanárképzést megalapozó korábbi elmélet több 
más tétele is vitatottá vált, pl. a gyógypeda-
gógia egysége, a pavlovi fiziológia közvetlen 
megalapozó funkciója, a gyógypedagógia és 
segédtudományai viszonya. 

A problematikus elméleti kérdések tisztá-
zására a Főiskolán 1965-ben indultak meg a 
szakmai-ideológiai viták. Az első vita témáját 
L O V Á S Z T I B O R egyik korábbi dolgozata ké-
pezte (A gyógypedagógiai gyakorlat szerepe 
a gyógypedagógiai tanárképzés céljának meg-
határozásában), amelyet már a Főiskola előző 
I. Évkönyve leközölt. Az I, Évkönyv a viták-
ról több anyagot nem tartalmazott. 

• A későbbi vitákon került sor F Ö L D E S É V A 

„A társadalomtudományok. művelése és az 
ideológiai harc" c. előadására, amely tanul-
mányként most jelent meg, valamint M É H E S 

J Ó Z S E F „Ophthalmodefektológia" c. könyvé-
nek megvitatására, amelyhez a most leközölt 
írásos hozzászólások kapcsolódnak. • 

. F Ö L D E S É V A tanulmányában a tudatfor-
mák összetettségére, rétegzettségére, a haladó 
uj és a visszahúzó régi együttes előfordulására 
hívj a-fel a figyelmet és ezzel kapcsolatban elemzi 
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a társadalom- és természettudományok műve-
lőinek feladatait. A tudat átformálódás nem a 
társadalmi lét átalakulásának, vagy akár a 
tudományok valamelyik ágával való intenzív 
foglalkozásnak mechanikus következménye. 
A tudati átformálódás egyéni aktivitást, erre 
irányuló igényt is feltételez; „ki kell alakita-
nunk saját szocialista tudatunkat ahhoz, hogy 
biztonsággal formálhassuk a ránk bízott fiatal-
ság szocialista tudatát." A társadalomtudo-
mányok területéről szólva F Ö L D E S É V A utal 
azokra a vulgáris materialista, biológista, fizio-
lógista nézetekre, amelyek a pedagógia terüle-
tén is torzulásokhoz vezettek, és ezzel általános 
szinten előrevetíti azokat a problémákat is, 
amelyekkel kapcsolatban M É H E S JÓZSEF 

„OpKthalmodefektológia" c. könyvének vitája 
is kibontakozott. 

A vitát M I H Á L Y OTTÓ „Megjegyzések az 
„Ophthalmodefektológia" elméleti koncepció-
jához" című írásos hozzászólása indította el. 
M I H Á L Y OTTÓ munkája M É H E S J Ó Z S E F elméleti 
koncepciójának alaptételeit kritikai jelleggel 
elemzi. Az első részben M É H E S J Ó Z S E F tudo-
mányelméleti koncepciójának kérdéseivel fog-
lalkozva rámutat a tudományelméleti elemzés 
általános jelentőségére és a gyógypedagógia 
továbbfejlődése szempontjából való aktuális 
szükségességére: a tudományelméleti koncep-
ció áttételek útján, de hatással van a tudomány 
által vizsgált gyakorlat fejlődésére, ezért a 
gyógypedagógia baladását gátló nézetek fel-
adása csak akkor lehetséges, ha a mögöttük álló 
(tudomány) elméleti koncepció egészét vonjuk 
kritikai elemzés alá. M I H Á L Y OTTÓ a tudomány-
elméleti koncepció következő • elemeit bírálja: 
a tudomány tárgyának meghatározása (MÉHES 
JÓZSEF szerint nem a látási fogyatékos gyer-
mekek nevelésének törtvényszerűségei, hanem 
maga a látási fogyatékos gyermek), a tudomány 
megkettőzése ( M É H E S JÓZSEF szerint a látási 
fogyatékos gyermekek nevelési törvényszerű-
ségeinek vizsgálatánál külön tudomány foglal-
kozik a normálneveléssel megegyező és külön 
tudomány az attól eltérő törvényszerűségek-
kel), az ophthalmodefekt'ológia és segédtudo-
mányai viszonyának helytelen meghatározása 
( M É H E S J Ó Z S E F szerint a gyógypedagógia el-
méletét a segédtudományok összessége képezi, 
a gyógypedagógia természettudományos alap-
vetésű tudomány). 

M É H E S J Ó Z S E F tudományelméleti koncep-
cióját a gyógypedagógiai tevékenység lénye-
géről kialakított elméleti meggondolásaira ala-
pozza, ezért M I H Á L Y OTTÓ tanulmányának 
második részében ezekkel a meggondolásokkal 
foglalkozik. M É H E S J Ó Z S E F a gyógypedagógiai 
tevékenység célját a gyógyításban és nevelés-
ben jelöli meg. M I H Á L Y OTTÓ e két célkitűzés 
összekapcsolásánál főleg a gyógyítás és nevelés 

1 (pl. M É H E S J Ó Z S E F szerint a gyógyító 
nevelés nem harmonikusan fejlesztő pedagógia). 

fogalmának értelmezésénél elkövetett hibákra 
mutat rá:1 alapgondolata az, bog)' M É H E S 

JÓZSEF a nevelés fogalmát kettős értelemben 
használja: egy szűkebb felfogásban (amikor a 
nevelés csak módszer a gyógyítási célkitűzések 
megvalósítására), és egy tágabb felfogásban 
(amikor a nevelés mint módszer nevelési cél-
kitűzéseket valósít meg) és ez a kétféle értel-
mezés az elméleten belül ellentmondásokhoz 
vezet. M I H Á L Y OTTÓ szerint — felfogását igen 
leegyszerűsítve és summázva — M É H E S J Ó Z S E F 

elsősorban abban látja a gyógypedagógia és a 
normálpedagógia különbségét, és a gyógypeda-
gógiai tevékenység lényegét, amivel a gyógy-
pedagógia több és más, mint a pedagógia általá-
ban és M I H Á L Y OTTÓ ezzel a pedagógiai és nem 
pedagógiai elemekből összeszőtt elkektikus 
elmélettel nem tud egyetérteni. 

A tanulmány befejező részéből, ahol 
M I H Á L Y OTTÓ saját elméleti elgondolásait 
vázolja, kitűnik, hogy a gyógypedagógiát 
olyan sajátos pedagógiának fogja fel, amely-
nek különössége a pedagógiai elvek sajátos 
jelentkezésében nyilvánul meg és nem abból 
következik, liogy a pedagógiába nem pedagó-
giai elemeket vonunk be. M I H Á L Y OTTÓ szerint 
a gyógypedagógia pedagógia és semmi más. 

G Ö L L E S Z V I K T O R és C S A B A Y L Á S Z L Ó hozzá-
szólásukban (Adalékok a gyógyító nevelés 
hazai koncepciójának bírálatához) a fogyaté-
kosokra irányuló gyógypedagógiai tevékenység 
gyógyító jellegének kérdésével foglalkoznak. 
Sorra veszik azokat a szerzőket (BOPP, 
SPKANOBR , H A N S E L M A N N , I S E M A N N , A L L E B S , 

S T R O H M A Y B R , I S S E R L I N stb.), akikre a gyógyí-
tó nevelés hazai koncepciójának védelmezői 
hivatkoznak és kritikailag elemzik ezek fel-
fogását. Általában helytelenítik a gyógyítható 
betegség és a gyógyíthatatlan fogyatékosság 
megkülönböztetésének hiányát és a gyógyítás 
fogalmának jogtalan kitágítását. A magyar 
szerzők közül V É R T E S 0 . J Ó Z S E F rendszeréről 
szólva megemlítik, hogy az a gyógypedagógia 
területének és feladatainak meghatározásánál 
indokolatlanul kiszélesíti a gyógypedagógia 
hatáskörét. A nevelés útján történő gyógyítás 
lehetőségét nem zárják ki, de azt nem tartják 
azonosnak a gyógypedagógiával. Álláspontju-
kat így összegezik: ,,. . . a fogyatékosságot 
nem folyamatjellegű betegségként., hanem álla-
potjellegűnek fogjuk fel, . . . ez állapotjellegű 
fogyatékosságokat nem tartjuk gyógyítható-
nak! Nem pedig sem a gyógyítóközelltésű 
orvos, sem a nevelő közelitésíí pedagógus, 
gyógypedagógus számára sem. Éppen ezért a 
fogyatékosokra irányuló gyógypedagógiai te-
vékenység vélt gyógyító jellegét fikciónak 
ítéljük." 

M É H E S J Ó Z S E F válaszát az írásos hozzászó-
lásokra — amelyeknek a I I . Évkönyv csak 
egy részét közli — a „Gyógypedagógia-e a 
gyógypedagógia? Válasz egy régi elmélet új 
képviselőinek" c. tanulmánya tartalmazza.. 
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M É H E S J Ó Z S E F az .elméleti vitát időszerűt-
lennek tartja, mert elvonja a figyelmet a gya-
korlati feladatok megoldásáról, a vita hatását 
negatívnak ítéli meg, mert a gyógyítási igény 
létjogosultságának tagadása csökkenti a gyógy-
pedagógia feladatvállalását és az elhangzott 
kritikai észrevételeket történelmietlennek véli, 
mert ezekre a magyar gyógypedagógia kialaku-
lása és fejlődésének iránya már megadta a 
választ. Indoklásul a hagyományos magyar 
nézetekre támaszkodik és érveléseiben hang-
súlyozottan érvényesül a magyar gyógypeda-
gógia nagynevű elődeire, a történelmi igazolás-
ra és a magyar gyógypedagógia vitatott kon-
cepciójának nemzetközi megbecsülésére való 
hivatkozás. A vita során felvetődött kritikai 
észrevételeket általában nem fogadja el és a 
vitatott kérdésekben fenntartja korábbi állás-
pontját. Ügy véli, hogy a kritikai észrevételek 
a normálpedagógiai irányzat talajáról fakad-
tak, amely figyelmen kívül hagyja a gyógype-
dagógia sajátos vonásait. Ezeket a sajátos vo-
násokat (természettudományos megalapozott-: 
ság, kettős feladatrendszer, a gyógyítási igényt 
kifejező kompenzáció, rehabilitációs törekvé-
sek és ennek megfelelően a tudomány szintjén 
jelentkező új problémakörök: kiválogatástan, 
típustan, rehabihtációs tan stb.) a fogyatékos 
sajátos biológiai állapotából vezeti le és ezzel 
magyarázza a biológiai és orvostani vonatko-
zások erőteljesebb érvényesülését és a gyógy-
pedagógia egységét. Tudományelméleti állás-
pontjának igazolásaként a szovjet defektológia 
fogalmának értelmezésére hivatkozik és a 
gyógypedagógiáról kialakított elméleti meg-
gondolásait a defektológia szovjet értelmezésé-
vel megegyezőnek tartja. 

M É H E S J Ó Z S E F válasza alapján koncepció-
jának bírálói további kritikai észrevételeket 
tettek, amelyeket a következő két tanúin, 
tartalmaz. 

M I H Á L Y O T T Ó (Megjegyzések egy válaszhoz) 
elöljáróban M É H E S J Ó Z S E F elemzéseinek szub-
jektív hangvételével és hivatkozásainak nem 
kellő megalapozottságával foglalkozik, majd a 
gyógypedagógiai problémák nevelésfilozófiai 
szintű megközelítését — melyet M É H E S J Ó Z S E F 

helytelenített — újabb érvekkel támasztja 
alá. További észrevételei lényegében véve 
M É H E S J Ó Z S E F következő megállapításához 
kapcsolódnak: „Azt a feltételezést, hogy 
könyvem struktúrájának „általános" és „rész-
letes" részre történő felosztása — mint pusztán 
formai elem — elvileg vagy rendszertanilag 
kizárná a nevelés általános kapcsolatait a 
gyógypedagógiával, naiv elképzelésnek tar-
tom." M I H Á L Y O T T Ó szerint az általános pe-
dagógiai feladatoknak, törvényszerűségeknek 
(az általánosan művelő neveléstani és mód-
szertani kérdéseknek) és a speciális gyógypeda-
gógiai feladatoknak, törvényszerűségeknek (a 
fogyatékosság leküzdése pedagógiájának) egy-
mástól elkülönített kifejtése kettős pedagógiá-

hoz; az általános és különös viszonyának hely-
telen értelmezéséhez vezet. „A látási fogyató* 
kosok nevelése éppen azért különös nevelés, 
mert benne a normál-neveléssel azonos és az 
attól eltérő, valamint az általános és speciális, 
feladatok nem egymás mellett vagy egymás 
után, hanem egységben, egymásban léteznek,' 
és így a folyamat az általános és speciábs, a 
közös és egyedi feladatok egymáson keresztül 
történő megvalósításának folyamata." M I H Á L Y 

O T T Ó újabb idézetekkel bizonyítja azt az állí-
tását is, hogy M É H E S J Ó Z S E F szerint az általá-
nosan művelő nevelés nevelési feladatokat, 
a fogyatékosság leküzdésére irányuló nevelés 
pedig gyógyítási feladatokat old meg. M É H E S 

J Ó Z S E F tudományelméleti kérdésekre adott 
válaszának elemzésénél ismét előtérbe kerülnek 
az általános és különös viszonyának problémái. 
M É H E S J Ó Z S E F úgy érvelt, hogy ha a gyógy-
pedagógia sajátos feladatai strukturálisan nem 
különülnek el a gyógypedagógia rendszerében, 
akkor ez éppen a sajátosságok kibontakozását 
akadályozza. M I H Á L Y O T T Ó viszont amellett 
hoz fel érveket, hogy az elkülönítés nem lehet-
séges és nem is szükséges. A gyógypedagógia 
rendszertani helyét és más tudományokkal 
való kapcsolatát illetően M I H Á L Y OTTÓ a ter-
mészet és társadalomtudományok közti határ-
tudományként, természettudományos meg-. 
alapozottságú tudományként és a segédtudo-
mányos megalapozottságú tudományként és 
a segédtudományokat is magába olvasztó tu-
dományként való értelmezés, ellen foglal állást. 

G Ö L L E S Z V I K T O R viszontválaszában (Gyó-; 
gyitó pedagógiaié a gyógypedagógia?) a neve-
lési cél szerepét hangsúlyozza a gyógypedagógi-
ai tevékenység jellegének meghatározásánál és 
ismételten hiányolja a társadalmilag meg-
határozott célkitűzéseket a'vakok tantervében. 
Helyteleníti M É H E S J Ó Z S E F azon megállapítását, 
hogy bírálói a normálpedagógiai irányzathoz: 
tartoznak, ugyanis a gyógypedagógiai irány-
zat tagadása ezt a besorolást nem vonja maga 
után. Kitér a logopédia kérdésére is, amelynél 
M É H E S J Ó Z S E F leginkább látja megvalósulni a 
nevelés útján való gyógyítás és gyógyíthatóság-
lehetőségeit. Véleménye áz, hogy á gyógypeda-
gógia általános jellemzőit nem lehet egy rész-
terület. a logopédia jellemzői alapján megálla-
pítani. Befejezésül a fogyatékosok rehabihtá-
ciójával foglalkozik, amelyet komplex társa-
dalmi feladatként fog fel. „Ügy véljük, hogy 
a rehabilitációt sem célkitűzéseiben, sem tar-
talmában nem azonosíthatjuk a gyógypedagó-
giával, de egyetlen más tevékenységgel sem. 
Ügy véljük, hogy — bár az iskolaköteles kor-
ban a rehabihtációs hatásokból a gyógypedagó-
gia vállalja a döntő súlyt —, a fogyatékosokra 
irányuló gyógypedagógiai tevékenység mégis 
a társadalmi rehabilitáció előkészítése olda-
láról jelentős." 

G O R D O S N É S Z A B Ó A N N A vitacikkéről ( A 

gyógypedagógiai tevékenységről) az eddig is-
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mertetett hozzászólások nem tesznek említést, 
mivel az csak a vita ismertetett szakaszának 
lezárása után, a második Évkönyv kiadásakor 
készült el és csak a I I . Évkönyv útján vált 
ismeretessé. G O B D O S N É korábbi munkáiban 
kifejtett és M É H E S J Ó Z S E F felfogásával több 
kérdésben megegyező elméleti elképzeléseit 
a vita során több kritikai megjegyzés érte, 
ezért' vitacikkében főleg ezekkel a kritikai 
észrevételekkel foglalkozik és a polemizálás 
közben fejti ki álláspontjait. 

A vitatott kérdésekben nézetei lényegében 
nem változtak meg: a gyógypedagógiai tevé-
kenységet gyógyítási hatékonyságú nevelésnek 
fogja fel. Á nézetei ellen felhozott kritikai 
észrevételek egy részét ( L O V Á S Z T I B O R , I L L Y É S 

S Á N D O R , M I H Á L Y OTTÓ érveit) félreértésnek 
tartja, B Ő D Ö R JENŐnek válaszolva bemutatja, 
hogy a gyógyító nevelés helyes értelmezése 
összeegyeztethető a marxista filozófiának az 
anyag mozgásformáiról szóló tanításával, 
G Ö L L E S Z V I K T O R és C S A B A Y L Á S Z L Ó felfogásá-
val a személyiségzavarok gyógyíthatóságáról 
polemizálva igazolja azt, hogy a gyógypeda-
gógiai tevékenység is a gyógyító-nevelés egyik 
formája, M I H Á L Y OTTÓval szemben a gyógyítás 
fogalom használatát csak a kóros jelenléte 
esetén tartja helyesnek, és ebben az esetben 
azt az igényt kívánja kifejezni a gyógyítással, 
ami több, mint a biológiai állapothoz való 
puszta alkalmazkodás, és végül I L L Y É S SÁN-

DORnak válaszolva a kóros biológiai körülmé-
nyek fogalmát elemzi, amelybe nézete szerint 
a másodlagos pszichés elváltozások is beletar-
toznak, amelyeket a nevelés képes korrigálni, 
vagyis biológiai szinten hatva meggyógyítani. 
,, A kóros biológiai körülmények nem egyszerű-
síthetők le a morfológiai struktúrák sérüléseire 
. . . A kóros biológiai körülményekbe tehát be-
letartoznak a morfológiai struktúrák felismer-
hető és ma még számunkra rejtett sérüléseire 
épülő sokszintű következmények is, a fejlődés 
normális menetét megzavaró, eltérítő, meg-
akadályozó, egész bonyolult, rendellenes, kóros, 
pszichés mechanizmus. (Ez nem jelenti ázt, 
hogy a biológiait és pszichológiait azonosítjuk)" 

A szakmai-ideológiai vitacikkek sorát PA-
LOTÁS G Á B O R hozzászólása ( A logopédia fo-
galma, célja és feladatai, a logopédiai tevékeny-
ség formái) zárja le. Mivel külföldön sokféle 
szakember végzi a beszédhiba javítást — 
P A L O T Á S G Á B O R szerint —, a logopédia fogal-
mának meghatározása sem egységes. Helyes, 
ha a logopédiát a komplex beszédpathológia 
pedagógia területével foglalkozó tudománynak 
fogjuk fel. A logopédia célja a beszédhibák 
megelőzése, korrekciója, a beszédhibák másod-
lagos következményeinek megszüntetése, a 
tiszta beszéd biztosítása. 

A logopédia feladata a beszédfejlődés és 
beszédzavarok tanulmányozása, a logopédiai 
diagnosztika fejlesztése, a felvilágosítás és a 
beszédzavarok leküzdése. A logopédiai tevé-

kenység általában logopédiai ambulanciák, 
óvodák, iskolák és intézetek keretei között 
folyik. 

- Az Évkönyv másik nagy fejezetében 14 
tanulmány ismerteti a tanszéki kutatások 
eredményeit. 

A fejezeten belül jelentős helyet kapnak a 
fogyatékosságok biológiai hátterének felderí-
tésével foglalkozó tudományok. 

C S A B A Y L Á S Z L Ó — B U D A I J Ó Z S E F a fogya-
tékosokon végzett BARR-teszt vizsgálatok ered-
ményeit ismertetik. Ezzel a módszerrel 130 
imbecillis és idióta vizsgálatát végezték el és 
52 esetben találtak rendellenességet. Ez amel-
lett szól, hogy a vizsgálat rutinszerű alkalma-
zásával adatokat lehetne nyerni az értelmi 
fogyatékosság eredetéről. 

C S A B A Y L Á S Z L Ó — G Ö L L E S Z V I K T O R intézet-
ben lakó normális és értelmi fogyatékos gyerme-
kek bélparazitákkal való fertőzöttségét vizsgál-
ták. Viszonylag nagyszámú parazitózist talál-
tak, amelyek nyugtalanságot, ideges panaszo-
kat okoznak és ezen keresztül rontják a neve-
lés feltételeit. A vizsgálat a parazitózisokkal 
szembeni hatékony gyógyszeres therápia szük-
ségességét indokolja. 

CSABAY L Á S Z L Ó — H O R V Á T H L Á S Z L Ó . 2 0 

Down-betegnél tanulmányozták a szénhidrát 
anyagcsere változását'' adrenalin, inzulin és 
glucose BL vitamin terhelésre. Megállapították, 
hogy a Down-betegeknél endokrinológiailag 
progresszív poliglanduláris insuficiencia áll 
fenn, amely diencephalikus-hypothalmicús sé-
rülés következménye. 

G Ö L L E S Z V I K T O R — K R A J C S O V I C S P Á L — 

G Y Ö ' R E I I S T V Á N 20 kútvíz haemoglobinaemiás 
csecsemő utánvizsgálatát végezték el. A talált 
dysraphiás fejlődési rendellenességek,. kórosan 
magas HbF szint, hyperaminoaciduria és kóros 
sexcromatin alapján komplex enzimopathia 
pathogén hatására következtetnek. 

H O R V Á T H L Á S Z L Ó Down-betegeknél vég-
zett epidemiológiai vizsgálatokat 1945 és 1956 
között és megállapította, hogy hazánkban a' 
Down-betegség előfordulása legnagyobb Zala 
megyében. 

H O R V Á T H L Á S Z L Ó — M O L N Á R I L O N A 5 0 0 

értelmi fogyatékos kóroktani vizsgálata alap-
ján megállapítják, hogy az értelmi fogyatékos-
ságot előidéző kórokok közül legmagasabb 
számban a gamethopathiák és neogonopathiák 
szerepelnek. Az imbecillitás leggyakrabban 
a gametophatiás kórképeknél, a debilitás 
leggyakrabban a neogonophatiáknál fordult 
elő. 

A hallás és beszéd kérdéseivel az Évkönyv-
ben négy tanulmány foglalkozik. 

G Ö T Z B Á R P Á D a korszerű hallásfejlesztés 
eszközeit, a különféle hallókészülékeket ismer-
teti. Leírja a hallókészülékek fejlődését, szer-
kezetét, működését, a különböző hallókészülék 
fajtákat, ezek indikációit és használatát. A 
tanulmányból a hallókészülékes gyermekeket 
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tanító normálpedagógus is hasznos ismereteket 
szerezhet. 

S z A L A Y G Y Ö B G Y N É — R E N D Y LÁSZLÓ 18 

óvodáskorú hallási fogyatékos gyermeken el-
végzett vizsgálat alapján a Shijders-Oomen 
nem verbális intelligenciateszt alkalmazható-
ságáról számol be. A világszerte sikerrel fel-
használt tesztet a magyar gyermekek vizsgála-
tára is megfelelőnek tartják, azonban hangsú-
lyozzák az egyéb vizsgálatokkal való egybe-
vetés szükségességét is. 

- M É R E I F E R E N C N É nevelőotthonokban élő 
állami gondozott gyermekek beszédfejlődésé-
ről közöl adatokat. Mivel ezeknél a gyermekek-
nél az átlagnépesedéshez viszonyítva a beszéd-
hibák nagyobb arányban fordulnak elő, meg-
állapítja, hogy ,,a korlátozott és gyér kapcsolat 
a felnőtt környezettel a nyelvi fejlődés elma-
radását fokozza, ez pedig fokozza az elszigete-
lődést, amely gátlólag hat az értelmi fejlődésre 
is." 

K O V Á C S E M Ő K E a dadogók kezelésében 
alkalmazott pszichoterápia egyik formájának, 
a bábterápiának elméleti és gyakorlati kérdé-
seiről számol be. Saját tapasztalatai azt mu-
tatják, hogy a bábterápia 5—6 éves dadogók-
nál alkalmazható a legsikeresebben. 

A pszichológiai témákat az Évkönyvben 
két tanulmány képviseli. 

B Ő D Ö R J E N Ő — S U B O S I T S ISTVÁN 2 0 0 6 . és 

8. osztályba járó értelmi fogyatékos tanuló 
metafora értelmezését vizsgálta a vasakaratú, 
kőszívű, agyafúrt és ágrólszakadt fogalmak se-
gítségével. A fogalmak értelmezésénél megmu-
tatkozott az értelmi fogyatékos tanulók elvont 
gondolkodásának fogyatékossága, a beszéd 
képszerű elemeinek megértési nehézsége. A 8. 
osztályban kapott jobb eredmények a korrek-
ciós nevelés lehetőségeire hívják fel a figyelmet. 

L Á N Y I N É E N G E L M A Y E R Á G N E S a Gyógype-
dagógiai Pszichológiai Tanszék ambulanciájá-
nak fontosságát és jelentőségét mutatja be a 
fogyatékosok vizsgálatában és gondozásában. 
A történeti előzmények, valamint a gyermek-
ideggondozó és nevelési tanácsadó hálózat 
munkájának elemzése alapján arra a követ-
keztetésre jut, hogy a korai felismerés, a szelek-
ció és az utógondozás optimálisan speciális 
gyógypedagógiai profilú vizsgáló állomáson 
valósítható meg. Ezt a feladatot a Tanszék 
ambulanciája látja el, amelynek munkáját 
különböző szempontok alapján számszerűen is 
elemzi. 

Az Évkönyvben a látási fogyatékos tanu-
lók nevelési szempontból történő csoportosí-
tásával K O V Á C S CSONGOR tanulmánya fog-
lalkozik. Széles nemzetközi áttekintés alapján 
a vak tanulóknál hat (a látásveszteség súlyos-
sága, a vakság aetiologiája, bekövetkeztének 
időpontja, a tanulók életkora, a látási fogya-
tékossághoz csatlakozó egyéb rendellenességek, 
a tanulók intelligenciaszintje), a gyöngénlátók-
nál négy (a látásvesztesség súlyossága, a gyön-

génlátás aetiológiája, a tanulók életkora,, a 
gyöngénlátáshoz csatlakozó egyéb rendelle-
nességek) csoportosítási szempontot ismertet. 

A tanszéki kutatások eredményeivel fog-
lalkozó fejezetben szerepel még M I H Á L Y OTTÓ 

tanulmánya is (A személyiség biológista fel-
fogásának jelentkezése a magyar gyógypedagó-
giai szakirodalomban), amely témájánál fogva 
erősen kapcsolódik a szakmai-ideológiai viták 
anyagához és részben az ott felvetődő kérdé-
sek problématörténeti vizsgálatának tekint-
hető. 

M I H Á L Y OTTÓ kimutatja, hogy- a felszaba-
dulás előtti speciálpedagógiai ( B O R B É L Y SÁN-

D O R , É L T E S M Á T Y Á S ) és gyógyító pedagógiai 
( F R I M J A K A B , SZENES A D O L E , RANSCHBTJRG 

P Á L , S Z O N D I L I P Ó T , B Á R C Z I GUSZTÁV , V É R T E S 

0 . J Ó Z S E F ) koncepciók mögött biológista-nati-
vista emberszemlélet, személyiségfelfogás hú-
zódott meg. A felszabadulás után a helyzet lé-
nyegében nem változott, mert a pavlovi tanok 
vulgarizálása miatt a gyógypedagógia elméleti 
koncepciójának nevelésfilozófiai „hátterét to-
vábbra is egy olyan emberszemlélet alkotta, 
amelyben az ember társadalmi lényegétől meg-
fosztva, organizmusként, a fogyatékos ember 
személyisége pedig az öröklött vagy szerzett 
,abnormális' biológiai státuszának és a reflex-
kondicionálás által kialakított mechanizmusok 
eredőjeként jelent meg". Mindezek alapján arra 
a következtetésre jut, hogy „a gyógypedagógia 
továbbfejlődésének egyik alapvető feltétele a 
fogyatékos gyermekek nevelés-oktatáselméle-
tének marxista nevelésfilozófiai megalapo-
zása". 

Az ismertetett két fő fejezet előtt JAN 
J E S E N S K Y prágai adjunktus Főiskolán tartott 
előadásait találjuk. (A látási fogyatékos gyer-
mek rehabilitációjának egyes problémái. A 
vakok és gyöngénlátók oktatási folyamatának 
sajátosságai). Az első előadás a szakmai-ideoló-
giai vitákon felvetődött elméleti kérdésekkel 
foglalkozik és a Csehszlovákiában kialakult 
álláspontokat ismerteti. „A rehabilitáció fogal-
mán általában a sérült szerv vagy funkció 
eredeti állapotának visszaállítását értjük, to-
vábbá a defektusos állapotnak, azaz a látási 
fogyatékosság gyógyításával vagy egyéb bea-
vatkozással ki nem küszöbölhető lelki és társa-
dalmi következményeinek megszüntetését." 
— „A sérült szerv vagy funkció helyreállítása 
túlnyomórészt az orvostudomány hatáskörébe 
tartozik. A defektusos állapot leküzdése és a 
sérült személyeknek a társadalomba való be-
illesztése viszont túlnyomórészt pedagógiai 
probléma, esetleg a pedagógia segédtudomá-
nyainak is a problémája. A rehabilitáció szak-
kifejezés tehát az orvosok, pedagógusok, 
pszichológusok, jogászok, technikusok és szo-
ciális dolgozók tevékenységét jelzi. A látási 
fogyatékosok rehabilitációjánál szükség van 
valamennyiük munkájára." A fogyatékosok 
rehabilitációja főleg a kompenzáció és reduká-
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ció révén valósul meg, •„. . .' a kompenzáció 
azt jelenti, hogy a tanulás folyamatában első-
sorban a személyiségeknek azok az elemei 
kapcsolódnak be, amelyeket a sérülés közvet-
lenül nem ért, a reedukáció a személyiségsé-
rülés által közvetlenül sújtott elemeinek ki-
használását és fejlesztését jelentik." JAN JE-
S E N S K Y a gyógyítás és a nevelés különbségét 
abban látja, hogy a gyógyítás ,,a látási fo-
gyatékos személy egyéniségének valamilyen 
kicsiny elemére irányul", a speciális nevelés 
pedig „a gyógyítástól eltérően a látási fogya-
tékos személy egész személyiségére" hat. 
A gyógyító nevelésről adott értelmezése eltér 
e fogalom hagyományos magyar értelmezésétől 
,',A gyógyítás olykor közvetlenül kihasználja 
a nevelést, mint a gyógyítás egy olyan eszkö-
zét, amely közvetlenül bevezeti vagy támogat-
ja a kívánt gyógyítási eredményt. Csehszlová-
kiában ebben a vonatkozásban különösen gaz-
dag tapasztalatokat szereztünk az ambliopia 
és a kancsalság fiziológiai megszüntetése, vala-
mint az ilyen látási fogyatékosságban szenvedő 
gyermekek nevelése tekintetében. A nevelés 
és a gyógyítás kapcsolatának ilyen felfogása 
mellett beszélhetünk neveléssel végrehajtott 
gyógyításról, vagy pedig gyógyító nevelésről 
(3), amelytől meg kell különböztetni a gyógy-
pedagógia fogalmát, amelyet egyes országok-
ban a/speciális defektológiai pedagógia meg-
nevezésére használnak. A gyógyító nevelés 
jellegével bírhatnak a nevelés egyes tényezői 
is, pl. a gyógyító testnevelés, a gyógyító mun-
káranevelés. Ilyen jelleget ölthet egyes esetek-
ben pl. az ambliopiában és a kancsalságban 
szenvedő gyermekek esetébén a speciális neve-
lés nagy része, amennyiben ez a nevelés kife-
jezetten reedukációs irányzatú. Az a tény, hogy 
a nevelés gyógyítóan hat, vezetett oda, hogy 
az egészségügyi intézmények keretében spe-
ciális pedagógiai intézetek alakultak, amilye-
nek pl. a Csehszlovákiában és más országok-
ban a kórházak szemészeti osztályai mellett 
létesített iskolák". J A N J E S E N S K Y második 
tanulmánya a látási fogyatékosok oktatási fo-
lyamatának sajátosságaival foglalkozik. Beve-
zetésben hangsúlyozza az oktatás fokozott 
jelentőségét a látási fogyatékosok személyiség-
fejlesztésében, majd az oktatás elméleti alap-
jait ismerteti. Felvázolja az oktatás alapvető 
struktúrális elemeit, majd részletesen foglal-
kozik a vakok képzet, fogalom és ítéletalkotá-
sával: 

' Befejezésül érdekes kitekintést nyújt a lá-
tási fogyatékosoknál a programozott oktatás 
és az oktatógépek perspektivikus alkalmazásá-
nak lehetőségeiről. 
• Az Évkönyvet G O R D O S N É S Z A B Ó A N N A 

Jólészi Gházár András halálának 150. évforduló-
ján tartott ünnepi megemlékezés zárja. Jólészi 
Cházár Andrásban a gyógypedagógia az 
1902-ben Vácott megnyílt első magyar siket-
néma intézet megszervezésének elindítóját 
tiszteli. 

A Gyógypedagógiai Tanárképző Főiskola 
I. Évkönyve 1965-ben jelent meg. Ehhez vi-
szonyítva az ismertetett I I . Évkönyv jelentő-
sen terjedelmesebb (az első 274, a második 405 
oldal), több szempontú fejezettagolásával át-
fogóbb képet ad a Főiskola Tudományos életé-
ről és idegen nyelvű összefoglalóival jobban 
elősegíti a hazai tudományos eredmények kül-
földi propagálását. 

A magyar gyógypedagógia az útkeresés 
napjait éli. Mint minden megújulás, úgy ez is 
az ellentétes nézetek és vélemények harcából 
születik meg. A Főiskola Tudományos Taná-
csát a történeti hűségre és az őszinteségre való ' 
törekvés vezette akkor, amikor a szakmai-ide-
ológiai vitákon elhangzott hozzászólásokat 
átdolgozás nélkül, eredeti formájukban közölte 
le. A tanulság így a kortárs számára is gazda-
gabb és a neveléstudomány művelői a személyes 
meggyőződés erővonalainak ismeretében job-
ban megértik az eszmei szintre kivetülő egyéni 
hangsúlyokat is. 

A Gyógypedagógiai Tanárképző Főiskolán 
folyó szakmai-ideológiai vita igényh a nevelés-
tudomány képviselőinek értő és megértő vé-
leményét és állásfoglalását. A pedagógia és 
a gyógypedagógia sokrétű és sokféle szinten' 
jelentkező kapcsolata — amely a viták alap-
kérdése — akkor tárul fel teljes egészében, ha 
ezt a kapcsolatot nemcsak a gyógypedagógia 
oldaláról, hanem az általános neveléstudomány 
oldaláról is vizsgálat alá vonjuk. A látszólag 
partikuláris problémákban a pedagógia álta-
lános alapkérdései tárulnak fel, amelynek 
ilyen formában történő vizsgálata az általános-
ról kialakított gyakran sablonos, de többnyire 
általánosított és elvont tudásunkat is jelentő-
sen gazdagíthatja. A gyógypedagógia gondjai-
ban való részvállalás az egész neveléstudo-
mány ügyét viszi előbbre. 

I L L Y É S S Á N D O R 

TANÍTÓKÉPZŐ INTÉZETEK TUDOMÁNYOS KÖZLEMÉNYEI IV. 

Szerk.: Kiss T I R A M É R és Kiss L A J O S (Debrecen, 1967) 

Igen változatos és tömör tartalommal, 
csak adatszerűségre törekvő vizsgálati ered-
ményekkel jelent meg a Tanítóképző Intézetek 

Tudományos Közleményei IV. kötete. A 16 
tanulmány bár már egyenként — kevés kivé-
tellel — oldalszámban nem annyira terjedel-
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mes; nágyobbárá kézzelfoghátó: adatokat ad 
az oktató-nevelő munka napi feladatairól az 
olvasó- kezébe. Egyes, visszatérő témakörök 
(matematikatanítás az általános' iskolában, 
a képi térlátás) a tudományos vizsgálódás 
sokoldalú kifejtését biztosítják. A kötetben 
dominál a • pszichológia mind' tartalmában, 
mind terjedelmében, csekélyébb a pedagógiái 
rész. ... ' 

1. A Nagy Októberi Szocialista Forradalom 
50. éves évfordulójára ( N A G Y S Á N D O R ) című 
bevezető csak átfogó képet kívánt adni a 
szocialista iskolapolitika kérdéseiről, kiemelve 
a szocialista munkaiskola létrehozásának tör-
ténelmi feladatait. A Nagy Októberi Szocialist a 
Forradalom hatását mutatja be a szovjet és a 
hazai pedagógiai gondolkozásra, a nagy évfor-
dulóra való emlékezésképpen. 

2. H O R V Á T H I M R E bajai tanítóképzőintézeti 
tanár „A természettudományos műveltség szerepe 
hallgatóink marxista—leninista világnézetének 
megalapozásában" című tanulmánya tulajdon-
képpen vitafórum. Vitafórum abból a szem-
pontból, hogy egy új tantárgy bevezetésével 
megoldható-e a világnézeti nevelés kérdése, 
vágy a meglévők helyes, marxista szellemű 
tanításával is el tudunk-e érni oda. Persze, eh-
hez a szaktanárok alapos szakirodalmi, világ-
nézeti tájékozottsága és szubjektív nevelő 
hatása szükséges. Hogy lehetségesek ilyen pél-
dák és eredmények, középiskolai tanulmánya-
ink, diákéveink bizonyítják, hiszen a tanár 
világnézeti szemlélete egész generációsorok 
életére, magatartására, az élet, a valóság, a 
társadalom nagy kérdéseiben való eligazodásá-
ra kihatott. 

3. Kiss T I H A M É R : „A szenvedélyek lélektani 
sajátosságai és szerepük az egyén és a társadalom 
életében" című tanulmánya nem új, de mindig 
időszerű problémát tárgyal. Rövid történeti 
áttekintést is ad a szenvedélyekkel kapcsolatos 
elméletekről, tanításokról. Ebben a modern 
pszichológia megállapításaira is utal, felhasz-
nálja a marxizmus—leninizmus klasszikusai-
nak, a tudomány nagy úttörőinek példáját, 
munkásságuk szubjektív motivációit. Az elem-
zésben a szenvedélyek osztályozása és moti-
vációja során foglalkozik S. Freud elméletével. 
Azonban jó lett volna, ha az egész freudi 
iskola vonatkozó elméleti anyagát feldolgozta 
volna. Kiss Tihamér tanulmánya inkább rend-
szerezi a szenvedélyek lélektani sajátosságaira 
és szerepére vonatkozó nézeteket, mint kifej-
tené — pedig megérné — azok minden filozófiai, 
pszichológiai, sőt sokszor biológiai, társadalmi 
motivációit. Ennek az elemzésnek az elhagyá-
sával is eljut azonban a helyes összegezéshez, 
amikor azt mondja, hogy „a szenvedély annyi-
ra igénybe veheti az egyén képességeit, tehet-
ségét, összes értelmi és fizikai erőit, hogy a 
személyiség és a szenvedély szinte teljes mérték-
ben egyesül . . ." „Szenvedélyes embereknek 
azokat tartják, akik egy nagy eszme, egy közös-

ség vagy az egész emberiség érdekében minden 
képességük, fizikai és szellemi erejük bevetésé-
vel eltökélten harcolnak kitűzött céljuk érde-
kében. E szenvedélyes kutató, alkotó,;társadal-
mat átformáló vagy művészi teremtő tevé-
kenységük. során nem tekintik "saját egyéni 
érdekeiket, nem törődnek kényelmükkel, sőt 
égészségükkel sem, s mindent képesek oda-
áldozni nemes szenvedélyüknek". A probléma 
megkívánja a kérdés teljes, a mai pszichológia 
megvilágításában való feltárását, bemutatását:, 
elemzés útján való kidolgozását. 

4. BALÓ JÓZSEF: A gondolkodás fejlesztésének 

lehetőségei című tanulmánya igen fontos és lé-
nyeges kérdést elemez, amelyet feltétlenül 
ismernie kell minden neveléssel foglalkozó 
embernek. Az ösztönös helyett így lenne tu-
datos oktató-nevelő munka az iskolában. A 
pedagógiai rutin mellett az óra megtervezése, 
az óravezetés főbb fordulatainak otthoni ki-
dolgozása, a tanulókkal való tudatos, tervszeréi 
foglalkozás teszi mesterré a pedagógust. A 
szerző így fogalmazza meg ezt a követelményt: 
„Minden nevelőnek magának kell — a konkrét 
pedagógiai helyzet konkrét pedagógiai elemzé-
se révén — megtervezni azokat a nevelőhatá-
sokat, amelyek útján a tanulói és tanitójelölti 
személyiség ismeretszerző tartalékai aktivi-
zálhatók, fokozható az értelmi tevékenység 
iránti érdeklődés, fejleszthető az értelmi mun-
ka kultúrája, szélesíthető a szellemi látókör, 
kialakítható a természet, a társadalom moz-
gását tükröző rugalmas, élő értelem, mint a 
sokoldalú, harmonikus személyiség egyik meg-
határozó jegye". Ehhez a gondolathoz ad a 
szerző sok érdekes tapasztalati példát. 

5 . A kötet következő tanulmánya S Á R D I 

LAJOS: AZ összehasonlító gondolkodás fejlettsé-
gének vizsgálata a 6—10 éves korú gyermekeknél. 
A szerző az ismeretszerzés alapvető készségei-
nek kifejlesztésére keres egzakt felméréseken 
alapuló megállapításokat. Alaperedményei nem 
ismeretlenek, hiszen a homogén-heterogén so-
ros tesztvizsgálatok már 30 évvel ezelőtt is 
rámutattak bizonyos összehasonlítási problé-
mákra, emlékezeti kérdésekre, a szemléleti és 
elvont ismeretek reprodukálására. S Á R D I L A -

JOS azonban új viszonylatok bemutatására tö-
rekszik a 6—10 éves tanulók összehasonlító 
gondolkodása fejlettségének vizsgálatában, 
hogy az így kapott eredménnyel is alátámassza 
a tanulók tanulmányi eredményeinek szintjé-
vel megállapított kategóriák közti különbsé-
geket. A pedagógiai konklúziók levonhatósága 
érdekében a felmérés kiszélesítése és sokoldalú-
vá tétele szükséges. Reméljük, hogy így meg-
hozza a várt teljes értékű eredményeket. 

6. CSISZÁR ALBERT: Felsőoktatási intézmé-

nyek hallgatóinak tanulásával kapcsolatos vizs-
gálatok című tanulmányában a különböző sza-
kos (bányász, vegyész, bölcsész, tanárképzős): 

hallgatók tanulásának külső körülményeit vizs-
gálja: ilyenek a tanulás helye, egyéni és társas 
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tanulás, csend, zaj, a tanulás ideje, jegyzetelés, 
pihenés, doppingoló, • nyugtatószerek hasz-
nálata. A szerző az összefoglalásban hangsú-
lyozza, hogy felmérései nem adnak látványos 
eredményeket, csak az általánosat húzzák alá. 
Érdemes a kérdéssel foglalkozni, hiszen nem-
csak felsőoktatási intézményekben, de még a 
középfokú felnőtt (esti) oktatásban is elég sok 
a fiatalkori idegösszeroppanás, kimerültség 
stb, ami valamikor ismeretlen vagy elenyésző 
volt, még a túlterhelés kérdésének századeleji 
kísérleti-pedagógiai vizsgálatok út ján való fel-
vetése ellenére is. 

7. Kicsit kirí a komoly felméréseket, szak-
irodalmi feldolgozásokat tükröző dolgozatok 
közül a pedagógiai rész bevezető tanulmánya. 
Valahogyan nem illik bele a kötet miliőjébe 
S Ü T Ő S Á N D O R tanulmánya, illetve cikke. In-
kább a Köznevelés vezércikke lehetne, vagy 
tantestületi értekezletek bevezetője. Űgy érez-
zük, hogy a kötet előző számai is joggal igé-
nyelnek valamilyen kerek, részeiben is kidol-
gozott „tanulmányokat", kevesebb művelő-
déspolitikai eszmefutatást. Pedagógiai folyó-, 
irataink szívesen is veszik ezeket, szükség is 
van rájuk a maguk helyén. 

8. Időszerű és jó dolog F Ü G H R E Z S Ő N É 

írása, „A programozott oktatás lehetőségei az ál-
talános iskola IV. osztályának nyelvtan-helyes-
írástanításában." A dolgozatai és a vele kapcso-
latos vizsgálódást a „Szegedi Nyári Egyetem" 
tapasztalatai motiválták, s a kérdés feltevése, 
hogy az általános iskola IV. osztályos tanulói 
elég fejlettek-e ahhoz, hogy számukra teljesen 
új anyagot önállóan dolgozzanak fel, a napi 
pedagógiai érdeklődés izgalmas kérdése. A 
program kidolgozása, a programozott óra le-
vezetése, a feladatok elvégzésének értékelése 
és a pedagógiai következtetések.— különösen 
a tanulók aktivizálásának kérdése —, az ered-
ményként megállapított korlátok között ko-
runk modern oktatásformáival tart lépést, ami-
ben. a tanulmány értéke igen jelentős. 

9. Soós PÁL: „AZ oktatáson kívüli nevelés 
íléhány kérdése a tanító- és népművelőképzés 
rendszerében" című tanulmánya olyan- felada-
tokat említ — a tanítóképzőintézeti egységes 
nevelés, a hivatásra nevelés, természettudo-
mányos szemléletre nevelés, a szabad idő kér-
dése, az ifjúkori fejlődés és tanítóképzés kér-
dése, a KISZ munka—, melyek mind benne 
vannak — szerintem — a jó oktató-nevelő 
munkában, ha megfelelők a nevelők. Ha most 
a felsőfokú tanítóképzésben e téren problémák 
vannak, vizsgáljuk meg a jó objektív feltéte-
lek mellett a szubjektív feltételeket. Erre is 
gondolni kellene! 

10. A módszertani részben a helyesírás, az 
alsótagozatos matematikatanítás, a tanító-
képző-intézeti. ének-zene tanítás és a képi 
térlátás oktatásának problémáiról van szó. 
Mindhárom tanulmány a szakmódszertan-

ban ád segítséget a gyakorló pedagógus-
nak. 

H E R N Á D I S Á N D O R „A másolás" című ta-
nulmányában a másolásnál előforduló hibák; 
problémák felsorolásából indul ki, majd pél-
dákat ad a másoltatáshoz. A szerző a kérdést 
a tanulás és a tanítás szempontjából vizsgálta. 
A helyesírás tanításban az értelmi erők foko-
zására törekedett, az önellenőrzés pedagógiáját 
tisztázta. 

1 1 . U N G V Á B Y G Y U L A „AZ alsótagozatos ma-

tematikaoktatás korszerűsítésének lehetőségei cím-
mel értekezik az 1869-es tanterv és az 1962-es 
budapesti Unesco értekezlet követelményeinek 
összevetésével. Kimondja a tételt: korszerű-
síteni kell a matematikaoktatást. Amíg eljut 
a végső konklúzióig, az I. és I I . osztályos ta-
nulók matematikaoktatásához ad példákat, 
feladatokat számokkal és betűszimbolumokkal, 
a számok alaki és helyi értékének megérteté-
sére, a műveletfogalmak logikai értelmű ki-
alakítására, a gyermek problémakeresésének 
mint készségnek a kialakítására, hogy a gyer-
mekek megértsék a matematikai fogalmakat, s 
ezzel az automatizált mechanizmusokon túl-
lépjenek. A középiskolába lépő tanulók ma-
gukkal hozott matematika tudásának hiányos-
sága a korszerűsítést nagyon sürgetően követeli. 

12. K O P Á C S Y B É L Á N É : „A tanítóképző-

intézeti ének-zene oktatás néhány problémája" 
című cikke ismét az érdeklődés homlokterébe 
állítja ezt a kérdést. A régi tanítóképző zenei 
oktatása és az új, felsőfokú tanítóképző zenei 
oktatása között bizonyos törés volt tapasztal-
ható. A régi képzőben 5 évig tanult zenét a 
tanuló, zenei tudás nélkül, vagy zenei hallás 
nélkül be sem kerülhetett a tanítóképzőbe. 
Ez volt az egyedüli „alkalmasságvizsgálat". 
Ma á kérdés másként jelentkezik, összetettebb 
az „alkalmasságvizsgálat", nem egyforma a 
hallgatók zenei műveltsége. Kopácsyné azokat 
•az általános igényeket sorolja fel, amelyeknek 
érvényesülniük kell a jó tanító ének-zene ta-
nításában. 

13. PÁLFEY ZOLTÁK: „A képi térlátás taní-

tásának programozásáról" című tanulmánya 
folytatása a Tudományos Közlemények ko-
rábbi számaiban közreadott tanulmányainak. 
Összeköti a gyermek tárgy- és térlátásának 
pszichikai problémáját a rajztanítás progra-
mozásának problematikájával, hogy újszerűt 
adjon, a „belső látás" fontosságát elismerje, 
a programozásban fokozottan hívja fel a 
figyelmet á tanulók életkori sajátosságaira. 

14. A kötet neveléstörténeti tanulmánya 
BUJDOSÓ ERKŐ : A Debreceni Kollégium dél-

szláv kapcsolatai a XVIII. és XIX. században. 
Ebben a Debrecenben tanult szerb diák, a Kán-
tus alapítványt tevő Thököly Száváról emléke-
zik meg levéltári és történeti feldolgozások alap-
ján. 

15. HEGEDŰS ANDRÁS: Tanítók, tanárok 

Tolnai Lajos életművében című tanulmánya 
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alapos és mélyreható elemzést ad Tolnai mű-
veinek a falusi tanító kiszolgáltatottságát be-
mutató írásaiból, a kisvárosi tanártípusokról, 
professzorokról, anekdotikus feldolgozások-
ról; Szász Károly, Gönczy Pál, Koncz József, 
Brassay Samu alakjának megrajzolásával. 
Utal arra á hatásra, amit Tolnai a késői kor-
társ, Móricz Zsigmond írói művészetére, tár-
sadalomkritikájára gyakorolt. 

16 . Cs. N A G Y ISTVÁN: „Csanádi Imre kél 
vállalkozása" című cikkében a költő két gyer-
mekverskötetét elemzi. Kitér a gyermeknyelv 

elemeinek érvényesülésére Csanádi verseiben, 
a néprajz hagyományainak szerepére, a gyer-
meki világkép tükröződésére. 

Amint látjuk, a Tanítóképző Intézetek 
Tudományos Közleményei IV. kötete válto-
zatos tartalommal jelent'meg. Szeretnénk, ha 
a folytatás a megkezdett és négy év alatt ki-
alakult formák szerint gazdagíthatná pedagó-
giai irodalmunkat, segítené tovább| tanítóink, 
tanáraink tudatos pedagógiai munkáját. 

D E Á K G Á B O R 

INTERNATIONAL R E V I E W C 

„Az International Review of Education a 
hamburgi UNESCO Neveléstudományi Inté-
zet lapja, amelyet független nemzetközi szer-
kesztőbizottság irányít. A folyóirat feladata 
tanulmányok, közlemények, cikkek és kritikák 
közlése a pedagógia különböző területeiről. A 
közlemények eredeti nyelvükön jelennek meg, 
ha az angol, német vagy francia. A tanulmá-
nyokat a másik két nyelven — esetenként 
oroszul és spanyolul is — írott összefoglalás 
követi. Minden kötet 512 lapot tartalmaz, és 
háromhavonként összesen évi négy füzetben 
jelenik meg." A szerkesztőbizottság tagjai: 
Á G O S T O N G Y Ö R G Y (Szeged), Hl L I O N E L E L V I N 

(London), G I L B E R T D E L A N D S H E E R E (Liége), 
W I L L A B D C. O L S O N (Ann Arbor), DAVTD A. 
W A L K E R (Edinburgh) és A L B E R T L E G R A N D 

(Hamburg). Az 1967. évi X I I I . évfolyamban 
a következő tanulmányok jelentek meg: 

1. szám, 1—130. I.: TORSTEN I IUSÉN, 

Stockholm: Néhány gondolat a pedagógiai 
technológiáról (angol); M. J . L A N G E V E L D , 

Utrécht: Programozott oktatás. Néhány elő-
zetes 'meggondolás pedagógiai szempontból 
(angol); P A N T E L E I M O N D. L E B E D E V , Moszkva: 
A pedagógiai technika és a programozott ok-
tatás a Szovjetunióban (angol); I SAAC J . SLOOS , 

•Leyden: Az L . O . I . fölépítése, szervezete és 
tevékenysége. A levelezőoktatás általános hely-
zete Hollandiában (angol). 

2. szám, 131—254. I.: RICHÁRD F. GOO-

DINGS, Durham: Üj irányzatok és fejlemények 
az angol alap- és középfokú oktatásban (angol); 
E U G E N E G G B E R G , Genf: A svájci iskolarend-
szer. Problémák és törekvések (német); WIL-
H E L M S J Ö S T R A N D , Uppsala: Üj irányzatok és 
fejlemények. a skandináv alap- és középfokú 
oktatásban (angol); A B D E L A . H. E L K O U S S Y , 

Beirut: Üj irányzatok és fejlemények az arab 
világ alap- és középfokú oktatásában (angol); 
B R Y A N , T . P E C K , Dublin: Protestáns iskolák 
az í r Köztársaságban (angol). 

EDUCATION, X I I I . (1967) 

3. szám, 255—384. I.: TREVOR MILLER, 

Sydney: Változások az ausztráliai középfokú 
oktatásban (angol); M A R I O N C O U L O N , Brüsszel: 
Üj irányzatok és fejlemények a belga alap- és 
középfokú oktatásban (francia); J E A N V I A L , 

Párizs: Az oktatási módszerek fejlődése Fran-
ciaországban (francia); B E N C É D Y J Ó Z S E F , Bu-
dapest: Üj irányzatok és fejlemények a ma-
gyar alap- és középfokú oktatásban (francia); 
G U L A B C H A U R A S I A és G O P I N A T H K A U L , Ű j -

Delhi: Üj irányzatok és fejlemények az indiai 
alap- és középfokú oktatásban (angol). 

4. szám, 385—512.1.: Az urbanizáció hatása 
a nevelésben (különszám A. H A R R Y P A S S O W 

szerkesztésében és bevezető tanulmányával). 
R Ó B E R T J . HAVTGHURST, Chicago: Urbanizáció 
és nevelés az Egyesült Államokban (angol); 
M O S H E és S A R A H S M I L A N S K Y , Tel-Aviv: A 
kulturális szempontból hátrányos helyzetű ta-
nulók értéimi fejlődése. — Egy elméleti és 
gyakorlati szempontú adatfelvétel Izraelből 
(angol); E D M U N D K I N G , London: Urbanizáció 
és nevelés Nagy-Britanniában (angol); S A B U R I 

B I O B A K U , Lagosz: Az urbanizáció hatása a 
nevelésre Afrikában. A nigériai tapasztalatok 
(angol); W. D. HALLS, Oxford: Az urbanizáció 
hatása a francia nevelésügyre (francia); J O H N 

S I N G L E T O N , Pittsburgh: A város és a vidék 
összehasonlítása a japán nevelésügyben (angol). 

Az új szerkesztőbizottság — a íegtöbb 
folyóirat általános szerkesztési gyakorlatára 
visszatérve — a közleményeket általában a 
beérkezés sorrendjében közli. Kísérletképpen 
azonban évenként egy-egy különszámot ter-
vez kiadni, amely önálló címmel, szakszer-
kesztő irányításával az oktatás-nevelés egy-egy 
időszerű világproblémáját tematikusan mu-
tatja be. — Valamennyi számban szemle- és 
gazdag könyvkritikái rovatot, intézeti híreket 
és a szerzőkről szóló jegyzeteket olvashatunk. 

K O Z M A TAMÁS 
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' BESZÁMOLÓ ÉPÍTŐTÁBORBAN SZERZETT TAPASZTALATOKRÓL 

Az 1966/67-es tanévtől kezdve a Marx 
Károly Közgazdaságtudományi Egyetemen a 
-tanárszakos hallgatók a harmadik tanév végén 
pedágógiai gyakorlaton vesznek részt a KISZ 
KB ifjúsági építőtáboraiban, az ipari jellegű 
üzemi gyakorlat helyett. 

' A gyakorlat időtartama 2 hét, vagyis a 
beosztásnak megfelelően július és augusztus 
hónapokban két-két hallgató vesz részt az 
egyes táborvezetőségek munkájában, tapasz-
talatokat szerez jövendő tanári munkájának 
megkezdéséhez, miközben segíti a táborozók 
szabadidejének minél hatékonyabb kihaszná-
lását s kellemesebb eltöltését. 

Mivel a hallgatók az egyetemen közgazda-
sági képzésben is részesülnek, feladatukhoz 
tartozott, hogy elősegítsék a munka hatékony 
és a munkafeltételek optimális megszervezését, 
valamint megismerkedjenek a tábort patro-
náló gazdaság szervezetével, gazdálkodási fel-
tételeivel, munkájával. 

E sorok írói 1967. júbus 1—15-ig a Bagi 
Ilona önkéntes Ifjúsági KISZ Építőtáborban 
töltötték 2 hetes pedagógiai gyakorlatukat, 
Laki telek-Szikrán. 

őszintén bevallva nem kis szorongással 
vágtunk neki az útnak, mivel izgalommal töl-
tött el bennünket, hogy hogyan fogunk kül-
detésünknek megfelelni? Vajon sikerül-e meg-
felelő baráti légkört kialakítani a táborozók 
és mi közöttünk? Űjonc táborozók lévén si-
kerül-e beleilleszkedni a táborvezetőség mun-
kájába s a tábor életébe? Képesek leszünk-e 
olyan programot összeállítani, amely a tábori 
életet az elvégzett munka után kellemessé, 
-vidámmá, örömtelivé teszi? 

Megérkezésünkkor s a tábor megpillantása-
kor nagyon jó érzés töltött el bennünket. A 
tábor ugyanis minden szociális és higiéniai kö-
vetelménynek megfelelt. A tábor csodálátos 
környezetben található a Tőserdő és a Holt-
Tiszaág szomszédságában. A természeti kör-
nyezet mellett jó benyomást keltett a tábor 
gondosan ápolt, tágas, parkosított kertje, amely 
egyben a különböző sportvetélkedőknek is jó 
helyet biztosít. A tábor területén 4 kőpavilon 
áll a táborozók rendelkezésére 10 ágyas szo-
bákkal; zuhanyozókkal és mosdókkal felsze-
relve, ahol állandó hideg-meleg-vízszolgáltatás 
volt. Külön épületben található a tábor étter-
me, ahol az étkezésen kívül lebonyolításra 
kerültek a különböző kulturális vetélkedők is. 
A táborozók rendelkezésére állt a tábor saját 
könyvtára meglepően nagy könyvválasztékkal, 
sportfelszerelések, TV, rádió, lemezjátszó. 

Az a tény, hogy a tábor ilyen gazdagon 
van felszerelve és karbantartva, a tábort pat-
ronáló Szikrai Állami Gazdaságnak is kö-
szönhető. 

Ez az állami gazdaság a kecskeméti járás 
területén található. Önálló állami gazdasággá 

1966. január 1-én vált, elszakadva a Helvéciái 
Állami Gazdaságtól.' -

• Az állami gazdaság területe 6700 kh, amely 
17.500 kh redukált szántónak felel. meg. Ez 
az állami gazdaság történelmi borvidéken fek-
szik, és ez nagyban meghatározza termelési 
profilját is. Kb. ' 1.700 kh-on folyik szőlő-
művelés, amelynek azonban csak kb. 53%-a 
(900 kh)'termő, a többi 1975-re fog termőre 
fordulni. A többi terület, nagyrészén, 3.800 
kh-on kertészet, 1.200 kh-on gyümölcsös van. 
Az állami gazdaság állattenyésztése is jelentős, 
főleg a baromfinevelés. 

A gazdaság területén 5 üzemegység különül 
el: a) Borbás üzemegység, b) Nyárlőrinc 
üzemegység, c) Szikrai üzemegység, d) Szend-
rei üzemegység, e) Üjbögi üzemegység. 

Az állami gazdaság átlagos létszáma 1.800 
fő, de munkacsúcsok idején (szőlőkötözés, 
gyümölcsszedés és szőlőszüretelés) az állami 
gazdaság munkaerőszükséglete 2.500 főre is 
felugrik. A munkaerőhiányt az építőtáborok 
létesítésével próbálják csökkenteni. Bár a nö-
vénytermelésben ledolgozott napoknak csak 
4%-át adja a tábor munkája, de a gazdaság 
számára ez létfontosságú, mivel az időben él-
végzett munka nagyban hozzájárul az állami 
gazdaság eredményes munkájához, amely egy-
ben népgazdasági érdek is. 

Az állami gazdaságnak 1 táborozó napi 
ellátása 100 Ft-ba kerül, míg 1 táborozó napi 
munkanormája 25 Ft. Ennek ellenére már 
negyedik éve szerveznek építőtábort, s a jövő-
ben is igényt tart az állami gazdaság a tábo-
rozók munkájára az előbb említett okokból 
kifolyóan. 

Pedagógiai gyakorlatunk ideje alatt a tábor 
lakói Szabolcs-Szatmár megye középiskolásai 
voltak. 

A tábor átlagos létszáma' 202 fő volt, amely 
96,1%-ot jelentett a jelentkezők létszámához 
viszonyítva. . 

A táborozók a csengeri, kisvárdai, nyír-
bátori és nyíregyházi gimnáziumok tanulói 
voltak. 

A tábor életét a táborparancsnokság irá-
nyította, melynek tagjai a következők voltak: 

a) parancsnok, b) parancsnokhelyettes, 
c) gazdasági vezető, d) 2 műszaki vezető (a 
Kertészeti és Szőlészeti Főiskola hallgatói), 
e) a tábor orvosa, f) a táborozókat kísérő 
tanárok, g) a táborozók közül választott tábor-
tanács elnöke és titkára, h) valamint mi, 
pedagógiai gyakornokok. 

A tábortanács a parancsnokságon kívül a 
brigádvezetőket foglalta magába, mivel a tá-
borozók 10 fős brigádokban végezték munká-
jukat. 

A parancsnokság tagjai egyenrangú felek 
voltak, s úgy érezzük, hogy ez nagyban hozzá-
járult a kellemes, baráti légkör kialakulásához. 
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A tábor orvosa elismerően, nyilatkozott. 
az orvosi felszerelésekről és a, tábor higiéniájá-
ról. Szomorúan tapasztalta azonban, hogy 
néhány iskolában elmulasztották vagy köny-
nyelműen vették a táborozást megelőző, s ezt 
engedélyező kötelező, alapos orvosi vizsgálatot. 
Ennek következtében olyan tanulók is érkez-
tek a táborba, akik fizikumuknál és egészségi 
állapotuknál fogva alkalmatlanok voltak a 
táborban elvégzendő munkára. Ezért néhányan 
kénytelenek voltak hazautazni, bár szívesen 
maradtak volna tovább is. 

A táborban 6 órás fizikai munkát kell 
végezni. Meglepő vólt a táborozókmunkakedve, 
amelyet nagyban fellendített a KISZ KB és 
az állami gazdaság által finanszírozott jutal-
mazási rendszer. 

A jutalmazási rendszer lényege az volt, 
•hogy 3 naponként az első 5 brigád, amelyeknél 
az 1 főre jutó átlagos teljesítmény Ft-ban ki-
fejezve a legmagasabb volt, pénzjutalomban 
részesült. A 11 nap elteltével pedig szintén 
az első 5 legmagasabb teljesítményt nyújtó 
brigád pénzjutalomban részesült. 

A pénzjutalom megoszlása a 11 nap át-
lagos teljesítményét figyelembe véve: 

I. helyezett 130 Ft/fő, I I . helyezett 110 
Ft/fő, I I I . helyezett 90 Ft/fő, IV. helyezett 
80 Ft/fő, V. helyezett 50 Ft/fő. 

Az iskolák között is nagy versengés folyt, 
mivel már a tábornyitás alkalmával kihirdet-
ték, hogy az I. helyezést elérő iskola emlék-
zászlót, I I . helyezést elérő iskola emléklapot, 
I I I . helyezést elérő iskola a KISZ Megyebizott-
sága által adományozott oklevelet kap. 

A munka elvégzéséhez az állami gazdaság 
minden feltételt kielégítő mértékben biztosí-
tott; így például a táborozók munkaruhát, 
kendőt, sátorlapot, kést kaptak, amelyekért 
anyagilag feleltek. 

A táborozókat a munkaterületre és onnan 
vissza a tábor területére teherautókkal szállí-
tották. 

A munka megkezdése előtt minden táborozó 
balesetvédelmi oktatásban részesült, és a leg-
fontosabb munkavédelmi szabályokat a tábor-
rend is tartalmazta. Többek között talán ennek 
is tudható be, hogy a 2 hét lefolyása alatt 
baleset nem történt. 

A táborozás időtartama alatt a táborozók 
szőlőkötözést, sarabolást és gyümölcsszedést 
végeztek. ' 

Minden egyes brigádvezető rendelkezett 
egy füzettel, amelybe a munkaterület vezetője 
még a munkahelyen igazolta a brigád által 
elvégzett munkát. Ezen füzetekbe bejegyzett 
adatok alapján történt még a délután folyamán 
a brigád 1 főjére eső teljesítményének kiszá-
mítása, és a brigádok helyezésének megálla-
pítása. A számítást a két műszaki vezető 
végezte. A versenytábla mindig naprakészen 
mutatta minden egyes brigád 1 főjére eső 
átlagos teljesítményét Ft-ban (a 8%-os SZTK 

hozzájárulás nélkül), valamint a brigádok 
helyezését, külön kiemelve az első 5 helyezet-
tet. (A tábla a következő oldalon látható.)* 

•A naponkénti 1 főre jutó átlagos teljesít-
ményt a győztes és a legegyenletesebb telje-
sítményt nyújtó brigádoknál a 323. oldalon 
található grafikon mutatja. 

A versenytábla á táborozók érdeklődésének 
középpontjában állt. A táborozók élénk fi-
gyelemmel kísérték a saját s más brigádok 
teljesítményét is. Ösztönző hatása felbecsül-
hetetlen volt. Amennyiben a teljesítmény ki-
számításában fillérnyi eltérés volt, az érdekelt 
és egyben „megcsonkított" vagy „felbecsült" 
brigád együttesen követelte a hiba azonnali 
kijavítását a táblán. 

Ft 

őszintén megvallva, még most is csodáljuk 
a táborozók hatalmas munkatempóját, ame-
lyet ők maguk diktáltak. Érdemes megjegyez-
ni, hogy a felnőtt norma alapján számított 
munkanormát még a leggyengébb teljesítményt 
nyújtó brigád is átlagosan teljesítette, és a 
közepes teljesítményt nyújtók is túlteljesí-
tették. 

Ennek szemléltetésére közöljük a 324. olda-
lon található grafikont. 

A táborozás alkalmával a gazdaság vezetői 
is elismerésüket fejezték ki a táborozóknak 
odaadó, lelkes munkájukért. 

A táborozók munkáját talán legjobban az 
egzakt, számszerű adatok támasztják alá: 

Tábori összkereset Tényleges Norma szerinti 

(Munkabér) 83 750 Ft 55 440 Ft 

+ Szociális teher (8%) 6 700 Ft 4 435 Ft 

összesen 90 450 Ft 59 875 Ft 

Átlagos teljesítmény: 151,06%. 

* A rossz időjárás következtében a táboro-
zók nem tudtak dolgozni, ezért a 3. napon 
az 1 főre jutó átlagos teljesítmény == 0. 
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Versenytábla 1967. július 1—15 

Iskola 
Érté-
kelés 

Érté-
kelés 10 11 

Érté-
kelés 

Csenger 

Nyirbátor 

Nyiregy 
háza 

39,60 
36,— 
50,40 
32,40 
25,40 
28,80 
37,44 
28,80 
33,84 
36,— 
43,20 
39,27 
28,80 
29,70 
18,15 
22,32 
22,40 
25,20 
21,60 
40,-
32,40 
31,98 

69,48 
61,20 
79,90 
68,40 
78,-
58,25 
44,28 
55,80 
43,20 
56,56 
59,04 
39,90 
40,56 
50,70 
30,-
45,56 
36,-
43,20 
56,52 
41,60 
30,— 
51,60 

54,50 
48,60 

•64,80 
50,40 
51,70 
43,52 
40,86 
42,30 
38,52 
46.28 
51,12 
41,55 
34,83 
40,20 
24,07 
31,44 
29,17 
34,20 
39,06 
48,80 
31,80 
41.29 

83,76 
91,20 
98,40 
84,-
96,-
57,38 
57,60 
72,-

118,08 
61,68 

122,70 
43,63 
76,08 
75,-
36,60 
67,20 
91,73 
91,20 
82,08 
58,13 
54,40 
78,89 

92,96 
125,80 
135,44 
118,64 
122,40 
105,-
69,20 
74,80 
99,20 

108,-
57,87 
54.76 

. 42,84 
27.77 
'38,37 
31,17 
30,73 
31,-
49,23 
48,65 
56,12 
72,39 

30,— 
30,— 
3 0 -
30,— 
30,— 
30,-
3 0 -
30,-
30,— 
30,— 
14,06 
15,08 
26,20 
30,-
14,37 

11.50 
21,30 
16,61 
30,-
15,17 
17,75 

24.51 

68,90 
82,33 
87,94 
77,54 
82,80 
64,12 
52,40 
58,93 
82,42 
66,56 
53,80 
38,02 
48,37 
44,25 
29,78 
36,62 
47,92 
46,27 
53,77 
40,65 
43,49 
58,59 

21,60 
27,20 
28,40 
21,04 
22,-
22,65 
15,97 
15,97 
19,17 
19,17 
30,-
30,— 
30,-
30,— 
30,-
30,— 
30,— 
30,— 
30,-
30,-
30,— 
25,86 

30,— 
30,-
30,-
30,-
30,-
19,50 
22,34 
30,-
30,-
25,40 
49.66 
29.67 
28,80 
38,40 
48,-
29,76 
42,66 
28,80 
38,40 
28,80 
28,80 
31,85 

39,84 
24,90 
•47,73 
43.63 
35.64 
60,— 
34,-
17,92 
22,41 
25,39 
33,61 
36,18 
29,88 
35,69 
30,82 
30,54 
29,88 
29,88 
29,88 
31,12 
29,88 
32,79 

53,45 
23,97 
37,51 
64.40 
86,80 
37,34 
42,82 
20.41 
34,67 
25.27 
22,54 
24,18 
30,02 
23,56 
22,20 
37.28 
36,26 
30,76 
30,76 
23,30 
18,45 
35,05 

35,85 
23,97 
43,16 
29,88 
36,52 
39.23 
15,27 
16,60 
31,35 
26,56 
22,62 
19,54 
14.24 
13,75 
20,30 
29,33 
10,13 
16,20 
32 — 
28,30 
20,-
24,72 

36,15 
26,-
37,36 
37,79 
42.19 
35,74 
26,08 
20,18 
27,52 
24,35 
31,68 
27,91 
26,58 
28,28 
30,26 
31,38 
29,78 
27,12 
32.20 
28,30 
25,42 
30,05 



Ft/fó 

120. 

60-

30-

/. helyezés 

II helyezés 

• — III he/yezes 

tábordt/ag 

érfékeiés 
/. // 

2. ábra 

III 

Átlaglétszám: 202 fő. 
1 táborozó által teljesített napok száma: 11 
nap. 

Táborozók által teljesített napok száma: 
2.222 nap. 

Tényleges Norma szerint 

i fő/napi munkabér 37,69 Ft 25,— Ft 

1 fő/napi munkabér 40,70 Ft 27,— Ft 

-f- szociális teher 

A versenytábla szerint a táborátlag 43,31 
Ft; ténylegesen pedig 37,69 Ft. Ennek ma-
gyarázata, hogy ténylegesen 11 munkanappal 
számoltunk, a táblán pedig 10 munkanappal, 
mert nem vettük figyelembe a 3. napot, ugyan-
is ezen a napon a táborozók munkát nem vé-
geztek a rossz időjárás miatt. 

Az állami gazdaság minden elismerést meg-
érdemel a munka mintaszerű megszervezéséért, 
mivel a munka menetében soha nem volt fenn-
akadás, az egyetlen le nem dolgozott nap is a 
rossz időjárásnak tudható be. A munka a 

táborozók életkori sajátosságainak megfelelt. 
Ez alól talán a sarabolás tekinthető kivételnek. 

Véleményünk szerint a táborozók a 6 órás 
munkaidőt teljes mértékben kihasználták, ami 
egyrészt a jól megszervezett munkának, más-
részt a táborozók munkakedvének tulajdonít-
ható. 

Mindezt ismét grafikonokkal szeretnénk 
alátámasztani, amelyek a 324. oldalon látha-
tók. 

A jutalmazási rendszer hatékonyságáról 
szólva már megemlítettük, hogy milyen nagy 
ösztönző hatással volt a brigádok és az iskolák 
egymás közötti versengésére. A 11 nap eltelte 
után született eredmények a 325. oldalon talál-
ható táblán és ábrán láthatók. 

Az építőtábor a táborozók számára azonban 
nemcsak munkát jelent, hanem emellett üdü-
lést, szórakozást is. 

Feladatunkhoz tartozott olyan hasznos, de 
egyben szórakoztató programok összeállítása, 
amely a táborozók érdeklődésének megfelelt. 

Iskolák szerinti 1 főre jutó átlagos teljesítmény az időszakonkénti 
értékelés alapján és a táborozás egész időtartamára számítva Ft-ban 

(SZTK hozzájárulás nélkül) 

Iskolák megnevezése 
Értékelés 

Iskolák megnevezése 
I . I I . I I I . Végső 

Csenger 
Kisvárda 
Nyírbátor 
Nyíregyháza 

51,55 Ft/fő 
55,63 Ft/fő 
42,37 Ft/fő 
34,84 Ft/fő 

75,61. Ft/fő 
82,76 Ft/fő 
58,07 Ft/fő 
42,87 Ft/fő 

31,07 Ft/fő 
39,11 Ft/fő 
27.50 Ft/fő 
29,09 Ft/fő 

52,74 Ft/fő 
59,16 Ft/fő 
42,65 Ft/fő 
35,58 Ft/fő 

Táborátlag 41,29 Ft/fő 58,59 Ft/fő 30,05 Ft/fő 43,31 Ft/fő 
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130 -
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20-
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nop-
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85-
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70-

65 

60 

56 

50 

55-

50-

35 

301 

25 

20 

Csenger 

Kisvórdo 

• — Nyírbátor 

Nyíregyházo 

• 59.16 rt/fó 

<» 52.75 Ft/fó 

e 52.65 Ft/fő 

o 35.58 Ft/fó 

erteketés 

II III 

3. ábra 

Végső 

legeredményesebb brigád 

legalacsonyabb teljesítményt 
nyújtó brigád 

tóborátlag 

5. 6. 7. 

4. ábra 
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6. 5 6 

5. ábra 

/ helyezeti 
II helyezett 

III helyezett 

legegyenletesebb 

táboráHag 

A programok megszervezésében a táborozók 
aktívan közreműködtek. Rendkívül hasznos, 
érdekes ötletekkel járultak a megrendezett 
tábortüzek, műsorok sikeréhez. A táborozók 
szabadidejének kellemes eltöltését elősegítet-
ték a KISZ KB által központilag szervezett 
programok is. Az öntevékeny programok kö-
zött sorrendet felállítani nem lehet. Egyik 
színfoltja volt véleményünk szerint a névadó 
tábortűz, melyre a táborozók nagy része oda-
haza felkészült, nem is egy műsorszámmal. 
Legnagyobb érdeklődést és egyben a legna-
gyobb sikert a jelmezverseny és a „házi" 
tánedalfesztivál aratta. Szóval szinte le sem 
írhatók azok a hihetetlen ötletes jelmezek, 
amelyekkel a táborozók a tábori élményeket 
elevenítették meg. A táborozók által választott 
zsűrinek nem volt könnyű feladata a dijak 
odaítélésénél. 

A táborozók találékonyságát dicséri olyan 
nem mindennapi program beiktatása is, mint 
fodrász- és kozmetikai verseny. 

Lánytáborról lévén szó, a kulturális prog-
ramok mellett a sportvetélkedőket sem hagy-
hatjuk szó nélkül, amelyeken szinte az egész 
tábor részt vett. 

Kedves figyelmesség és egyben meglepetés 
is volt az állami gazdaság részéről, hogy a 
munkában élenjáró táborozókat 2 alkalommal 
is abban a jutalomban részesítette, hogy autó-
busszal bemehettek Kecskemétre és megismer-
kedhettek a város nevezetességeivel. 

Utoljára, de nem utolsósorban emlékezünk 
meg a táborozók öntevékenységét legjobban 
megmutató programról: az ifjúsági napról. 
Ennek keretében 1 napra a táborozók vették át 
teljes mértékben a tábor életének irányítását. 

A tábor életének állandó esti programja 
volt a napiparancs hirdetés, mely tartalmazta 
a következő napi programot. 

Utólag visszagondolva nagyon kellemes 2 
hetet töltöttünk el. Bátran állíthatjuk, hogy 
meghitt, jó viszony alakult ki a vezetőség és a 
táborozók között. 

CSOMÓS M Á R I A és D Ó K A Á G N E S 
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Az MTA Pedagógiai Bizottsága 1968. áp- téneti szemlélet értéke és jelentősége a gya-
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Rövidesen megjelenik az Akadémiai Kiadónál 

TANULMÁNYOK A NEVELÉSTUDOMÁNY KÖRÉBŐL 1967 

Szerkesztők: K I S S Á R P Á D , N A G Y S Á N D O R , S Z A R K A J Ó Z S E F , 

f S Z O K O L S Z K Y I S T V Á N 

J 

A gyűj temény, amely az MTA Pedagógiai Bizottságénak a sorozat megindí tása ó ta 

tizedik kötöte, a neveléselmélet és a szorosabb értelemben vett nevelés körébe tartozó 

tanu lmányokat tarta lmaz. Szerzői nevelési céljaink megvalósulásának mértékét , a világ-

nézeti, erkölcsi, közösségi, családi, esztétikai nevelés problémáit , a követelménynek a 

nevelésben betöl töt t szerepét elemzik gazdag irodalomra, sok esetben konkrét vizsgá-

latokra támaszkodva. A kötetet két összehasonlító pedagógiai és két' neveléstörténeti 

t anu lmány egészíti k i . Neveléstudományunk növekedő teljesítőképességének jele, hogy 

szerzőinknek a. nevelés említett a lapvető kérdéseiben is van komoly és eredeti mondani-

va ló juk . 

384 oldal — Kötve 56,— Ft 
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