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NEVELÉSTÖRTÉNETI SZÁMUNK E L É 

Minden tudomány számára elengedhetetlen, hogy számon tartsa, gondozza és felhasz-
nálja saját örökségét. A neveléstudomány számára a pedagógiai gondolkodás és a gyakor-
lat történeti fejlődésének, alakulásának kutatása a mára való kihatás, sok vonatkozásban 
szinte meghatározó volta miatt különösen is fontos. A neveléstörténeti kutatás nem csu-
pán tiszteletadás, korrekt értékelés a múlt felé, hanem egyik legfontosabb kulcs is a 
továbbhaladáshoz. A szükségesség szerencsésen találkozik az utóbbi évtizedek kedvező 
légkörével, melyben a társadalmi igény és érdeklődés minden vonatkozásban fokozottabb 
a történeti előzmények iránt, ugyanakkor a tudományos igényű feltárás, tárgyszerű közlés 
és ütköztetés nemcsak lehetőség, hanem követelmény is. 

A választék, amelyet folyóiratunk e számában nyújtunk, nyilván nem teljes még az adott 
terjedelmi korlátok között sem. Mégis kifejezése lehet a neveléstörténeti kutatás fontossá-
gának. 

A szerkesztő bizottság 



T A N U L M Á N Y O K 

s. HEKSCH ÁGNES 

PROHÁSZKA LAJOS TANTERVELMÉLETE (1948) 

E tanulmány szorosabban vett célja, hogy ismertesse Prohászka Lajosnak eddig csak 
kéziratban meglevő, egyetemi előadásai nyomán 1948-ban készített: A TANTERV EL-
MÉLETE című munkáját. A célt tágabban körvonalazva azonban szót kell ejtenünk — 
nem utolsósorban éppen a kéziratos tantervelmélet jobb megvilágítása érdekében — mind 
a felszabadulást megelőző, mind azt követő, egyes, újszerű vonásokat hordozó tanul-
mányairól is.1 

Előzmények 

Igen fontos, sőt nélkülözhetetlen visszapillantanunk Prohászka tudományos tevékeny-
ségének korábbi szakaszára is, jelen dolgozatban is reprodukálni azt a táblázatot, mely 
Pedagógia mint kultúrfilozófia című 1929-ben megjelent tanulmányában található.2 

Ebből világosodik meg a hely, melyet a pedagógia a kultúrfilozófia keretén belül elfoglal. 
Kitűnik belőle, hogy Prohászka kultúrfilozófiájának szülője Hegel objektív idealizmusa. E 
filozófiának megfelelően Prohászka a maga kultúrfilozófiai rendszerét az objektív szellem 
megnyilvánulási típusai szerint két részre tagolja. — Az objektív szellemet emberközi 
tárgyi produktumok struktúrájaként tekintve a kultúra rendszeréiül beszél. Ha azonban 
az objektív szellem egyéni, tárgyi produktumokban, organikus fejlődésként áll elő, úgy a 
műveltség rendszeréről van szó. A pedagógia pedig a műveltség rendszerében foglal helyt. 
Feladata — Prohászka szerint — éppen „annak a törvényszerűségnek megállapítása, amely 
szerint a strukturális összefüggések a lélekben felelős összefüggéseket, vagyis a kultúra 
műveltséget vált ki".3 Az így értelmezett pedagógia hármas tagozódású: az I. a műveltség 
lényegével, a II. a műveltség típusaival, a III. a műveltség egységével foglalkozik. A II. 
részben, mely a műveltséget a maga tárgyi mivoltában vizsgálja, Prohászka felsorolja a 
műveltségi javakat, éspedig: a) értékük sorrendjében, b) a műveltség különböző oldalai-
ként, azaz mint értelmi, erkölcsi, esztétikai javakat. íme, ez a pont az, melyen megragad-
ható a tanítás elméletének Prohászka kijelölte helye. A tanterv elméletével Prohászka 

' A tanterv elmélete. Dr. Prohászka Lajos e. ny. r. tanár előadása alapján összeállította ifj. Jesch 
László. Budapest, 1948. Demokrácia és humanizmus. Magyar Pedagógia. 1944-46. LIII-LV. év 1.11. 
Elnöki megnyitó, 1946. május 18. Történet és kultúra. Bp. 1946. Egyetemi nyomda. Kultúra és mű-
veltség. A Köznevelés Évkönyve 1948. Bp. 59-68. 

'Magyar Pedagógia. 1929. 23-32.,és 109-24. 
3I. m. 117. 
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A kultúrfílozófia tagozódása 
O b j ek t í v s z e l l e m 

mint dialektikus mozgás 
struktúra 

egyház, állam, 
jog, erkölcs, 
tudomány, művészet 
gazdaság, technika 

kultúra 
1. a kultúra lényege 
2. a kultúra típusai 
3. a kultúra egysége 

Tárgy (műveltség) 

a műveltség célja 

mint organikus fejlődés 
felelősség 

emberközi vallás, megismerés 
tárgyi tett, készség, munka, 
produktumok társas magatartás 

műveltség 
a kultúra 1. a műveltség lényege 
rendszere 2. a műveltség típusai 

3. a műveltség egysége 

A pedagógia tagozódása: 
I. A műveltség lényege 

egyem 
tárgyi 
produktumok 

a műveltség 
rendszere 

Tevékenység (művelődés) 

A művelődés személyisége 
a) a gyermek 
b) a nevelő 

II. A műveltség típusai 

Tárgy (műveltség) 

a műveltségi javak 
a) a javak értéksorrendje 
b) a műveltség különböző 

oldalai (értelmi, erkölcsi, 
esztétikai műveltség) 

Tevékenység (művelődés) 

a művelődés módszerei 
a) a javak pszichológiai sorrendje 
b) az elsajátítás különböző módjai 

III. A műveltség egysége 

Tárgy (műveltség) 

A műveltség eszményei 
a) általános vagy szakműveltség 
b) formális vagy materiális műveltség 

az eszmények története 

Tevékenység (művelődés) 

A művelődés közössége 
a) a család 
b) az iskola 

iskolatípusok 
iskolaszervezetek 

a tények és intézmények története 

részletesen két munkájában foglalkozik. A korábbi mü: Az oktatás elmélete4 (1937), s az 
imént említett, ismertetésre váró kézirat, az 1948-ból származó, A tanterv elmélete. — E 
művek megírása közöt t eltelt idő nemcsak egyszerűen tíz évnyi spáciumot jelent, hanem 
ennél jóval többet . Az ország felszabadulása és megindulása a demokrat ikus fejlődés ú t j án 
- már elöljáróban kimondhat juk - hatással volt Prohászkára is, aki a maga kul túrfdozó-

4Az oktatáselmélete. Pedagógiai szakkönyvek. Kiad. az Orsz. középiskolai tanáregyesület Bp., 
1937. - Az oktatás tárgyi kellékei. A tanterv elmélete. 105-145. 
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fiai keretei között maradván ugyan, de rezonált a pedagógiában is észlelhető nyitásra a 
társadalmiasulás irányában. A kultúrfilozófia szellemében fogant pedagógiai koncepció 
eddig is helyt adott ugyan bizonyos társadalmi vonatkozásoknak, de csak absztrakciókban 
és semmiképp sem reális közösségi, társadalmi, szociális bázison. — Amikor a demokrati-
kus fejlődés lehetőségeit a nevelésügy értékes képviselői megragadják, hogy a pedagógia 
területén kialakítsák a minőségileg újat, Prohászka is igyekszik változtatni addigi ezoteri-
kus felfogásán. Ha továbbra körül is veszi őt a maga szellemtudományos meghatározott-
ságú klímája, saját lehetőségein belül figyelembe veszi a társadalmi kérdések iránti foko-
zott érdeklődést és ennek tükröztetését, tükröződését a pedagógiában. — Kérdés, mennyi-
re szabadult, szabadulhatott fel Prohászka a maga kultűrpedagógusi mivoltának szinte 
determináló kötöttségei alól. A válaszadás kísérletében előbbre jutunk, ha felidézzük 
Prohászka régebbi oktatáselméleti, tantervelméleti munkásságát. — Az oktatás elmélete 
című, tanterv elmélettel foglalkozó részében, már csíráikban megvannak a tantárgyak 
kiválasztásának és rendezésének későbbi - 1948-ban kidolgozott - szempontjai. Mindkét 
említett, középponti jelentőségű műben és mindkét időpontban a legfőbb elméleti szem-
pontot a klasszika elvei adják. A klasszika dönti el a művelődési anyag kiszemelésének 
irányelveit. Idézzük fel Prohászka korábbi fejtegetéseit. Mit ért klasszikus javakon? 
Klasszikus javak azok, melyek nagy értéket képviselnek, azaz elsőrangú javak. Általában 
irodalmi értékek megjelölésére szoktuk őket vonatkoztatni — mondja Prohászka is — ez a 
szemlélet azonban szűk körű. Fontosabb sajátságuk, hogy elsőrangú mivoltuk révén 
klasszist képviselnek, s így az emberi szellem egyéb kimagasló termékeit is jelölhetik. Ezek 
előfordulhatnak a műalkotások, a mechanika, a jog, a természettudományok körében is. 

A klasszikáról, mint a művelődési anyag kiszemelésének szempontjáról Prohászka Az 
oktatás elméletében szisztematikus fejtegetésbe fog. A klasszikának háromféle értelmezé-
sét adja. 

1. Klasszikus az emberi szellem bármely elsőrangú terméke. Az így értett klasszika a 
bőség zavarát idézi elő és a tudás területén az enciklopedizmus veszélyét rejti magában. 

2. A klasszikának van sokkal egyetemesebb értelmezése is, amikor a kultúrára, mint 
egységes egészre kiterjed, azaz „egy népi géniusznak a történeti fejlődés folyamán legtel-
jesebb és egyúttal legnagyobb értékű produktivitását, úgyszólván önmegvalósulását fejezi 
ki".5 Ezt Prohászka egzisztenciális klasszikának nevezi. E klasszicitásban ugyanis egy 
egész népközösség létmódja, a létmódnak alkotásokban való kiteljesedése, az alkotások 
visszaható ereje nyomán kialakult magatartás manifesztálódik. 

3. A klasszika harmadik értelmezése a ,,kat' exochén" művelődési vagy iskolai klasszi-
ka. Ilyen az antikvitás klasszikája, mely televényévé válik ama népeknek, melyek a maguk 
klasszikáját kifejleszteni még nem tudták. Az átvett javak azonban csak a kiválasztottak 
kincse marad: ez a klasszika tehát ezoterikus. Prohászkának ez az utalása visszatér azután 
— 1948-ban - abbeli aggodalmában, hogy a görög-latin stúdiumok éket verhetnek a 
társadalom egyes osztályainak intellektuális tudat-tartalmai között. Nem az iskolás 
klasszikára van szükség, hanem a klasszika szellemére - hangsúlyozza Prohászka. 

A magyarság még nem fejtette ki a maga klasszikáját, ezért egység nélkül való. Mégis 
vagy talán éppen ezért — véli Prohászka — a műveltségi javak elvi egységére törekednünk 
kell. A tanítási anyagot kiválasztó, elméleti munkánk így legeredményesebb az egziszten-

sI.m. 111. 
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ciális klasszika szellemében lesz, melyre a személyes jellegen kívül a perspektivitás a 
jellemző. Szemeljük ki azt a művelő anyagot, amely „személyes jellegénél fogva emberi 
létünk gyökeréig hatol és ugyanakkor egyetemességénél fogva leginkább adhat látókört". 
Ezzel „a kozmosz a tantervben előáll, ha nem is eredeti egységében és rendezettségében — 
ahogy a görög paideiában nyilvánult — de legalább az intenció szerint".6 

Ezt a „koszmoszt" képviselik7 1. a nyelvi és irodalmi tanulmányok 2. a) ránk ható 
népek nyelvének tanulása, b) a klasszikus nyelvek és irodalmak. — A nyelvi és irodalmi 
stúdiumokhoz kapcsolódik a vallástan. 3. a művészetek, költészet, zene, 4. a filozófia is 
klasszikus javak közé sorolódik. Ami a szaktudományi megismerést illeti, ennek két köré-
ről beszélhetünk: 1. a történet, azaz: hazai és idegen történet; 2. a természet: biológia, a 
szervetlen világ, a technika, a természeti törvényszerűségek felismerésének eszköze: a 
matematika. A matematika a filozófia előcsarnoka. 

Prohászka úgy véli, hogy a klasszicitás elválaszthatatlan egységbe szövi össze mind a 
történeti, mind az értékszempontot, s feleslegessé teszi a humaniórák és a reáliák mester-
séges különválasztását is. A kultúijavak - a klasszicitás elvét érvényesítve - műveltségi 
javakká válnak. „A kultúra — állítja Prohászka — . . . műveltséget vált ki. . . . Azt a 
tevékenységet pedig, mely ezt a kiválasztást tudatosan előidézi és rendezi, nevezzük neve-
lésnek vagy tágabb értelemben, két oldali tevékenységről lévén szó; művelődésnek".8 

Prohászka nem a pedagógia tudomány szellemében építi fel rendszerét, terminológiája is a 
kultúrfilozófiáé. Ennek következménye, hogy neveléselméleti konstrukciói nem eléggé 
tisztázottak, s rendező elvként nem alkalmazhatjuk a kultúra vagy a műveltség fogalmait 
sem, mivel a pedagógiát nem lehet megfeleltetni sem a kultúrával, sem a műveltséggel. 

Prohászkánál az a veszély fenyeget, hogy az emberi réteget lehántja a kultúráról, s így 
mind az egyéni, mind a társadalmi eredetű hatások, melyeknek a művelődésben pedig a 
szellemi tájékozottság mellett kiemelkedő szerepük van, háttérbe szorulnak. Túlzottnak 
minősül Prohászkának az az állítása, hogy a kultúrfilozófia magában foglalja az emberi 
társadalomnak nemcsak létét, feltételeit, formáit, fejlődését, hanem vizsgálja az ember és 
az emberi társadalom alkotásait, produktumait is. Az igazság ezzel szemben az, hogy e 
sokféle lehetőséget kizáija éppen magának a kultúrfilozófiának lényege, nevezetesen, 
hogy mind az egyéni, mind a társadalmi megnyilvánulások mindenkor objektív tartal-
makként jelentkeznek, s így természetszerűleg elszegényedik és zavarossá lesz a kép, 
melyet az emberi megnyilvánulások összességéről, benne a pedagógiai tevékenységről 
alkothatunk. íme az ellentmondásoknak egyike: Prohászka azt állítja, hogy a kultúra 
fogalmába „nem fér bele . . . magának az embernek a kultúrához való személyes viszo-
nya". Másrészt mégis lehetségesnek tartja, hogy „az átélő lélek átviszi a kultúrára a maga 
szerves természetét, vagyis szerves renddé alakítja azt, ami lényege szerint tiszta jelentéses 
rend".9 E szerves rend: a műveltség. A műveltség értéket valósít meg, mert az egyéniség 
eleven teremtő erőibe kapcsolja vissza a kultúra tárgyi tartalmait, Prohászka figyelmen 
kívül hagyja, hogy az általa megkövetelt mozgásnak nem a tárgyi képződmények struk-
túrái és a felelős — organikus — tényezők között kell fennállnia, hanem kölcsönhatáson 

• 4I. m. 135. 
' I . m. 116-135. 
8 Pedagógia mint kultúrfilozófia .117. . 
* Kultúra és műveltség. 60. 
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I 

alapuló mozgásnak kell létesülnie a nevelői szándék és a gondjaira bízott növendék minő-
ségének találkozásából. 

Helyénvaló a pedagógus elmélkedő Tettamanti Béla fenntartása Prohászka tanításainak 
realizálhatóságát illetően, amikor így nyilatkozik: „A műveltségfilozófia elsősorban a tár-
gyi struktúrákból eredő immanens hatásviszony elemzése, a neveléselmélet pedig szemé-
lyes felelősséggel hatni akarás tevékenységének vizsgálata. A műveltség elmélete azért nem 
felel meg a nevelés elméletének, mert a nevelés lényegi jegye, nevezetesen, hogy tudatos, 

"rendező tevékenység nem szükségképpeni jegye a műveltségnek Az eddigiekből minden 
kétséget eleve kizárni következik, hogy a nevelés személyes jellegű tevékenység. Pedagó-
giai gondolkodással a személyes jelleg mind a nevelő, mind a növendék kölcsönös viszo-
nyát jelenti, akként, hogy a nevelő a maga személyiségével igyekszik tudatosan hatni a 
növendékre, annak érdekében. 

A pedagógiáról nem pedagógusként gondolkodó Prohászka 1948-as egyetemi jegyzeté-
ben, A tanterv elméletében törekszik félretenni a kultúrfilozófiai terminológiát. Hang-
súlyozza a tanterv elméleti tanulmányok megnövekedett jelentőségét, mivel a tanterv a 
helyesen szervezett közoktatásban hivatott az oktatás szociális jellegének biztosítására. 
Véleménye, hogy a tanterv mindég a kultúra tükre, de a társadalmi szerkezeté is. „így 
tükröződik a középkori társadalom a 'septem artes liberales' tantervi konstrukciójá-
ban . . . " . Kifejti, hogy amit hegeli szóhasználattal kultúrfilozófián ért, „s amit nálunk 
újabban a marxizmus is elfogadott (sic!), a francia, angol-szász gondolkodásban általában 
szociológia néven ismert". Igen merész vállalkozás a kultúrfílozófia rokonítása a marxiz-
mussal. Az marad ez akkor is, ha tudjuk, hogy Marx felhasználta Hegel dialektikus mód-
szerét, mint a gondolkodás lehetséges módját, de el is határolta magát Hegeltől. Marxnál 
olvashatjuk: „Az én dialektikus módszerem nemcsak különböző a hegelitől, hanem ennek 
egyenes ellentéte. Hegel számára a gondolati folyamat, melyet eszme néven még önálló 
alannyá is változtat, demiurgosa (teremtője) a valóságnak, amely ennek csak külső meg-
jelenése". . . .„Nálam, megfordítva, az eszmei nem más, mint az emberi fejbe áttett és 
lefordított anyagi11. Ami pedig a társadalmi vonatkozásokat illeti, Hegel „abszolút" 
eszméje, szerinte a társadalmi fejlődés csúcsa: az alkotmányossá tett porosz feudális 
monarchia. 

Prohászka meggyőződése, hogy a kultúrfílozófia társadalmi vonatkozásokban a szocio-
lógiánál is többet tartalmaz. Minden különösebb magyarázat nélkül pedig kijelenti, hogy 
tervről általában csak szociális feltételezettségében beszélhetünk. A terv megvalósításához 
anyagi és szellemi eszközök egész sorát kell felhasználnunk. A tanterv társadalmi terv, s 
ennek megfelelően a társadalmi terv szerint alakul. „A társadalmi munka célszerűségét 
akarja végeredményben az iskola is előmozdítani".12 Megjegyzi, hogy Herbart „örök 
időkre" vélte megszervezni a tantervet. A gyakorlat pedig azt mutatja, hogy a tervek 
legtöbbször osztályérdekeket szolgáltak ki Ennek egyik példája a latin tanítás körüh 
viták. Kétségtelen — mondja Prohászka — hogy a latin stúdiumokban rejlő nevelői értékek 
mással nem pótolhatók. Ezt az elvet azonban világszerte kihasználták osztályérdekek 
érvényesítésére. A latin fonása lett az egészségtelen társadalmi szelekciónak. Aki néhány 

1" Tettamanti Béla: Pedagógia mint kultúrfílozófia. Magyar Pedagógia. 1931. 33. 
1 ' Filozófiai Lexikon. Szikra 1953. Bp., 254. 
12 A tanterv elmélete. 3. 
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évig rosszul és fogyatékosan „tanulta" a latint, fölényben érezhette magát a latint nem 
tanulttal szemben. E körülmény azonban nem ronthatja meg viszonyunkat az antikvitás-
hoz. „Minden kor társadalma megkereste eddig kapcsolatát az antikvitással, s bizonyosnak 
tartom, hogy nálunk is, ha majd a latin újra társadalmi szükséglet lesz, nem pedig puszta 
dekórum, vagy privilégium, mi is újra meg fogjuk találni az utat hozzá".13 

A mai társadalom — mondja ki Prohászka - „az osztálytalanság felé haladtával" az 
adott gazdasági, technikai bázis követelésének megfelelően a specializálódás felé tart. Az 
egyes hivatáskörök betöltését tudatosan elvégzett szelekcióra szándékozunk bízni. Kerül-
jön mindenki a neki megfelelő helyre, születési és vagyoni meghatározottságtól függet-
lenül, azaz szociális meggondolások alapján. A rátermettség megállapítása csakis lélektani 
alapon történhet. Mégsem elég kizárólag a tesztekre támaszkodni, mellőzve az iskola, 
tanulmányi szempontjait. Mert: 1. a tesztek formálisak, megmutatják ugyan a vizsgált 
egyén habitusát, de a habitus fejlesztése lehetséges és a fejlesztés sok úton történik. 2. A 
tesztek nem lehetnek kizárólagosak, mert a képességeknek nem állíthatók fel az abszolút 
értékmérői. Kell anyag, amelyen a rátermettség megmutatkozhat. Ezért jogosult az általá-
nos iskolázás, az iskolázott embernél tapintható ki a mire termettség. Helyesli az új 
tantervi egységet, melynek esetenként helyi jellege van. 

Tantervelmélet 

Prohászka a maga tantervelméleti művét IX fejezetre osztja. Az I. fejezet a tanterv 
feladataival foglalkozik. Abból indul ki, hogy a tanterv rendeltetése az oktatás kitűzött 
céljának megvalósítása. Ezért a tanterv minőségének alapkritériuma a rendezettség és az 
elvszerűség. A cél elérésének érdekében a legfontosabb az oktatás anyagának kiszemelése 
és az oktatás anyagának elrendezése. Az oktatási anyag kifejezése helyett általában műve-
lődési vagy oktatási javakról szoktak beszélni. Mindenképp az a fontos, hogy az anyag 
kiszemelése és elrendezése összefüggő egészet alkosson: a két feladatnak egymásból kell 
következnie. 

A részletekbe bocsátkozás előtt Prohászka néhány didaktikai fogalmat kíván megvilágí-
tani. Első helyen áll az oktatás fogalma. Az oktatás szubjektív felfogása — amint azt a 
reformpedagógia teszi — káros. Ez az irány Prohászka szerint elpszichologizálja az okta-
tást; hibázik, amikor az oktatás egyetlen szempontjaként a gyermeki fejlődéshez iga-
zodást, a gyermek érdeklődésének követését adja ki jelszóként. — Az oktatás Prohászka 
szerint: közlés, valaminek nyújtása, ami objektív értékű, s ezt az értéket a számonkérés 
mintegy reprodukálja. Az oktatás rendeltetésének ezt a fogalmazását fölöttébb szegé-
nyesnek kell mondanunk. Sokkal gazdagabb tartalmú az oktatás fogalma és jelentősége 
teszem azt Imre Sándornál, aki az értelmi nevelés kapcsán beszél tanítási tervről. Az 
értelmi nevelés középponljában a nevelés eszközei közül az oktatás áll. Oktatás: az elme 
kiművelése, az ismeretszerzésben való rendszeres vezetés. Az oktatás védi, fegyelmezi a 
gondolkodást, megindítja a vezető gondolat kialakulását, tudatossá teszi az önállóságra 
törekvést.14 

" I . m. 4. 
1 *Imre Sándor: Neveléstan. Bp. 1928. Studium. 279. 
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További fejtegetéseiben Prohászka is elfogad annyit, hogy oktatásnál mindenképp 
többről van szó, mint tradeálásáról. E gondolatmenetben Prohászka hangsúlyozza, hogy 
oktatásról beszélve annak alaki és tárgyi feladatai közt kell különbséget tennünk. A kettő 
azonban soha sem lehet meg egymás nélkül. Az alaki képzés nem egyéb, mint képessé-
geink fejlesztése habituális készséggé. A formális szót itt kanti értelemben kell venni — 
figyelmeztet Prohászka — nem a tartalom ellentéteként, hanem annak kizárásával. For-
mális, ami egyetemes és szükségképpi, önmaga nem konkrét, de minden konkrétumra 
vonatkoztatható. Didaktikailag azt jelenti, hogy a valamely megismerési feladaton begya-
korolt készség éppen „formális" természete miatt más területen is alkalmas feladatok 
megoldására. 

Fontos az általános, illetve a szakmai képzés helyes viszonyának megállapítása. Az 
általános képzésnek csak annyit szabad jelentenie, hogy valamennyi erőnk, képességünk 
növelése a feladat. Büntetlenül korán specializálódni nem lehet: ez régi pedagógiai böl-
csesség, melytől nincs okunk eltérni. Hogy az általános képzés milyen anyagon történjék, 
nos épp ez a tanterv elméletének első alapvető kérdése. 

A művelődési kánon 

A kánon eddig így hangzott: legyen a kijelölt tananyag magában véve jó, értékes, s 
legyen alkalmas arra, hogy vele lelki hatást érjünk el, azaz vele a növendék erőit, képes-
ségeit fejlesszük. De: ha ez így van, úgy miért változnak állandóan tanterveink? A vál-
tozás oka a társadalom szerkezetében bekövetkezett alakulásban keresendő. A kezdetleges 
társadalmakban — akárcsak az egyéni nevelés során (Rousseau) — a tudnivalók apáról 
fiúra szállnak, átadásról, tradeálásról van szó. Nem áll fenn a változtatás igénye, mert 
éppen az a cél, hogy a társadalom szerkezete ne változzék. 

Ezzel szemben: racionálisan szervezett társadalmakban — „s az alkotmányos állam kora 
óta ez a racionalizáció tudvalevően egyre fokozódik", a társadalom intézményesen ipar-
kodik biztosítani fejlődését, s ennek jelei látszanak meg a köznevelés intézményes szerve-
zésében is. A szervezés a társadalmi együttélésnek azon a fokán jelentkezik, amikor az 
emberi kapcsolatok a munkacélnak és a termelés eszközeinek viszonya szerint rendeződ-
nek. „Innen van - jelenti ki Prohászka —, hogy a művelődés terveiben is ettől kezdve 
mindig valamilyen társadalmi csoportnak, rétegnek, osztálynak vagy az egész nemzetnek 
felfogása tükröződik".1 s Frappáns meglepetéssel szolgál számunkra annak elismerése, 
hogy a humanista műveltség csak vékony szellemi elitnek elérhető. „Kell-e rámutatnunk 
ezek után — folytatja fejtegetéseit — külön arra, hogy a szociális művelődési eszmény 
ideje csak akkor érkezhetett el, amikor a gazdasági fejlődés törvényszerűségének felisme-
résében győzedelmeskedett a társadalmi igazságosság eszméje, vagyis az a belátás, hogy az 
emberi munka nem lehet eszköze a tanulás formáinak".16 

A tantervek mindenkor a művelődési eszmény révén függenek össze a kor társadalmi 
helyzetével. A javaknak a kiváltképp társadalmi szempontok szerint kiszemelt rendjét 

1 5 A tanterv elmélete. 17. 
1 4 L m . 18. 

127 



nevezzük művelődési kánonnak. A kánon változásába beleszól a társadalmi dinamika, 
spontánná tételében pszichológiai és logikai elveket is érvényesíteni kell. 

„Éppen ezért a tantervi kánon mindig együttese három tényezőnek: a művelődés 
társadalmi eszményének, az ifjú nemzedék fejlődési igényeinek és az anyag belső termé-
szetének figyelembevételével alakul ki."1 7 

Műveltség és klasszika problémája szorosan összefügg. Az ember igazán csak akkor 
fejlődik ki, ha a klasszicitás jegyében fejleszti magát. A klasszika: kozmosz, a kultúra 
egésze, mely a kultúrát hordozó népben alakul ki, fejlődésének tökéletesedésével. z 
ilyen klasszikában, úgy érezzük, hogy mindaz, ami a népben hosszú évszázadokon át 
lehetőségként szunnyadt, egyszerre valósággá válik"18 - idézzük itt Prohászka szép gon-
dolatait. Az európai népek egymás után érlelődnek meg erre a klasszikára. Mi, magyarok a 
görög-latin kultúrát gyökeresítettük meg. Természetesen szellemiségünk klasszikus érté-
keit is kutatjuk. Értékelő szempontunkat megkönnyíti a népi színezetű értékekhez folya-
modásunk. Semmiképp sem vagyunk azonban olyan szerencsések, mint a franciák, akik-
nek klasszikája a legteljesebben kifejezi a népi akaratot is. Prohászka szerint klasszikánk 
inkább irodalmi jellegű, bár politikai törekvéseinkre is jellemző. „A mi klasszikánkat épp 
ezért úgy is szoktuk emlegetni, mint népi-nemzeti klasszikát'.19 

Javak és tárgyak 

Mivel Prohászka művelődési kánonjának kialakításában a klasszikus értelemben vett 
objektív értékek azok a pillérek, melyeken a tanítási anyag kiválasztása nyugszik, egészen 
meglepő rendszerezés tanúi lehetünk. — Első megállapítása, hogy ha a klasszika elvét 
fogadjuk el a kiszemelés alapjául, úgy az anyagot nem szükséges külön formai, azaz tárgyi 
szempontból vizsgálnunk, s nem érdemel speciális hangsúlyt a szociális feltételezettség 
sem. Mindhárom benne van a klasszikában. 

Melyek hát akkor a kiválasztás kánonjának nélkülözhetetlen elemei? — teszi fel a 
kérdést. A válaszadást meghatározza nemcsak a kultúra és műveltség közt tett megkülön-
böztetés, de az emberi tényezőnek, mint anyagi realitásnak, szinte teljes mellőzése is. 

Első feladatként kitűzi, hogy különböztessünk meg egymástól javakat és tárgyakat. „A 
javak részint készségek, részint termékek (alkotások, produktumok)." A termékek cél-
tudatos tevékenységünk eredményei; műalkotások, tudományos tételek vagy rendszerek, 
gazdasági, technikai termékek, jogrendek, az alkotmány stb. A javak közül a készségek 
személyhez kötöttek, a termékek is személyek között közvetítenek. 

A tárgyakat ellenben nem személyes jellegük különbözteti meg a javaktól. — A tárgyi 
világ rendje a javak környezete. Ennek két szférája van. Az egyik a természeti környezet, 
ehhez tartozik maga az ember is mint természeti lény. A természeti környezeten kívül az 
emberi kulturális javak a történeti környezetben is elhelyezkednek. Míg a természet az 
emberi javaknak inkább térbeli környezetét jelenti, addig a történelem inkább az időben 
helyezi el a javakat. A múltat már nem befolyásolhatjuk, de a jelen és a jövő alakulását a 

17Uo. 
" I . m. 22. 
" I .m. 26. 
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javak termelésének keskeny résén át befolyásolhatjuk — ismeri el Prohászka — majd 
ekként folytatja: 

„A marxizmus grandiózus tette épp ennek a ténynek a felismerésén alapszik: kitágítja 
ezt a keskeny rést a javak termelésének racionális megszervezésével. A dialektikus mate-
rializmus épp ezt fejezi ki: a történeti folyamat tárgyi megváltoztathatatlansága, lenyű-
göző irracionalitása megszűnik, ha annak a belső, racionális törvényszerűségnek a medrébe 
tereljük, amely a javak termelésében érvényesül. Ilyenformán eddig a történetet csak 
ismertük, azonban mostantól kezdve megcselekedhetjük, alakíthatjuk. Ez természetesen 
azt jelentené, hogy a történet az eddigi értelemben véget ért, s az emberi életnek új 
szakasza kezdődik a Földön". Prohászkának ezek a „felismerései" kétségtelenül a marxiz-
mus elismerése felé tett gesztusnak fogadhatók el. 

Ha az oktatás feladatát abban látjuk — magyarázza Prohászka —, hogy hozzásegítse a 
fejlődő embert képességeinek gyakorlásával belenőnie az őt körülvevő, társadalmilag 
hordozott kultúrába, akkor a kiválasztás anyagául négy szféra kínálkozik. Adottak a 
készségek és termékek, mint kulturális javak, s ezen kívül számba kell vennünk a termé-
szeti jelenségeket és a történeti folyamatokat, mint a javak létrejöttének tárgyi feltételét. 

Kérdés: mely tárgyi feltételek azok, amelyek az egyaránt pedagógiai és népi értelemben 
vett klasszicitásnak a legjobban megfelelnek? 

1. A készségek közül didaktikai szempontból is elsőrangú: a munkára való készség. Ez 
az ember prométheuszi öröksége, általa emelkedett fel. Munkára szoktatni, a munka elsa-
játítását tanítani kell. 

„A munkára való készség nevelése épp ezért az iskola legsarkalatosabb feladata" — 
állapítja meg Prohászka — majd éleslátással kijelenti: „A munka nemességére való hivat-
kozás nem volt őszinte állítás". — A szellemi és fizikai munka szerves egységgé olvad a 
kézi munkában. Jól látták a munka jelentőségét első propagálói - Morus, Rousseau, 
Pestalozzi, akik szocializáló erőt tulajdonítottak neki. A munka igen jó kezdetének tekint-
hető a játék. 

2. A termékek. Éles határvonalat készségek és termékek közé nem vonhatunk, hisz a 
készség gyakorlása során is termékeket hozunk létre. Mégis meg kell vizsgálnunk, melyek 
a klasszikusnak minősíthető termékek? 

Először is az irodalmi termékek. Mindenesetre ajánlatos szem előtt tartani: mely irodal-
mak voltak a magunk fejlődésére döntő hatással — ezzel a klasszika népi elvét alkalmaz-
zuk — s arra is gondolnunk kell: mely irodalmak segítik elő látókörünk kiszélesítését, 
műveltségünk emelését - ebben mutatkozik meg a klasszika pedagógiai elve. - Megdönt-
hetetlen igazságként vallja Prohászka, hogy mai egész kultúránk az antik kultúrából fa-
kadt — le kell menni a gyökerekig. A modern ember számára fontos — s ezt a forradalmi 
időkre is vonatkoztatja —,hogy végig jáija az antik kultúra útjait, ahhoz, hogy magára 
találjon. 

Az irodalom a művészetek közt előnyös helyzetben van, köztük a legegyetemesebb, 
mivel anyaga a nyelv. Pa. iskola nem feledkezhet meg azonban a művészetek egyéb ágairól 
sem. A zene a görög nevelésben nagyon fontos volt, zene- és irodalomtanítás együtt járt. 
Ma újra ráeszméltünk a zene jelentőségére és nélkülözhetetlenségére az általánosan képző 
iskolában. A szociális érzületnek is legjobb iskolája. ,JVekünk nagy dicsőségünk — emeli ki 
Prohászka — hogy az iskolai énekkultúrában Bartók és Kodály kezdeményezése óta az 
élen haladunk." Klasszikusabb anyagot valóban alig lehet találni, mint az általuk és köve-
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tőik által gyűjtött és feldolgozott régi népi énekeket, amelyekhez méltán csatolhatjuk régi 
mesterek kórusműveit.20 Örömmel idézzük, azaz örülünk, hogy idézhetjük Prohászkának 
a szép és értő gondolatmenetét. 

A képzőművészetek pedagógiai szempontú kiaknázása három elvből szűrődik le: a 
gyermeki alkotó készség felhasználásából; a művészi látásból; művészettörténeti isme-
retekből. 

Az irodalom és a művészeteken kivül az emberi termékek számottevő hányada a tudo-
mányos javak. Ezek a tudományos kutatásnak részben problémái, részben eredményei. 
Prohászka itt meglepő kijelentést tesz, amikor így szól: „Tudományokat általánosan kép-
ző iskolában nem tanítunk, legyenek azok akár problémák, akár eredmények". 

Gondolatmenetének folytatásául Prohászka leszögezi, hogy a tudományoknak két 
nagy köre van: az egyik az emberre, mint a társadalom tagjára, a másik a természetre s 
benne az ember helyének megjelölésére terjed ki. Prohászka hangsúlyozza, hogy az iskola 
nem tudományos termékeket közvetít, hanem pusztán a tudományoknak két tárgy-
körével ismertet meg: tanítja tehát a történetet és a természetet, mint tényeket, róluk az 
iskolában mint tantárgyakról beszélhetünk csak. 

Van a tudományok közt két olyan disciplina, mely mindenkor az ember klasszikus 
javainak számított, s melyek helyét a tantervben a javak közt kell kijelölni: a matemati-
káról és a filozófiáról van szó. Ma már — úja Prohászka 1948-ban! — a matematika 
alkalmazási területe kiterjed nemcsak a természet, hanem a történelem világára is. Az 
általánosan képző iskola matematikából nem nyújthat többet, mint annyi ismeretet, 
melyből a növendék kiemelkedő tehetsége kiderülhet. A platóni út a matematikából a 
filozófiához visz. A filozófia több merő ismeretnél. Az iskolának is módot kell adnia arra, 
hogy a növendékben a filozofáló készség meginduljon, „ezt pedig legjobban akkor éri el, 
ha a gyakorlás alkalmait a javakkal és a tárgyakkal való foglalkozáshoz fűzi". Követendő 
példának tartja a francia iskolák 'classe philosophique'-ját. A filozófia: világnézet, segít a 
munkára való készség kifejlesztésében is. Ha a növendékben „a munkát mint kulturális 
tevékenységet tudatosítjuk, a munka társadalmi jelentőségét és értékét megértetjük, 
emberi méltóságukat fokozzuk. A munka tényében egész kultúrfilozófia rejlik, amelyet 
konkrét, szinte megtapogatható jelenségeken, a homo faber alkotásain, ezeknek anyagi és 
szellemi feltételeire, létrejöttük folyamatára és törvényszerűségére rámutatva, kifejthe-
tünk".21 

Végül szólni kell a vallásos javakról, s ezt Prohászka azzal a szándékkal teszi, hogy 
minden felekezeti álláspontot elkerüljön, de csakis a pozitív vallás lehessen a tárgya. Még a 
vallástalanságot is őszintébbnek és becsületesebbnek tartja, mint ha a „pótlékok" egyi-
kéhez fordul valaki (pl. természetes vallás, 'moralelaique', egzisztencializmus stb.). Hivat-
kozik Goethe-re, aki szerint az ember az életbe mindent magával hoz, amire szüksége van, 
kivéve az „Ehrfurcht"-ot, az áhítatot. A művelődés feladata ezt az érzelmet kifejleszteni 
az iránt, ami felettünk, ami bennünk és alattunk van. Állandóan határmesgyén járunk, 
mert abban a bizonyosságban élünk, hogy életünknek és minden cselekvésünknek értelme 
van. Dyen módon életünknek végső értelmet adva válik a vallás is magának a kultúrának 

2 0I. m. 45. 
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klasszikus elemévé. A nevelésnek ezt a bizonyosságot kell meggyökereztetnie, a vallást 
javaink körébe sorolnia. 

3. Történeti folyamatok. A történelem maga nem kultúra, hanem a kultúra története, 
amelyet összefüggésében ismernünk kell, hogy részesedésünk a kultúrában valóban tuda-
tos legyen. A tantervi anyag kiszemelésénél a koronként dívó tudományos szempontok 
(pl. genetikus, biografikus, állam-, ill. kultúrtörténeti stb. szempontok) érvényesülése mel-
lett a politikai és a társadalmi érdekű nézőpont a döntő. — A hangsúlyt a nemzet törté-
netére kell vetni, de éppen a kultúra egyetemessége és a társadalmi fejlődésnek azonos 
ritmusa szükségessé teszi a történeti kép egyetemessé tágulását. Ne feledjük, hogy nem-
csak a történelem mint tárgy ad históriai műveltséget, hanem „az egész oktatás, minde-
nestől, úgyszólván illusztrációja a történelemnek. Ugyanezt mondhatjuk el a társadalmi 
ismeretekről. Tanításukat akként kell kialakítani, hogy betekintést nyújtson a társadalom 
életébe, törvényszerűségeibe. így a társadalmi formák nem elvontan, hanem maguktól 
értetődően tárulnak fel. Mivel a modem demokráciában maga a társadalom a politikai 
akarat kifejezője, az iskola adjon politikai tájékoztatást. Ne legyen külön tantárgy, hanem 
létünk szociális feltételeibe szinte észrevétlenül növekedjék bele a tanuló.2 2 

4. Természeti jelenségek, „A természet tanítása ismertesse meg a természet törvény-
szerűségeit, helyünket a természetben, s azokat az ösztönzéseket, melyeket az ember a 
természettel való kapcsolatnak köszönhet". A legfontosabb, kiindulni az emberből, az 
emberről szerzett ismereteknek az ad rendkívüli jelentőséget, hogy a biológia viszonylag 
nem régi tudomány; a 19. században alakult ki, a pszichológia pedig szinte napjainkban 
formálódik. Az iskolában eddig az emberről tanultak a növendékek legkevesebbet. — A 
biológiai szemléletmód újabban az iskolában is utat tört magának. Ennek a biológiai 
látásmódnak alapja pedig a fejlődés, a mozgás és az életközösség. A javak a természetben 
jönnek létre. A természeti ismeretek bármelyikéről legyen is szó, az a cél, hogy a tanuló a 
természeti és az emberi világ jelenségeit megtanulja egymásra való hatásukban megérteni. 
— A javak létrehozásának terét vizsgálva az ismeretek másik tárgya a földrajz. Az élő világ 
megismerésében mindenütt törvényszerűségeket tapasztal a növendék. A természeti tör-
vények egzakt fogalmára azonban csupán a fizika és a kémia tanulmányozása során esz-
mélhet rá. Az 1948-as éveket követő korszak tudományos eredményei feltehetően kérdé-
sessé teszik a fizika és a kémia kizárólagosságát e téren. Jól felismeri azonban Prohászka, 
hogy a korabeli világkép is már hangsúlyozottan természettudományi; de tudni mégis kell, 
hogy a világnézet a filozófia munkája volt. „A modern filozófia viszont a természet-
tudományon nőtt naggyá. (Tér, idő, okság.)" 

Ezzel — állapítja meg Prohászka - mindazt a kört áttekintettük, ahol a klasszicitás elve 
érvényesül. A tantervi elméletnek nem lehet más feladata, mint a kiválasztás elvi szem-
pontjainak kijelölése oly módon, hogy ezzel a tanterv egységes szelleme és aránya bizto-
sítva legyen. A tanterv nem holmi konglomerátum, hanem egységes mű, azaz annak 
kellene lennie, de erre ritkán akad példa. 

" I . m. 58. 
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A progresszív elrendezés kérdése 

A kiszemeléssel — mondja itt Prohászka - az anyag megfelelő elrendezéséről feltét-
lenül gondoskodnunk kell. Meg kell fontolni, mikor hozzuk érintkezésbe a tanulót az 
egyes javakkal és tárgyakkal, hogy hatásuk a legmegfelelőbben érvényesüljön; mit tanít-
sunk egyszerre, hogy ne pusztán anyag-konglomerátum legyen, hanem összefüggjön hete-
rogén jellege ellenére. A tantervi elrendezésben pszichológiai szemponthoz kell igazod-
nunk. A pszichológiai elvű elrendezés szerint nem a tanulót visszük a tárgyhoz, hanem 
fordítva. Azaz: az oktatás javait és tantárgyait egyenként és összességükben a tanuló 
fejlődésének megfelelően rendezzük el. Ezt nevezi Prohászka az elrendezés progresszív 
elvének. A logikai rend pl. megköveteli, hogy a könnyebbről haladjunk a nehezebbhez, az 
egyszerűbből az összetettre. Előfordulhat azonban, hogy éppen a nehezebből kell kiin-
dulni, hogy világos ismereteket lehessen nyújtani. Vigyázzunk azonban, hogy az ismere-
tekben ne legyen hézag, bár a lélek találékonyságára és rendező tevékenységére bízvást 
számíthatunk. Szigorúan le kell szögezni, hogy a tanterv semmiképp sem lehet meg 
kötöttségek nélkül. A nevelési terveket az értékek rangsora szerint kell megszerkeszte-
nünk; akkor meglepetéssel láthatjuk, hogy az a rangsor egybeesik a szubjektív értékelés 
(értékek, érzelmek) fejlődésének pszichológiai menetével is. 

Az erkölcsi és a szociális értékek helyét keresve, Prohászka tapasztalja, hogy a lelki élet 
kifejlődésében először az erkölcsi értékek iránt nyílik fel a szemünk, s az erkölcsi értékek 
jellemzően szociális értékeknek is bizonyulnak. Szociális és erkölcsi javakkal kell tehát 
kezdenünk a nevelési terv megszervezését, majd térjünk át az intellektuális és utilitárius 
javakra. Közbül helyezkednek el a vallásos és esztétikai, valamint vitális javak. 

Az első javak viselkedési formák, áhitat-ioimék, s szinte egyidejűleg játékformák. 
Abból a meggondolásból, hogy az oktatás során a tervszerű, tehát az iskolai oktatás ideje 
a leghosszabb az a következtetést vonja le Prohászka, hogy a nevelési tervekben minden-
kor a tanítási tervek fogjalták el a legtekintélyesebb helyet. 

A tantervi koncentráció 

Régebben a tanítási anyag könnyebb vagy nehezebb volta döntötte el a tantárgyak 
sorrendjét, amely felfogás inkább csak konvenciókon alapult. Ma azt kívánjuk, hogy a 
tanulót, fejlődésének minden fokán a javak és tárgyak mindegyikével foglalkoztassuk. 
Hogyan rendezzük őket a tanterven úgy, hogy különböző természetük ellenére se legye-
nek egymástól elszigetelve, szerves szálak fűzzék őket egybe. A rendezésnek ez az iránya: 
szimultán kapcsolás. Az egyidejűleg tanított anyag összefüggéseit felkutatjuk és létre-
hozzuk a főleg tárgyi kapcsolatot. Amikor az oktatás egységes hatását már magában a 
tervben, az anyag szimultán elrendezésével biztosítjuk, tantervi koncentrációról van szó; 
módszeres koncentrációról beszélhetünk, ha a nevelő dolgozza ki az alkalmazás mód-
szereit. 
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A történeti fejlődés elve a tanterv megszervezésében 

Ez az elv azon az elgondoláson alapszik, hogy a fejlődő fiatalnak művelődés közben 
meg kell ismételnie azt az utat, melyet művelődési céllal az egész emberiség megfutott. Az 
igazság azonban az, hogy az emberiség és az egyén fejlődésének párhuzamos voltát semmi 
sem igazolja, e felfogás nálunk 1879 óta (Kármán M.) több mint fél századnál tovább 
hatott. Alapgondolata az ontogenezis-filogenezis elvének átvételéből fakadt. Egészséges 
mag benne csak a fejlődés elve. Az egyénnél azonban nem történeti fejlődésről, hanem 
magának a növendéknek fejlődéséről van szó. Az egész herbarti-iskola tévedése onnan 
ered, hogy a tantervi koncentrációt merőben egyoldalúan, a tárgyi oldal felől igyekezett 
végrehajtani. A tanulót kényszerítették a tárgy felé; pszichológiát űztek, de ennek kevés 
köze volt az élethez. Ezt árulják el Ziller pszichológiai fokozatai is, melyek nem a meg-
figyelésen, hanem önkényes feltevésen alapulnak. Fejlődésen csakis a tanuló egyéni fejlő-
dését érthetjük, ebből kísérelhetjük meg a tantervi koncentrációt. 

A pszichikai mechanizmus elve a tanterv megszervezésében 

Ez az elv a tudatjelenségeket magyarázza tartalmuktól függetlenül. (Modern irányai az 
alaklélektan, a viselkedéslélektan, mégis inkább ősi formájára, az asszociációs lélektanra 
szoktunk gondolni). A tantervi koncentráció is ennek az asszociációs pszichológiának 
jegyében keletkezett. E szerint a lélek kizárólagos tartalmai: a képzetek, melyek ha talál-
koznak, egymást erősítik vagy gyengítik. Herbart szerint a lelki folyamatok matematikai-
lag kiszámíthatók. Épp ezért az oktatás a nevelés legfőbb funkciója. E véleményének 
hosszú ideig volt talaja, amikor keresték az úgynevezett „törzsanyagot", s ehhez társí-
tották az oktatás többi tárgyát. Ez a törzsanyag rendszerint a nemzeti irodalom -volt, 
valamint történelem és honi földrajz. Ez az asszociálás teremtette meg a középfokú iskolá-
ban a kapcsolatot az alsó fokkal, illetve a különböző középfokú intézmények között. Itt a 
pszichikai mechanizmus elveit kívánták érvényesíteni. 

A biológiai elv a tanterv megszervezésében 

A pszichológiában a biológiai szemlélet a legrégibb. Mégis, ki kell előbb vetkőznie 
metafizikai köntöséből, hogy a lelki élet megértésének termékeny talajává váljék. Bio-
lógiai szemléleten értjük az átöröklés, az alkalmazkodás, kiválasztás biogenetikai alap-
törvényének a lelki életre való alkalmazását. E szemléletmód három dolgot jelent a 
pszichológiában: 1. növekszik az ösztönös lelki réteg hangsúlya, 2. a funkcionális szem-
lélet váltja fel a mechanisztikus felfogást, s ezért a cselekvésre esik a hangsúly, 3. a lelki 
történés az én és a tárgyi világ összhatásában jön létre: egység a környezettel. 

Ez az újkeletű szemléletmód hatással volt a pedagógiára a tanterv megszervezésének 
kérdésében is. így lép előtérbe a gyermekközpontú pedagógia, vagyis a gyermeki élet 
természetes megnyilvánulásaiból igyekeztek kiindulni, s ezért a tantárgyakra oszló isme-
retanyagot erőszakos eljárásnak tartották, melyen a koncentráció sem segít. Prohászka 
erős kritikával illeti ezt a tendenciát, mert művelői, ha nem is tárgyat, de ugyanakkor 
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gyermeket sem tekintették tényleges fókusznak, hanem az életegységekben történő 
szimbiotikus tantervi elrendezést. Ez elv szerint a tanítás csak akkor eredményes, ha a 
gyermek életszükségleteinek irányában folyik. Életegységeket teremteni és ugyanakkor 
nagy tárgyi ismeretanyagot elsajátítani felsőbb osztályokban lehetetlen. 

Ennek az álláspontnak mérsékeltebb képviselői a szimbiotikus elvet összekapcsolták a 
munkatanitás elvével. E szerint az életegységekben való tanítás a legkülönbözőbb munka-
formák együttese: a megfigyelés, az elbeszélés, beszédgyakorlatok, leírások, rajz, mintá-
zás, számolás, mérés stb. — A koncentráció kérdése tehát erről az oldalról nézve is a 
módszerbe torkollik. — Melyek tehát a szimbiotikus koncentráció elvei? Feladat: 1. az 
oktatás anyagát úgy megszervezni, hogy tantárgyi felosztás ne szerepeljen, a felépítés 
„életegységek"-ből áll. 2. E célból a szimbiotikus elvet össze kell kapcsolni a munka-
tanítással, így válik módszeressé, 3. a szimbiotikus elv az érdeklődést élménynyújtás for-
májában kívánja kielégíteni, 4. az élmény nyújtása a valóság közös átéléséből fakad, így a 
szociális képzésnek is sikeres eszköze. — Ez a tendencia még kialakulatlan (1948!), ezért 
nehéz végleges véleményt alkotni róla. Tény azonban — mondja e fejezet végén Prohászka 
—, hogy „ma" sincs pszichológia és pszichológus, aki ne állna a biológiai pszichológia 
hatása alatt, s nincs olyan pedagógus, aki ne keresne valamilyen utat a szimbiotikus 
koncentrációhoz. 

A lelki spontaneitás elve a tanterv megszervezésében 

Prohászka hangsúlyozza, hogy a koncentráció említett három módja közül az első 
kettő, nevezetesen a kultúrhistóriai fokozatok elmélete és az asszociatív koncentráció 
tárgyi alapon kísérelte meg az anyag tantervi megszervezését; a harmadik, a szimbiotikus 
koncentráció ellenben alanyon és tárgyon kívül az oktatás környezeti tényezőiből indul 
ki. — A valóság azonban az, hogy e szempontok nem mindég jelentkeznek elvi tisztaság-
ban. — Mi jellemzi a koncentrációnak azt a fajtáját, amely merőben szubjektív irányban 
keresi a kérdés megoldását? Az, hogy a lelki spontaneitásra támaszkodik, s ezt érvényesíti 
már magának az oktatás anyagának kiszemelésében, s azt a módszeres feldolgozásban is. 
Olyan szemléletmódról van szó, amely az oktatásnak valamennyi kérdését globálisan 
fogja fel. 

Prohászka leszögezi, hogy a spontaneitás elve ismeretelméleti eredetű. E szerint a 
megismerés a szellemi funkciók primátusa révén jön létre. — A magyar pedagógia és 
pszichológia azonban — mondja Prohászka — nem ezzel az ismeretelméleti iránnyal rokon, 
hanem reaktív természetű. Az ösztönösség köréből fakad, s ennyiben biológiai termé-
szetű. A helyes összefüggés a spontaneitási elv, biológiai és ismeretelméleti megfogalma-
zása közt van. Prohászka elvként a spontaneitás nevet kívánja használni. 

A régi iskolát hármas váddal illették: a) pusztán tárgyakat kapcsolt, s szavak; nem 
pedig a cselekvés volt az ismeretszerzés alapja, b) nem volt tekintettel a gyermek érdeklő-
désére, c) nem vették tekintetbe a gyermeki fejlődés menetét. 

A hibák elkerülésére voltak és vannak törekvések, hogy a gyermek spontán érdeklődése 
és a gyermeki fejlődés szabja meg a tantervi koncentrációt. A forrás Rousseau, Prohászka 
felsorolja a legkülönb kísérleti pedagógusokat: Claperédet, Décrolyt és eszme társaikat. — 
Arra figyelmeztet a továbbiakban, hogy a tárgyi szempontok háttérbe szorítása: hiba. Az 
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oktatás egyúttal kultúrahordozó is, s ez objektív követelményeket is jelent., A kultúráért 
fáradni kell, és amíg fáradunk, mindég érezni fogjuk a szubjektivitás és a tárgyi valóság 
ellentétét".2 3 Nem arról van szó, hogy a tanítási anyag a kultúra egészét ölelje fel. De 
minden társadalomnak van művelődési kánona, mely objektív, s a kultúra folyamatosságát 
biztosítja. „Aki (viszont) csupán a tevékenységet nézi a nevelésben és az oktatásban, eljut 
egyéni érdekekre hivatkozva a kánon félredobásáig". Ismereteink és a spontaneitás közti 
összefüggés megállapítása nem könnyű dolog. Arra keressük ugyanis a választ: ha a spon-
taneitás ösztönös jellegű, akkor honnan származik ismerésünk, általában egész lelki éle-
tünk tartalma? Biztosan nem az akció-reakció üres játékából. Mert mindég valamit kell 
aktiválnunk, valamire kell reagálnunk, ami valamiképp adva van, de másképp, mint funk-
cióink. — Ez pedig ismerésünk tartalma, mely receptív úton lesz sajátunkká. A tanulásból 
a receptivitást kiiktatni és ellenében a spontaneitást kijátszani, teljesen hibás pedagógiai 
álláspont. 

A teleológiai elv a tanterv megszervezésében 

Ez az elv a gyermek szempontját és a tárgyi szempontot egyaránt érvényesíteni kívánja. 
Az első gyökerek Platónhoz vezetnek. Szerinte az erkölcs teszi az összes ismeretet „édes-
testvérekké". Az erkölcsi tendencia a fejlődő fiatalok számára a. filozófiában világosodik 
meg, s kialakul a szünoptikus látás. Ez az együttlátás teremti meg a tantervi kon-
centrációt. Mindenesetre — figyelmeztet Prohászka —, ahol művelődési eszmények jegyé-
ben alakult ki az oktatás rendje, ott a teleológiai koncentráció valamely formájával is 
találkozunk. Ezt a tényt - folytatja Prohászka először Ottó Willmann tette szóvá, aki a 
platóni elveket herbarti elemekkel összeszőve, erkölcsi, világnézeti koncentrációról érteke-
zik,24 Szerinte nem annyira a művelődési anyag koncentrációjáról van itt szó, hanem 
annak egyöntetűségében, egységességében látja a megoldást. A mély hatást pusztán tárgyi 
kapcsolással nem lehet elérni, gyökere az erkölcsi célban van. Ez a legmélyebb zóna, a 
második a szülőföld a maga hozzákapcsolódó anyagával. A harmadik zónába tartozik az 
összes többi ismeret és a készség. Az erkölcsi-világnézeti koncentráció sikeréhez harmo-
nikus összműködésre van szükség a nevelés és az oktatás, az iskola és a család közt. 
Prohászka látja az efféle koncentráció értékeit, de gyengéit is. Az erkölcsi, világnézeti 
koncentrációt a nevelő olyan meggyőződés alapján hajtja végre, mely az ö sajátja. Nincs 
azonban joga arra, hogy a fiatalt ebbe az eszmei világba vezesse, a fejlődő intellektus 
kialakítására való törekvés helyett. A teleologikus koncentráció körüli vita felszínre hozza 
annak a gondolatát, hogy helyette éijük be a megszokott iskolai gyakorlattal. Prohászka 
ebből a konfliktusból keresi a kiutat és igyekszik választ adni az alábbiakban. 

" A tanterv elmélete. 129. 
" I . m. 136. - Prohászka idézi Ottó Willmann: Didaktik als Bildungslehre 1903. 3. kiad. II. 
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A szociális elv a tanterv megszervezésében 

Az egyes didaktikai elvek — így a közösségi elv is — magukon viselik a neveléstörténet 
nagyjainak kézjegyét. Amikor Rousseau kifejti, mit ért nevelésen, három tényezőt említ. 
Ezek: a természet, az emberek és a dolgok, az ismeretekben gyarapodás előtt nem nyitja 
meg azonban a szociális perspektivitás sorompóit. Pestalozzi tanítása szociális színezetű, 
bár nem ad útmutatást a legszegényebbeknek a helyzetükből való kiemelkedésre. — A 
szociális kapcsolat, a közös környezet, a „természettől való" egység gondolata a 19. 
század előrehaladtával elsikkad, új ösztönzések majd a biológia felől érkeznek. A biológiai 
szemlélet azonban csak akkor vethette le darwinista korlátait, a biológiai elv csak akkor 
érvényesülhetett a pedagógiában, amikor a modern pszichológia és a kultúrfilozófia azt 
megérlelte, s. az így kialakult környezeti elv végre a tantervi koncentrációnak bázisává 
lehetett. A környezet fókusza a szülőföld, mint elsőrangú szociális kategória, amely a 
továbbfejlesztés lehetőségét tartalmazza. Minden magasabb fokú műveltség pedig már 
szakirányultságában tartalmazza a koncentrációt. Azaz: a szakirányú művelődés útján 
maga a hivatás az, amely az egész oktatási anyagot szervesen koncentrálja. 

Ha mármost a szülőföld elve és a hivatásra felkészülés elve közé iktatjuk a munka elvét, 
melyet a szülőföld elvének szociális értelmezése már amúgy is implikál, úgy megkapjuk 
azt a koncentrációs alapot, melyre az egész oktatás tervét építhetjük. 

Prohászka tanterv elméleti fejtegetéseinek egészére rányomja bélyegét az a meghatá-. 
rozó tény, hogy kultúrfílozófus elmélkedik pedagógiáról, ö t tanulmányozva hiányérze-
tünk támad. Nem kérjük, mert nem kérhetjük tőle számon a nevelésre vonatkozó szo-
cialista gondolatmenetet és rendező elvet. A szocialista fejlődés sok-sok tapasztalása, 
tanulsága és leckéje csak fokozatosan bontakozott ki a legjobb pedagógus elmékben. 
Legjobbak lehettek, mert jártas teoretikus voltukat tudták összekötni a mindennapok 
gyakorlatával és a jövő perspektíváival. Amit azonban Prohászkánál feltétlenül hiányol-
hatunk, hogy pedagógiája ember nélküli pedagógia. Igazában nincs nála sem egyén, sem 
közösség, sőt sajnálatos módon pedagógus sem. - Annál szívesebben olvassuk fellélegezve, 
hogyan képzeli pl. Faludi Szilárd a tanterv elméleti kérdések megoldását. Abból indul ki, 
hogy nem tudósokat nevelünk ugyan, mégis helye van az egyes tantárgyak tanításában a 
tudományos világnézet alapjainak. „Ha világnézetünk tudományos alapjait mint az okta-
tás tartalmának alapvető meghatározóját, konkrét, korszerű, általános rendszerének 
vesszük, akkor a tudományos világnézeti nevelés tartalmi követelményei máris megfog-
hatókká válnak". Majd a következőkben fejezi be gondolatmenetét: „Ha . . . a célokat és 
feladatokat általában nem egyszerűen filozófiai, hanem társadalmilag determinált kérdé-
sekként tekintjük, akkor kiemelhetők a követelményeknek az az összessége, melyek tár-
sadalmilag objektíven jelentkeznek, s alapjai lehetnek a pedagógiában kijelölt célnak és 
feladatoknak. Nincs szükség kinyilatkoztatásszerű megállapításokra a tananyag célszerű 
kiválasztását és elosztását illetően".2 5 

Prohászka azután, tantervelméleti munkájának vége felé haladva nyomatékosan hang-
súlyozza: a koncentráció kérdésével azért foglalkozott olyan részletesen, mert történeti 
képet akart róla adni, nem pedig mintha ezt tartaná a legfontosabb tantervi problémának. 
Fontossá a koncentrációt másodrangú helye ellenére csak az a körülmény teszi, hogy 

15Faludi Szilárd: A történeti szempont a pedagógiában. Magyar Pedagógia. 1974.4. sz. 441-444. 
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„kultúránk erős széttagoltsága a középpont elvesztésének veszélyét rejti magában".26 

Lényeges szerepet kap vitán kívül az anyag helyes kiszemelése, mert benne szociális, 
kultúrális és didaktikai feladat is rejlik — fejtegeti Prohászka. Az oktatás sikere pedig az 
anyag helyes, módszeres feldolgozásától függ. Ugyancsak tekintetbe kell venni a pszicho-
lógiailag alátámasztott sorrendiséget. Az oktatás sikerét — vonja le Prohászka a követ-
keztetést — olyan gyermekek nevelése jelenti, akik megállják helyüket. 

Mennyivel megragadóbbak Kiss Árpád e sorai: „az iskolának minden egyént el kell 
vezetnie addig a műveltségi szintig, ameddig képességei és teljesítménye csak engedik. A 
szocialista humanizmusban minden ember kiművelődésének felelőssége is benne rejlik".2 7 

Végezetül Prohászka is utal a nevelő személyiségének fontosságára. „Bízvást mondhat-
juk, hogy az oktatás sikere nem a helyes tanterven, hanem a helyes tanárképzésen 
múlik".28 

* 

Prohászka, aki a kultúrfilozófia keletkezését a századelőn jelentkező, majd fokozódó 
ama diszkrepanciából származtatja, amely már szinte el nem viselhető módon ékelődött a 
kultúra és a külső események embertelensége közé, a maga módján, a maga emberségével 
igyekszik ezt az „apokaliptikus hangulatot" feloldani azzal a becsületes szándékkal, hogy 
a humánumot ígérő demokráciával — legutóbbi kézirata tanúsítja — azonosuljon, hozzá-
járuljon az új pedagógiai világ megteremtéséhez. 

" A tanterv elmélete. 152. 
2 'Műveltség és iskola. 261. 
" A tanterv elmélete. 152. 
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KÖTESÁNDOR 

K E M É N Y G Á B O R É S K Ö Z O K T A T Á S U N K F E J L Ő D É S E 

A századelőn, Kemény Gábor pályakezdésének éveiben széles körű és erőteljes társa-
dalmi mozgalom bontakozott ki közoktatási rendszerünk reformálása érdekében. A radi-
kális polgárság, a szocialista munkásmozgalom és a hozzájuk csatlakozó haladó peda-
gógusok közoktatásunk szervezetét hozzá kívánták igazítani azokhoz a követelmények-
hez, amelyek a társadalmi-gazdasági fejlődés következtében jelentkeztek.1 A Magyar-
országi Szociáldemokrata Párt 1903-ban tartott kongresszusán elfogadott új pártprogram 
és a határozat követelte az oktatás felszabadítását a klerikalizmus befolyása alól. A 
szocialista és radikális pedagógusok 1906-ban életrehívott szervezete a Magyarországi 
Tanítók Szabad Egyesülete és mozgalmi-pedagógiai orgánuma, az Új Korszak erőteljesen 
támogatta ezt a törekvést.2 Elsőrendű feladatnak az iskola világi jellegének biztosítását, a 
népoktatás reformját és nagyarányú fejlesztését tartották. Ebben az időben merült fel a 
népiskola nyolcosztályúvá fejlesztése,és bontakozott ki az a széles körű vita, amely gazda-
sági, társadalmi és pedagógiai szempontból vizsgálta a nyolcosztályú népiskola meg-
valósításának lehetőségeit.3 

A Huszadik Század című folyóirat köré csoportosult polgári értelmiségiek — a második 
reformnemzedék — a társadalom átalakításáért küzdve nagy fontosságot tulajdonítottak a 
műveltségnek, ezért 1905-ben vitát indítottak a középiskoláról, melyben orvosok, 
pszichológusok, pedagógusok és a legkülönbözőbb tudományok ismert művelői vettek 
részt.4 Érdekes és jellemző tény, hogy a vita megindítását a kolozsvári tanári kör Márki 
Sándor és Imre Sándor egyetemi tanárok által aláírt nyilatkozatban üdvözölte. A vita 
előkészítése érdekében a Társadalomtudományi Társaság kérdésekkel fordult a szak-
emberekhez, akik azokra nyilvános előadásaikban is válaszoltak. Ennek a vitának igen 
szerteágazó volta nem teszi lehetővé a részletes bemutatást és elemzést, csupán néhány 
olyan alapvető kérdést emelünk ki, amelyben közös álláspont alakult ki. A középiskolai 
tananyag reformját mennyiségi és minőségi szempontból egyaránt szükségesnek tartották. 
A kiváló kísérleti pszichológus, Ranschbuig Pál vizsgálati adatokkal támasztotta alá a 

'Köte Sándor: Közoktatásügyi reformtörekvések az első világháború előtti években (1910-1914). 
Tanulmányok a neveléstudomány köréből. 1959. Bp. 1960. 607-642. 

3 A szocialista tanítómozgalom Magyarországon 1900-1920. Bp. 1968. (Szerk.: Kelen Jolán.) 
3 Bereczky Sándor: Törekvések a 8 osztályos népiskola megteremtésére a felszabadulás előtt Neve-

léstörténeti Tanulmányok. Bp. 1970. (Szerk: Köte Sándor.) 293-320. 
4 A középiskola reformja. Vita a középiskolai kérdésről. Bp. 1906. (Huszadik Század könyv-

tára 12.) 
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középiskolai reform szükségességét. „A középiskola készítse elő növendékeit a való élet 
megismerésére és az abban való helytállásra s adja meg az általános műveltség mellett a 
magasabb szakképzés előfeltételeit" — összegezi álláspontját.5 A tanulóknak szükségük 
van ismeretekre, mivel azonban az ismerethalmaz egyre növekszik, s egyre inkább eltér a 
régi követelményektől, a középiskolai tananyagot alaposan felül kell vizsgálni. Az iskolai 
oktatás tartalmi felülvizsgálatánál szem előtt kell tartani az ifjúság lelki és testi egészségét. 
A vita több résztvevője érvekkel támasztotta alá, hogy a középiskola túlméretezett tan-
anyaga és a helytelen tanítási mód egészségtelen életmódra szoktatja a diákokat. 

A nagy visszhangot kiváltó vitának a pedagógia tudomány részéről egyetlen résztvevője 
Kármán Mór volt, akinek három esten át hallgatták fejtegetéseit.6 Előadásaiban a szét-
küldött kérdésekre válaszolt a hazai iskolázás történeti útjára utalva. A középiskola szer-
vezetének, tananyagának kialakulási folyamatával foglalkozva védte a klasszikus művelt-
séget adó gimnáziumot, de utalt az iskolarendszer ellentmondásaira, amelyek megoldásá-
ban a polgári iskolának szánt jelentős szerepet. 

A vitában fellépők egy része kitért a munkástömegek művelődési igényeinek növekedé-
sére s megállapította, hogy a részükről jelentkező tanulási vágy és a középiskola között 
áthidalhatatlan űr tátong. Közbevetőleg utalnunk kell arra is, hogy 1907-ben Pécsett 
megtartották az iskolán kívüli művelés és művelődés — ahogyan akkor nevezték, szabad-
oktatás — első tanácskozását, ahol a progresszió és konzervativizmus szintén megütkö-
zött.7 

A Társadalomtudományi Társaság ankétját követően a középiskolai vita a pedagógiai 
folyóiratokban folytatódott tovább s abban növekvő ütemben vettek részt a középiskolai 
tanárok. A rendkívül szerteágazó tartalmú vita következtében egyre szélesebb körben 
ismerték fel a középiskolai reform halaszthatatlanságát. A vita áttekintésére, elemzésére, 
összefoglalására Imre Sándor vállalkozott. A Középiskolai Tanáregyesület 1912-ben tar-
tott közgyűlésén megállapította, hogy „a középiskolai reform vágya általános", s emiatt 
nem lehet részleges. „A reformon való gondolkodás tehát az egész középiskolára (felada-
tára, külső és belső szervezetére, tanítási módszereire és nevelési eljárásaira) vonatkozó 
kérdések együttes meggondolása tartozik lenni.8 Meggyőződése szerint ezt a feladatot egy 
általános köznevelési reform tudja megoldani. Ennek a reformnak feladatkörét, lényeges 
követelményeit nemzetnevelési koncepciójában is kifejtette.9 

Átfogó közoktatási reformot sürgettek a polgári radikális szemléletű pedagógusok is, 
akiknek álláspontját Zigány Zoltán fejezte ki legjellemzőbben. „Iskolarendszerünk nél-
külöz minden tervszerű rendszerességet; toldozott, foldozott, részben félbemaradt, rész-
ben túlfejlesztett intézményei idegen minták szolgai másolatai, amelyek hiányos és töké-

5I.m.28. 
6 I .m.239-265 . 
7A szabad tanítás Pécsett 1907-ben tartott magyar országos kongresszusának naplója. (Szerk.: 

Vörösváry Ferenc.) Bp. 1908, Franklin. XIV. 647.; Felkai László: A pécsi szabadoktatási kongresszus 
1907-ben és az iskolán kívüli oktatás korabeli történetének áttekintése. Pedagógiai Szemle. 
1956. 356-387. 

'Imre Sándor: A középiskola reformjának előkészítése. Különlenyomat az Országos Középiskolai 
Tanáregyesületi Közlöny XLVI. évfolyamából. Bp. 1912. 5 -6 . 

9Imre Sándor: Nemzetnevelés. Jegyzetek a magyar művelődéspolitikához. Bp. 1912. 
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letlen, egymáshoz nem ülő alkalmazásuk folytán még az eredeti minták eredményeit sem 
képesek biztosítani."10 

A középiskolával és az egész iskolarendszerrel kapcsolatos széles körű társadalmi elége-
detlenség és reformáló szándék hatására a miniszter 1913-ban utasítást adott a közép-
iskolai reform kidolgozására. A történelmi események azonban nem tették lehetővé a 
szándék megvalósítását. Viszont a forradalmak idején készült közoktatási reformjavas-
latok és intézkedések egész iskolarendszerünk gyökeres átalakítását irányozták elő.11 

önéletrajza és első tanulmányai alapján állítható, hogy Kemény Gábor ismerte, követte 
a századelő radikális értelmiségi mozgalom különböző vitáit, kezdeményezéseit, s ezen 
belül a középiskoláról és az iskolarendszer reformjáról kialakult álláspontokat. Első 
nagyobb pedagógiai tanulmányaiban az iskola társadalmi kapcsolatrendszerével, a közép-
iskola sajátos pedagógiai kérdéseivel, az elemi és a középiskola kapcsolatával foglal-
kozik.1 2 Ezekben a tanulmányokban már mint a gyermektanulmány híve és ismerője, a 
gyermeki fejlődés sajátosságaiból kiindulva közeledik a kérdésekhez. Megállapítja, hogy az 
elemi iskolában folyó oktatás tartalmi és metodikai vonatkozásban egyaránt természete-
sebb, jobban alkalmazkodik a gyermek természetes fejlődéséhez, mint a középiskola. A 
tanítási anyag elemzése alapján arra a következtetésre jut, hogy a középiskola alsó osztá-
lyaiban — ebben az időben a nyolcosztályú gimnáziumról van szó — nagyobb helyet 
kellene biztosítani a beszélgetés jellegű óráknak, jelentősen visszaszorítva „az egyetemi 
formájú" előadásokat. Ugyanakkor egy újszerű pedagógiai magatartás kialakításának szük-
ségességét is indokolja. Ennek lényege az az általános gyermektanulmányi szemléletű 
követelmény, hogy meg kell változtatni a nevelési alapviszonyt, a tanár—diák kapcsolatát. 
Ennek feltétele, hogy a tanár ismeije meg a diákot és közvetlen környezetét, fejlődésének 
fordulópontjait, sajátosságait, hogy segíteni tudja adottságainak kiteljesedésében, nehéz-
ségeinek legyőzésében. Ennek a gyermeket ismerő, értő, humánus pedagógiai maga-
tartásnak és szemléletnek kialakításában követte volt tanárai és különösen volt igazgatója, 
Banka Gyula példáját. 

Ha fellapozzuk önéletrajzi írását, megtaláljuk ennek alátámasztását, amikor kezdő 
tanári éveinek gondjairól, sikereiről beszél. Tanítványainál felfigyelt arra, hogy a 10—11 
éves fiúk müyen nehezen tanulják a tankönyvek tőlük, vüáguktól távoleső tudományos 
fogalmait, s mennyire megviseli őket az iskola zord, fegyelmező légköre. Ekkor fogal-
mazza meg a gyakorlati pedagógiai munka számára máig érvényes következtetését, hogy a 
tanulókkal egyénfleg kell foglalkozni és nemcsak tanulói, de emberi fejlődésüket is támo-
gatni szükséges. ,Egyik szemünkkel mindig az élő életbe kell nézni és a gyermeknek 
mindig érezni kell, hogy nemcsak tanuló és tanulói minősége, de emberi sorsa is érdekel 
bennünket. Emberi értékének megérzésén túl tanulói színvonala is inkább emelkedik, 
mintha egyoldalúan csak iskolai munkája szerint ítéljük meg, vagy foglalkozunk 
vele . . ." .1 3 Ezt a humánus pedagógus magatartást erősítette meg a párizsi tanulmányút, 

I "Zigány Zoltán: Népoktatásunk reformja. Bp. 1913. 13. 
II Köte Sándor: A Tanácsköztársaság közoktatáspolitikai és pedagógiai törekvések Bp. 1979. 

79-102. 
1 'A gyermek egyénisége és a középiskola. A Gyermek 1910. 73-88., A gyermektanulmányozás 

fontossága az elemi középiskola egymáshoz való viszonya szempontjából. Tordai Tanáregyesületi Érte-
sítő. 1910.1-20. 

13Kemény Gábor: Az egyszerűség útja. Bp. 1972. 81. (A továbbiakban: önéletrajz) 
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amely' Rousseau pedagógiájának megértését és a modern lélektan és pedagógia probléma-
világának és vizsgálati módszereinek megismerését jelentette számára. így különböző 
tényezők és tapasztalatok hatására alakult ki az a meggyőződése, hogy a nevelés első-
sorban és mindenekelőtt embernevelés s ha valóban eredményt akar elérni, mindenekelőtt 
humánusnak kell lennie. Ezt a szemléletet akarta megértetni a szülőkkel is. „A szülő ne 
elégedjen meg azzal, hogy gyermeke jó vagy rossz, okos, vagy tehetségtelen, makacs, vagy 
engedelmes, hanem naponként elmélkedve gyermeke tulajdonságain igyekezzék őt jobbá 
tenni. Evégből keressen módot rá, hogy gyermeke tanáljaival érintkezvén, minél jobban 
megismerhesse és minél jobbá tehesse" — írja „A szülők tanárok és a gyermek" című, 
1912-ben közzétett írásában.14 Itt jelentkezik az a követelmény, hogy az iskola és a 
család együttesen és azonos pedagógiai szemlélet alapján tudja a gyermek optimális fej-
lődését előmozdítani. 

Ebben a terjedelmesebb írásában egyébként újszerűen közelíti meg az iskola és köz-
vetlen társadalmi környezetének viszonyát. Ekkoriban ugyanis különösen a klasszikus 
nyelveket oktató gimnázium és a társadalmi elvárások között mutatkozó és növekvő 
értékítéletbeli eltérés széles körű vitát eredményezett. Ennek következtében a közép-
iskoláról folyó vitában is előtérbe került a társadalom jobb megismertetésének igénye, 
amit főleg, vagy elsősorban a szociológia oktatásával vélték megoldani. Kemény Gábor 
nem helyesli, hogy a szociológia (társadalomtan), mint külön tárgy helyet kapjon az 
iskolában, mivel ez a tudományág szerinte nem elég kiforrott. Ennél fontosabbnak tartja 
annak megértését, hogy az iskola és a társadalom kapcsolata nem oldható meg tananyag-
reformmal. A kérdés ennél összetettebb, bonyolultabb és a középiskola társadalmi funk-
ciójának felülvizsgálatát, új kapcsolatrendszerének kialakítását jelenti.Sőt,elsősorban ezt 
jelenti. 

Mindezek alapján megállapíthatjuk, hogy az első világháború előtti évtizedben a 
modem pedagógiai irodalom ismeretében és tapasztalatai alapján Kemény Gábor alapvető 
közoktatási feladatnak tekinti az iskola és a társadalom pedagógiai szemléletének, stílusá-
nak megformálását és fejlesztését, a modern pszichológia és pedagógia, azaz gyermek-
tanulmányi érveléssel alátámasztva. Az iskolai fokozatok egymáshoz kapcsolódásának 
kérdéseit is gyermekfejlődéstani alapon közelíti meg. Ebben Nagy Lászlót és a gyermek-
tanulmányozókat követi, akik a radikális pedagógusok közoktatási reformköveteléseit 
gyermektanulmányi, azaz modern lélektani érveléssel támasztották alá. 

Érdekes arra felfigyelni, hogy a gyermektanulmányi mozgalom a tizes években a 
korábbinál részletesebben és elmélyültebben kezd foglalkozni az iskola, az iskolarendszer 
reformjával. A társaság 1912-ben megszervezett pedagógiai szakosztálya és az egy évvel 
később tartott első kongresszusa egyértelműen állást foglalt az iskolaszervezet reformja 
mellett. Ennek bizonyítására elég hivatkozni az Új Iskola megszervezésére és a Gyermek 
című folyóiratuk pedagógiai rovatának cikkeire. Kemény Gábor, aki 1909-től tagja a 
Társaság választmányának, természetesen ismerte, követte ezt a fejlődést és maga is támo-
gatta a központi törekvést, amit a francia középiskoláról írott cikkei bizonyítanak. 

Ennél mélyebben és részletesebben azonban életének ebben a szakaszában nem fog-
lalkozott a közoktatás, az iskolarendszer fejlődésének-fejlesztésének kérdéseivel. Viszont 

14Kemény Gábor: Válogatott pedagógiai művei. Bp. 1959. 74. (Szerk.: Köte Sándor.) (A további-
akban: Pedagógiai Művei.) 
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nagyobb teret kap ez a témakör a két világháború közötti munkásságában. Cikkei', tanul-
mányai alapján állíthatjuk, hogy két világháború közötti munkásságának dominánsan 
közoktatási, közoktatáspolitikai mondanivalója van. 

Miért, hogyan következett be ez a változás? A kutatás megítélésem szerint erre még 
nem tud kielégítő és meggyőző választ adni. Az azonban jelenlegi ismereteink alapján is 
állítható, hogy ebben meghatározó szerepe volt a forradalmak közoktatási tevékenységé-
nek, reformjavaslatainak. 

Tudjuk, hogy Kemény Gábornak a két világháború között politikai megkülönböztetés-
ben volt része és a pedagógia, a közoktatás peremvidékére szorítva dolgozhatott. Ennek 
ellenére a nehézségeket legyőzve tanulmányaiban és könyveiben elsősorban a közoktatás-
politika kérdéseivel foglalkozott. Sokszálú, szerteágazó tudományos és publicisztikai 
munkásságának jellemzője a közoktatás, az iskolarendszer radikális és értő bírálata.15 

írásai azt mutatják, hogy a húszas évek végétől fellendülő tudományos irodalmi munkás-
ságában a marxista szemlélet és módszer alkalmazása található meg. A kutatás egyelőre 
nem derítette fel részletesen, hogy hogyan jutott el a polgári radikális gondolkodástól és 
szemlélettől a marxista gondolkodásmódhoz, eszmeiséghez és a szocialista munkás-
mozgalomhoz. De ismetjük, hogy már pályakezdésétől kezdve megvan munkásságának 
szociológiai irányultsága, önéletrajzában többször utal arra, hogy őt a pedagógia elsősor-
ban mint társadalomfejlesztési kérdés foglalkoztatta. Állíthatjuk, hogy ennek a 
szociológiai irányultságnak a megerősödése, a társadalmi fejlődéshez és demokráciához 
való töretlen ragaszkodása vezette el a marxista szemlélet és módszer vállalásához. Ennek 
eredménye, hogy ebben az időben aligha volt nála szakavatottabb bírálója a hazai iskola-
rendszernek és közoktatáspolitikának. Közoktatási mondanivalóját azonban nem foglalta 
össze, nem rendszerezte. Különböző írásai alapján lehet ezt áttekinteni. 

Tanulmányaiban sokoldalúan alátámasztja, hogy a közoktatás korszerű reformja elke-
rülhetetlen, s ennek alapkövetelménye a népműveltség fejlesztése. A közoktatáspolitikát 
hibáztatja, amiért a népiskola nyolcosztályúvá fejlesztését csak 1940-től akarja megvaló-
sítani. Mivel az ország fejlődése szempontjából a népiskola ügyét tartja a legfontosabbnak, 
a kormányzat kétségtelenül jelentős kezdeményezéseit a népoktatás terén (iskolaépítési 
akció stb.) kevésnek tartja. Ez akadályozza a hivatalosan sokat hangoztatott kulturális 
demokrácia elérését is, mert a politikai hatalom nem hárítja el az akadályokat a tömegek 
műveltségszerzési lehetőségei elől. Ezt nemcsak hibásnak, de veszedelmesnek is tartja, 
mert szerinte „a politikai demokrácia mindenképpen eljön, és jobb, ha műveltebb, fel-
készültebb népet talál."16 

A közoktatás demokratizálása, a művelődési demokrácia elérése szempontjából közelíti 
meg az iskolarendszer, az iskolaszervezet kérdéseit. Közoktatásunk történeti fejlődésének 
sajátosságaira utalva állapítja meg, hogy a „nevelésügy organizmusa" külső formájában jó 
volt és látszólag európai; közelebbről vizsgálva azonban csak kereteket jelentett, .fiizár-
kózó, individuális, külterjes munkát végző organizmus"} 7 A közoktatás szervezetének 

13Köte Sándor: A művelődési szabadság harcosa. Kemény Gábor: Válogatott Pedagógiai Művei. 
7-35., Hegedűs András: Kemény Gábor: A pedagógiai gondolkodó. Neveléstörténet és szocialista 
pedagógia. Bp. 1969. 216-235. 

16 Pedagógiai Művei 96. 
17Kemény Gábor: Az új pedagógia körvonalai = Pedagógiai Művei. 94. 
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átalakításában a korábbi törekvéseket figyelembe véve a kiteijedt és fejlett népiskolára 
szervesen épülő egységes középiskolát követeli. Ebben a forradalmak iskolaszervezeti 
javaslataira és Nagy László tervezetére hivatkozik. Nem véletlen, hogy 1934-ben, Ballai 
Károllyal, Nagy László másik töretlen hívével, kiadja Nagy László 1918-ban készített 
közoktatási reformtervét. Az ebben közölt kísérő tanulmánya a magyar közoktatás 
demokratikus hagyományait veszi számba, történelmi tanulságokat levonva. Ennek a vál-
lalkozásnak jelentőségéről és rendeltetéséről így ír önéletrajzában. „Nagyon helyes 
megérzés volt ez (a mű kiadása), hiszen az összeomlás után elindult kontraszelekciós 
áramlattal szemben igen tanácsosnak látszott emlékeztetőül megmutatni: ti, új emberek, 
ma évről évre új reformot propagáltok és alkottok; forduljatok vissza a közelmúltba és 
eszméljetek rá: milyen reformot kívánt Nagy László."18 

A két világháború közötti évtizedek közoktatásának kulcskérdése volt a középiskola, s 
annak reformja. Ezzel foglalkozott a legtöbbet, mert a megelőző időszak már felismerte, 
hogy a középiskola szervezetével, műveltségtartalmával, pedagógiai stílusával szembe-
került a változó társadalmi követelményekkel. Az első években még szélesebb körű köz-
véleményvizsgálat alapján közelítettek a reformhoz, majd - mint tudjuk — 1924-ben sor 
került a középiskolai oktatás differenciálására, 1934-ben pedig irracionális és nacionalista 
indoklással az egységes középiskola megszervezésére. Ezt követően 1938-ban a szakközép-
iskola rangjának, presztízsének emelésére. 

Kemény Gábor a középiskola körül folyó és időszakonként felerősödő eszmecsere 
ismeretében állítja és bizonyítja, hogy a közoktatáspolitika a sokat hangoztatott kultúr-
fölény jelszavával a középiskolától távol akarja tartani a nép gyermekeit. „Kultúrfölény 
csak olyan kultúrpolitikából származik, amely egyrészt a nép legszélesebb rétegeiből 
meríti új meg új erőforrásait, másrészt pedig — a szülők társadalmi osztályára való tekintet 
nélkül — a legdifferenciáltabb képességeket fejleszti ki."1 9 

A középiskolával összefüggésben talán a legtöbbet a kiválasztás, a szelekció kérdésével 
foglalkozott. Különböző írásaiban bizonyította, hogy a kiválasztás segítségével védik a 
kormányzat céljainak megfelelő középiskolát. A szelekció - amely a közoktatáspolitikát 
jellemzi — nem a tanulók képességei, hajlamai szerinti kiválasztást, hanem társadalmi 
szelekciót jelent. Sokat beszélnek ugyan tehetségmentésről, a tehetségesek kiválasztásáról 
és neveléséről, valójában azonban a társadalmi szelekció érvényesítésével „a nem oda-
valók" távoltartására törekszenek. „Az elsüllyedő világrend uralkodó osztályának nincs 
szüksége új tehetségekre. Az iskola tegyen róla, hogy ne jöjjenek a tehetségek; a még 
uralkodó világrendnek nincs szüksége új szellemi proletárokra, tehát az iskola tegyen róla, 
hogy új elemek ne bolygassák meg a régi rend kétes harmóniáját" — írja 1934-ben.20 Ezt 
a célt szolgálja az iskolában meghonosodott értékelés és osztályozás is, mivel akadályozza 
a társadalom fejlődését biztosító szelekciót. 

A rendszer a középiskolát elit iskolának, a vezető szerepre hivatott értelmiség nevelé-
sére szánt iskolának tekintette. Az elit iskola koncepciójából következően az 1934-es 
egységes középiskola a szakműveltség nyújtását nem tartja feladatának. A szakműveltség 
kirekesztése Kemény Gábor véleménye szerint ellene dolgozik az általános képzésnek is, 

1 'önéletrajz 134. 
1 'Pedagógiai Művei 133. 
" I . m. 137. 
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mert a szakműveltségtől a fogalmak kapcsolódása folytán a szálak biztosan vezetnek az 
általános műveltséghez. Az elit iskolának kezelt középiskolába jutást az anyagi és társa-
dalmi akadályokon kívül a latin nyelv oktatása is gátolja. A szakmai ismereteket kire-
kesztő középiskola nem felelhet meg a változó társadalmi követelményeknek, mert .uni-
verzálisan képzett, tehát az élet differenciáltságában gyámoltalan elemeket nevelt "21 

Elemzéseit követően alátámasztottan vonja le azt a következtetést, hogy a kiválasztás 
kontraszelekciót eredményez, protekciót érvényesít, nem nevel a közösség szolgálatában 
álló egyéniségeket, „legfeljebb olyan elvetélt egyéniségeket, melyek készséggel szolgálják 
az uralkodó osztály érdekeit". A középiskola nem az összesség érdekeit tartja szem előtt, 
„hanem csupán egy olyan középosztályt akar formálni, amely a mai düledező társadalmi 
rendet utolsó lehelletéig kiszolgálja".2 2 Szerinte a közoktatáspolitika által érvényesített 
követelmények akadályozzák a társadalom fejlődését. 

Milyen megoldást lát? Arra a kérdésre, hogy az iskola lehet-e jobb a fennálló tár-
sadalmi viszonyok között, válasza igenlő. Elképzelhetőnek tart olyan iskolarendszert, 
amely mindenkit részesít alapvető általános képzésben és mindenkit képesít arra a mun-
kára, amely adottságának legjobban megfelel és társadalmilag értékes, hasznos. Szerinte az 
ilyen új szellemű iskola elérhető, ha a társadalom létrehozásában érdekelt, s ehhez lehető-
ségekkel is rendelkezik. Meggyőződése szerint tehát az iskola és iskolarendszer az adott 
körülmények között is javítható, ha a társadalom tudja és gyakorolja az iskolával szem-
beni, kötelességeit és nem nézi passzívan a történéseket, reformokat. Ehhez azonban szem-
léletet kell változtatni. Szakítani kell azzal az elteijedt és kényelmes gyakorlattal, amely 
az iskola, a nevelés hibáiért az iskolát, a nevelőt teszi felelősség. Pedig a hibáért a tár-
sadalom is felelős, mert tűri azokat. „Sőt, a társadalom felelőssége talán még nagyobb, 
mert az iskolát pedagógusok személyesítik meg, akik függő viszonyban vannak kenyér-

\ adójukkal" . . . - ú j a . 2 3 

Ugyanakkor, mint marxista szemléletű gondolkodó értette és tudta, hogy a társadalmi, 
gazdasági fejlődést és a társadalmi demokráciát szolgáló iskolarendszer nem fejlődhet a 
társadalom ellenére. Ezt csak gyökeres társadalmi változás teszi lehetővé. „A jövőt csak 
olyan gazdasági-társadalmi rend oldhatja meg, amelyben kell az értelmes ember és kell a 
megbízható ember is" — úja az akkori időben szükséges virágnyelven.24 

Neki megadatott, hogy a demokratikus társadalom iskolarendszerének alapkőletételé-
nél jelen legyen, sőt, részt vett a további építkezésben is. A felszabadulás után különböző 
jelentős gyakorlati feladatok megoldásán munkálkodva, különböző területekben vezető, 
úányító tisztséget ellátva készítette el tervezetét az iskolarendszer demokratikus átalakí-
tására. Ennek elkészítéséhez a történeti fejlődés elemzése alapján fogott hozzá, hiszen 
vallotta, hogy „a jövőt a múlt igazi értékeire lehet felépíteni" és kutatta, kereste ezeket az 
értékeket. A múlt értékeinek keresését és a jövő szolgálatába állítását szolgálják a magyar 
nevelés történetére vonatkozó kutatásai és művei. Ezekben a jövő számára felmutatta a 
magyar közoktatás demokratikus hagyományait, Apáczai, Tessedik, Eötvös és különösen 
Nagy László örökségét.2 5 A felszabadulás után a demokratikus iskolareform tervezetével 

" I - m . 147. 
" I . m. 142. 
2 3 Az új pedagógia körvonalai = Pedagógiai Művel 94-105. 
2 4I . m. 159. 
2 sKöte Sándor: Kemény Gábor pályaképe. = Pedagógiai Szemle 1983. 5. sz. 419-429. 
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párhuzamosan mérleget készített a megelőző huszonöt év közoktatáspolitikájáról.2 6 

Ezekkel a tanulmányaival meggyőzően alátámasztotta, hogy az új közoktatáspolitikának a 
demokratikus hagyományt kell követnie. 

Az általa készített köznevelési reformterv a múlt értékes hagyományaira építve az új 
társadalom szükségleteit, követelményeit tartja szem előtt. A „Demokratikus iskola-
reform" című műve a rövid történeti utalás után megállapítja, hogy az előző negyedszázad 
politikája következtében az anyagi válaszfalak meginogtak, de a szellemi válaszfalak 
ledöntése az iskola feladata maradt. Az iskolának a demokratikus társadalmi fejlődést kell 
szolgálnia. A demokrácia azonban szerinte nem az emberek feltétlen egyenlőségének 
utópisztikus követelményeit jelenti, hanem „a népi erők érvényesülését." yrA demokrácia 
ma a dolgozó emberek összességének egyéni érdemük szerint való érvényesülését jelenti, 
tehát nem lefelé nivellálódást és nem kevesebb munkát, hanem több és nagyobb felelős-
séget s ennek arányában magasabb emberi méltóságot, több anyagi és erkölcsi megbecsü-
lést jelent."21 A reform társadalmi funkciójának előterébe állítása az Eötvös—Nagy László 
hagyomány folytatása. 

Az iskolarendszer reformjánál másik alapelvnek a gyermeki fejlődéshez való igazodást 
tartja. Nagy Lászlót követve állítja, hogy iskolafokozatok kialakításánál a gyermeki fejlő-
dés fokozatait kell figyelembe venni. 

Szerinte az iskolai nevelés, a közoktatás szervezete minden korban társadalmi célokat, 
eszményeket követ. Az új társadalom embereszményét jellemezve rámutat, hogy külön-
böző elképzelések élnek egymás mellett. Vannak, akik a klasszikus kultúra értékeit, 
mások a paraszti, a népi kultúrát, ismét mások a technikai műveltséget állítják előtérbe. 
Ezeknek a nézeteknek egyoldalúságaira figyelmeztetve megállapítja, hogy a klasszikus 
műveltség tiszteletének kívánsága nem jelentheti az új szükségletek háttérbe szorítását, 
„az idő kerekének visszafordítását". A paraszti kultúrára való építkezés sem jelenthet 
szembenállást a modern technikai fejlődéssel. „Csak magas paraszti kultúra tehet képessé 
bennünket arra, hogy nagy lehetőségünket: a gazdag, művelt agrárállamot megvalósítsuk." 
A földműves lakosság iskolázottsága, művelése előfeltétele a szövetkezésnek, amely alapja 
a jobb életközösségnek. A technikai műveltségnek, a városi kultúrának is ki kell lépnie a 
parciális szemléletből s be kell kapcsolódnia az ország aktuális feladatainak megoldásába. 
Az új társadalom embereszménye tehát a társadalom demokratikus fejlesztésére fel-
készült, egységes általános és ezen épülő differenciált szakműveltséggel rendelkező ember. 

Ezek az elvek, követelmények jelentik az alapját az iskolarendszer szervezeti alakítá-
sának. A gyermeki fejlődésnek szerinte megvannak a természetes határai. Az iskola-
fokozatoknak ezekhez kell igazodniuk. Az öt-hat éves gyermekek számára kötelező 
óvodára épül az egységes, alapfokú nyolcosztályú népiskola. Ezt követi az egységes szer-
vezetben működő általános műveltséget és differenciált képzést adó középiskola, majd a 
felsőiskolák; akadémiák, főiskolák, egyetemek. Az óvoda „játékosan, de rendszeres irányí-
tással" beleszoktat a munkába és az elemi ismeretek megszerzésébe. Az egységes elemi 
iskola alsó négy osztályában osztálytanítás, a felső négy osztályban szaktanítás dominál. 
Ez az iskola egyaránt előkészít a további tanulmányokra és a gyakorlati munkára, ezért 

2 6Kemény Gábor: Egy negyedszázad nevelésügyi mérlege. Demokrácia és nevelés. Bp. 1945. Orszá-
gos Köznevelési Tanács kiadása. 35-50. 

' 7Pedagógiai Művei 181-182. 
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figyelmet fordít a pályaválasztásra. A gyakorlati életre való előkészítést azzal szolgálja, 
hogy megfelelő módon bekapcsol a fizikai munkába, a mezőgazdasági, ipari vagy egyéb 
tevékenységbe. A nyolcosztályú általánosan képző, mindenkire kötelező iskola felkészít a 
társadalmi termelésben való részvételre. Az akkor jelentkező munkaiskolái tervezetekre 
utalva kijelenti, hogy a gyakorlati felkészítés nem jelentheti „az egyetemes műveltség 
alapelemeinek" háttérbe szorítását, a gyakorlatiasság indokolt követelményének egy-
oldalú uralmát. A munkaiskola követelményét egyébként már korábban is megfogal-
mazta. Egy alkalmi írásában (recenziójában) a szovjet iskolareform legszembetűnőbb és 
követendő vonásainak tartotta, hogy a szó pedagógiájától el akar vezetni a munlca peda-
gógiájához. Szerinte a jövő iskoláját ez a fő törekvés jellemzi.3 8 

Tervezetében részletezően beszél a középiskoláról. Szerinte a középiskola egységes és 
kellően differenciált iskola köteles lenni. Az egységet az általánosan képző, mindenkire 
kötelező tárgyak oktatása biztosítja. A korábbi demokratikus hagyományok és az új 
társadalom szükségletei és céljai, művelődési eszménye alapján állítja, hogy az új társada-
lom minden polgárának a művelődés egyenlő lehetőségét kell biztosítani. Ezt szolgálják az 
általánosan kötelező tárgyak. Az egységes általános művelést nyújtó egységes középiskola 
tanulója képességei a helyi adottságok és igények szerint tanul, eszközi jellegű (nem 
kötelező) és az egyéni hajlamainak és helyi viszonyoknak megfelelő tárgyakat is. A helyi 
viszonyok figyelembe vétele, valamint az egyéni hajlamok differenciáltsága maga után 
vonja a tanítási tervek rugalmasságát Ennek azonban nem szabad az alaposság rovására 
menni. Az egységes középiskolán belül lehetséges munkacsoportok, a társadalmi munka-
megosztásból következő elágazódást jelzik (ipari, mezőgazdasági, kereskedelmi, köz-
gazdasági stb.). Ennél részletesebben nem foglalkozik az egységes középiskola elágazódá-
sával. A középiskola egysége előfeltétele a társadalmi egység megvalósításának. Szerinte az 
új középiskolának a rugalmasságot és a művelődés egységéből folyó differenciáltságot kell 
megvalósítania. 

A felsőfokú képzést adó intézmények reformja szétválasztja a főiskolai és egyetemi 
képzést. A főiskolai képzés tudományos alapon nyugvó gyakorlati képzést ad, az egyetem 
a tudományos képzés műhelye. 

Kemény Gábor közoktatási reformterve a hazai közoktatás demokratikus hagyomá-
nyaira támaszkodva a demokratikus fejlődés útjára lépő társadalom szükségleteit tartja 
szem előtt. A hagyományokra támaszkodva korszerű. Legfőbb feladatának a társadalmi 
egység szolgálatát tekinti az általános képzés kiterjesztésével, de alkalmazkodni kíván a 
társadalmi munkamegosztásból adódó követelményekhez is. Ez a tervezet Eötvös és Nagy 
László korábbi reformterveit szem előtt tartva iskolarendszerünket szerkezetében és belső 
szellemében egyaránt meg akarja szabadítani a német szerkezetű iskola merevségeitől. Az 
iskolarendszer átalakításánál a társadalmi követelményeket igyekszik összeegyeztetni a 
gyermeki fejlődés menetével, sajátosságaival. A szervezeti, szerkezeti változtatásoknak ez 
a többszempontú megközelítése egyik szembetűnő és követendő erénye. Az egység és a 
differenciálás gondolata és követelménye egymást kiegészíti. 

Mint az eddigiekből kitűnik, Kemény Gábor közoktatási reformtervének vezető gondo-
lata, az iskola és társadalom kapcsolatának megteremtése. Ezt hivatottak szolgálni az 
általánosan kötelező, az eszközi jellegű és a helyi viszonyoknak megfelelő tárgyak, vala-

1 *A proletárnevelés kérdéséhez. = Pedagógiái Művei 160-164. 

146 



mint az a munkaiskolái felfogás, amelyet körvonalazott. Mindez lehetővé teszi, teheti az 
iskola és közvetlen környezetének együttműködését a nevelésben és a központi irányítást 
kiegészíti a helyi irányítás. Ezt támogatják a szülői értekezletek, az értékelés és osztá-
lyozás új rendje. Az iskola és társadalom kapcsolatának szolgálatában alapvető feladatnak 
tekinti az iskola szociológiai légkörének megteremtését, ami minden ismeretkörben elő-
térbe helyezi a tartalmi szempontokat és összefüggéseket. Ami segíti eltüntetni az eddigi 
merev válaszfalat a humán és a reál tárgyak, ismeretek között. 

Kemény Gábor tervezetében utal rá, hogy előterjesztése főként keretet jelent, amit 
meg kell tölteni tartalommal, szellemmel. „A keretekben lehetnek eltolódások, nekünk az 
a fontos, hogy a reform a demokratikus szellem területén maradjon. Nem a betű kell, 
hanem a szellem. Ez dönti el, mit ér az iskolaszervezet..." — formulázza álláspontját.2 9 

Közoktatási reformtervében az iskola belső, pedagógiai reformjával csupán röviden és 
utalásszerűén foglalkozik. Világosan értésünkre adja viszont, hogy az iskolának mindig a 
társadalom fejlődését kell szolgálnia, a jövőt kell építenie. Ez a múlt és jelen ellentmondá-
sainak feloldását, s minden egyoldalú cselekvésnek elhárítását jelenti és kiegyensúlyozásra 
törekszik minden problematikus kérdésben. nevelés dialektikus folyamat, melynek 
sohasem szabad szem elől téveszteni az egyén viszonyát a közösséghez, mert csak igy 
teremti meg az igazi eszményét".30 A szervezet akkor tudja jól szolgálni a demokráciát, 
ha szabad érvényesülést biztosít az egyéni erők fejlődésének, az adottságok, hajlamok 
szerinti előrehaladásnak: Mindez szükségessé teszi az iskola belső világának, pedagógiai 
szemléletének átalakítását, a nevelési alapviszonynak gyökeres megváltoztatását. 

Az iskola belső világának átalakításához ad további útmutatást az a kéziratban maradt 
munkája, amely „Az európai ember nevelkedésének történetéhez" címet viseli. Szerin-
tünk ez az 1947-ben elkészült és halála után publikált esszéje szerves kiegészítője köz-
oktatási reformtervének. A munka a szabadság és kötöttség viszonyát, történeti alakulását 
vizsgálja a nevelésben. A kérdés, amire választ keres, így hangzik: Hogyan bontja ki a 
nevelő a kötöttségekbe születő embert kötelékeiből, hogyan neveli fel kiszabadított 
énjét? Válasza a gyermeki fejlődés tiszteletben tartása alapján az, hogy az igazi nevelés 
felszabadít; nem parancsol, nem betanít, hanem feltárja a dolgokat s a tanítványt beavatja 
a feltárás módjába. Ez teszi lehetővé, hogy a növendék a nevelés céljával azonosuljon. Az 
ilyen felszabadító nevelés „alapköve" a bizalom, a nevelt romlatlanságának, fejleszthetősé-
gének feltételezése, lehetőségeinek elismerése és keresése. Az ilyen, az egyént a közösség 
szolgálatába állító nevelés elképzelhetetlen „a tanító és tanítvány közötti személyes kap-
csolat nélkül, a gyermek, a tanítvány tiszteletben tartása nélkül" . . . A nevelésnek ez a 
személyes jellege teszi valóban demokratikussá és humánussá a nevelést és nevelői maga-
tartást. „A tananyag szociális és individuális felszabadító hatása azon múlik, tud-e a 
tanuló és tanító között a személyes kapcsolat viselőjévé válni és a tanító a tantárggyal, 
mint eszközzel életre tudja-e ébreszteni a tanuló személyes lényét. Az első kérdés tehát 
nem a mit tanulunk, hanem a ki tanít és kit tanít elválaszthatatlan kérdéspár" — írja 
mintegy összegezésként.31 

"Pedagógiai Művei 196-197. 
3 01.m. 198. 
3 ' önéletrajz 160. 
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Ha ezek után visszagondolunk arra, amit kezdő tanárként mondott arról, hogy az igazi 
tanítót növendékeinek nemcsak tanulmányi előrehaladása, de emberi sorsa is érdekli, 
akkor beláthatjuk, hogy pedagógiai szemléletét mindvégig az a humánus gyermekszemlé-
let szabta meg, amelyet a gyermektanulmányozástól és Nagy Lászlótól tanult. 

Mindezek után felvetődik a természetes kérdés: Kemény Gábor nyomán haladt-e az 
utóbbi harminc évben közoktatásunk fejlődése? Ha mondanivalójához betű szerint ra-
gaszkodunk, akkor az eltérések, a különbségek ötlenek szemünkbe. Ha szellemét, szemlé-
letét nézzük, akkor megállapítható, hogy közoktatásunk fejlődése nem ellentétes azzal, 
amit elképzelt és körvonalazott. De attól több ponton el is tér. Iskolarendszerünk jelen-
tékeny mértékben megtartotta örökölt merevségét, zártságát, a társadalomtól való elzár-
kózását, nehézkességét. Ebben szerepe lehet azoknak a szemléletbeli torzulásoknak, 
melyek a fordulat éve után jelentkeztek.3 2 Hiába figyelmeztetett a dogmatizmus veszé-
lyére, arra, hogy a demokratikus iskola, a nevelés, „a legkisebb erőszakos aktivitást sem 
tűri meg", a megmerevedés, a dogmatizmus veszélyét nem sikerült elkerülni. Napjainkban, 
amikor megkerülhetetlen feladatunk közoktatásunk szervezeti átalakítása és tartalmi, 
metodikai továbbfejlesztése, kötelességünk emlékezni figyelmeztetésére. Szerinte a köz-
oktatás reformjában olyan dialektikus szemlélet érvényesítésére van szükség, amely az 
általános elvek világos megfogalmazásával együtt biztosítja a kor követelményeinek érvé-
nyesülését, olyan iskolára és közoktatásra, amely kellően rugalmas, könnyen átalakul 
anélkül, hogy elveszítené jellegét. 

Mindezek alapján azt mondhatjuk, hogy napjainkban nem az a feladatunk, hogy konk-
rét javaslatainak megvalósítását kéljük számon, de igenis kötelességünk szellemének érvé-
nyesülését elősegítem. Ez következik "életművének, mondanivalójának lényegéből. Ez 
következik felelősségünkből is, amely elől nem térhetünk ki. Nem kegyeletes megemléke-
zés tehát a dolgunk, hanem mondanivalójának alkotó felhasználása. 

3 2 Az egységes középiskola felszabadulás utáni problémáiról. Komidesz Mihály: Tervek a közép-
iskolai rendszer egységesítésére a felszabadulás utáni években. = Pedagógiai Szemle 1980. 4. sz. 
291-303. 
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ZIBOLEN ENDRE 

A Z E N T W U R F 

A gimnázium tanulmányi terve 

Az 1848. évi európai társadalmi mozgalmak idejére a gimnázium tartalma és szer-
vezete nemcsak hazánkban, hanem az osztrák örökös tartományokban is megérett a kor-
szerűsítésre. Az évek óta folyó reformmunkálatok a forradalmi követelések hatására 
Bécsben is meggyorsultak A kötelező filozófiai tanfolyamnak a gimnáziumba való olvasz-
tásáról már 1848 májusában döntés született, és a következő év augusztusában az első 
évfolyamot valóban oda is csatolták Szeptemberben pedig a nemrégiben kinevezett vallás-
és közoktatásügyi miniszter, Leo Thun gróf közzétette az Entwurf der Organisation der 
Gymnasien und Realschulen in Oesterreich (Tervezet az ausztriai gimnáziumok és reál-
iskolák megszervezésére) című, a későbbiek során a magyar középiskola történetében is 
fontos szerepet játszó kiadványt. Ez a nyolcosztályossá fejlesztett gimnázium és a több 
változatban előirányzott reáliskola szervezeti felépítését, tantervét és a gimnázium tan-
tervéhez fűzött instrukciókat foglalta magában. 

A magyarországi sajtó csakhamar és viszonylag részletesen tájékoztatott róla.1 1850-ben 
pedig — a sietős munkából következtetve már az év legelején — ismertetése önálló kiad-
ványként is megjelent, a következő címmel: Tanrendszerterv a gymnasiumokat és reálisko-
lákat illetőleg közzétéve a bécsi cultus- és oktatásministerium által tömött kivonatban 
fogalmazva.2 Névtelen szerzője, a piarista Szabóky Adolf kijelenti, hogy iskoláink elha-
gyatottsága folytán „elkerülhetetlenül szükséges ezen az emberiséget, illetőleg a hazát 
közelebbről érdeklő ügyet ápoló kezekkel felkarolni".3 Ha pedig így van, örömmel kell 
fogadni minden jobbat ígérő reformot. Felhívja tanártársait, szóljanak hozzá a tervezethez 
ők is, és törekedjenek „a helyes javításokat hazánkhoz viszonyítva, ezen annyira sanyarga-
tott hazát ismét felvirágoztatni".4 

Felhívását teljes jóhiszeműséggel tehette közzé, hiszen az Entwurf elé bocsátott meg-
jegyzések is arra kérték az olvasókat, közöljék javító szándékú észrevételeiket. A pesti 
piarista gimnázium tanári kara 1850. augusztus 15-én küldte meg a kerületi biztosnak a 
tervezetre vonatkozó megjegyzéseit: 

„Az emberi természet, de különösen a nemzet több századon keresztül fejlődő életé-
nek mivoltából bizonyos lévén, hogy sehol sem, a nevelői pályán pedig sohasem lehetett 

1 Religio, 1849. nov. 4. és 8. 
'Buda, 1850. (A Religio március 24-i száma már hírt ad megjelenéséről.) 
3 Tanrendszerterv, 3. 
4 Tanrendszerterv, 4. 
s Irodalmunk Organisationsentwurf néven is gyakran említi. 
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óhajtott sikert várni az előkészítetlen változásoktól, bátorkodunk Méltóságod előtt egész 
nyíltsággal kijelenteni, miszerint az Entwurfban ábrázolt tanrendszer, bármily átgondolt 
és jeles legyen is az tartalmát illetőleg, Magyarország jelen szellemi állásában teljességgel 
nem találandja föl azon elemet, melyhez rokonulva foganatos diszlésnek örvendhessen. 
Rögtöni behozása tehát nem fog egyebet szülni bizodalmatlanitó kedélyháboritásnál."6 

Az események csakhamar igazolták borúlátó jóslatukat. 
Pedig az Entwurf, a kivételes műveltségű osztrák herbartiánus, Franz Exner és a Po-

roszországból meghívott klasszika-filológus, Hermann Bonitz közös munkája, önmagában 
tekintve jobb sorsot érdemelt volna. 

Franz Exner (1802—1858) érdeklődése már jogi tanulmányai idején a filozófia felé 
fordult, és különösen mélyen hatott rá Herbart pszichológiája. A filozófia tanulását jogi 
vizsgái után is folytatta, és már 1827-ben megbízták egy beteg professzor helyettesítésével 
a bécsi egyetemen. 1831-től a filozófia tanára Prágában. Egyik tanulmányában a hegeli 
filozófia éles bírálatát adta. Sikeres oktató volt. 

Az 1830-as évek derekától ismételten állást foglalt oktatásügyi kérdésekben is. 1844-
ben szakvéleményt készített a filozófiai tanfolyam tárgyainak célszerű elosztásáról. 
Ugyanebben az évben emlékiratot intézett az udvari kancellárhoz a tanügy általános 
rendezése tárgyában, különös tekintettel a filozófiai tanulmányokra. 1845 és 1847 között 
Bécsben dolgozott az oktatásügy reformjának előkészítésén. 1848 áprilisától az akkor 
felállított osztrák oktatásügyi minisztérium tudományos tanácsadója lett. Még ugyan-
ebben a hónapban Az oktatásügy reformja Ausztriában címmel nyilvánosságra hozta az 
idevágó elképzeléseket.7 Az elvi bevezető az ő tollából származik. Ebben nyilatkozik 
pedagógiai elveiről is. 

„Művelődésünk fogyatkozásait viselnünk kell — úja —. Szerencse, ha a történelem nagy 
végítélete, amely felettünk elhangzik, nem talál bennünket túl gyengének, túl szűkkeblű-
nek, túlságosan gyávának, megfontolatlannak, zavart szelleműnek ahhoz a feladathoz mér-
ten, amelyet meg kell oldanunk, vagy pedig terhe eltemet bennünket. És valóban, nem 
azok körünkben a legrosszabbak, akik mély megindulással tekintenek a jövőbe. D e e z a 
jövő a nép ifjúságának jövendője, a felnövekvő nemzedéké, amely még zsenge és törékeny, 
kiművelését tőlünk várja, és ebben annál nagyobb törődésre van szüksége, mennél ko-
molyabb idők járnak. Jaj nekünk és az ifjúságnak, ha nem azt tudjuk neki nyújtani, ami 
valóban javára szolgál. Nincsen nála drágább kincsünk. Gyermekeinké bensőséges szere-
tetünk, amelyet a természet minden ereje táplál. Életünk boldogsága kedvező fejlődésük-
től függ. Erőtlen állapotban, de minden emberi nagyságra képesen kaptuk kezünkre a nép 
ifjúságát. Romlása nemcsak gond számunkra, hanem bűnünk is, és még a költészet sem 
volt képes nagyobb vétket kitalálni, mint azt, amely lelkeket tesz tönkre. A hálát, amely 
részünkről létünkért és műveltségünkért az idősebb nemzedéket megilleti, csak az Újab-
biknak ráhatjuk le. . . . Az egyedek gyorsan elmúlnak, de a népek megmaradnak; és 
minden nemzedéknek a dicsősége a nép dicsősége. Tovább élünk utódainkban. Mi és ők 
ugyanannak a nagy egésznek vagyunk részei: amit értük teszünk, önmagunkért tesszük, 

6 Takáts Sándor: A főváros alapította budapesti piarista kollégium története. Bp. 1895. 366. 
'Die Reformen des öffentlichen Untenichts in Oesterreich. (Constitutionelle Donau-Zeitung, 1848. 

április 20., 22., 26. és 29-i szám.) Újra közölte Richárd Meister: Entwicklung und Reformen des 
österreichischen Studienwesens.^Teil II: Dokumente. Wien, 1963, (a továbbiakban: Dokumente) 
228-240. 
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mivel nevük a mienké is. Aki tehát arra készül, hogy beleszóljon a nép nevelésébe, vegye 
le előbb cipőjét, mert szent földre lép."8 

Márpedig Exner véleménye szerint á népiskolától az egyetemig átfogó reformra van 
szükség, és ez az egyetemi tanszabadság biztosításával meg is kezdődött. A reformok 
azonban nemcsak szükségesek, hanem nehezek is. Sürgető szükség van rá, hogy hozzáértő 
szakemberek megvitassák őket. A legnagyobb nehézséget gyors bevezetésük kényszere 
okozza. Pedig ilyen ügyekben „csak egyetlen biztonságot adó eljárás van: a fejlesztés, a 
fokozatos haladás. Az átmenetnek minden meglevő állapotból a következőbe olyan cse-
kély változtatásnak kellene lennie, hogy a tapasztalatok, amelyeket az első lépés sikere 
felől szerzünk, biztosítékot nyújthassanak a következőnek a sikeréről. Most azonban 
ugranunk kell, nem pedig lépnünk. És ha ez megfoszt bennünket attól a felbecsülhetetlen 
előnytől, hogy az újat saját tapasztalataink alapján fejtsük ki a régiből, két dolog tűnik 
szükségesnek. Először: az oktatásügyre vonatkozó idegen tapasztalatokat kell segítségül 
vennünk. . . . Másodszor ügyelnünk kell arra, hogy minden olyan ponton, ahol körülmé-
nyeinkből szerves fejlődés fakad, ez lehetővé is váljék, és erőszakos beavatkozással szükség 
nélkül semmi ne zavarja."9 

Csakhamar nyilvánvalóvá vált azonban, hogy ezeket a követelményeket nem minden-
ben sikerült érvényre juttatni. Exnernek a Wiener Zeitungban 1848. július 18-a és 21-e 
között a reformmunkálatokról megjelent beszámolója10 — legalábbis ami a gimnáziumot 
illeti — erről tanúskodik. Különböző német államok neohumanisztikus középiskolájának 
a hatása kétségtelenül rányomja bélyegét elképzeléseikre, de egyúttal túl is lépnek ezen a 
példán. Annak egyoldalúan klasszikus nyelvi és matematikai irányát a természettudo-
mányok felé kiterjesztve olyan utraquisztikus gimnázium mintáját hozzák létre, amely 
sem a német — elsősorban a porosz — példa követésének, sem az ausztriai előzmények 
szerves folytatásának nem tekinthető. 

A Wiener Zeitungban közzétett tervezet a szakiskolákon kívül a középfokú iskola két 
„sorát" irányozza elő: a klasszikus nyelveket felkaroló, két szakaszból álló gimnáziumot, 
valamint a polgári, illetve reáliskolát, amelyben ezeket a tanulmányokat a modem nyelvek 
és irodalmak, elsődlegesen az anyanyelvi tantárgy hivatott helyettesíteni. A két változat 
kialakításában egyaránt mérvadó irányelvek a következők: 

„1. Mind a kettőnek valóban általános műveltséget kell biztosítania, ezért a nyelvi 
tanulmányokon túl gyümölcsöző terjedelemben a többi általános tudományt, a matemati-
kát, a természettudományokat és a történelmet is tárgyalniok kell. 

2. A tantárgyak általános jellege révén különösen azoknak a tanulóknak a műveltségét 
kell a műszaki irányultság egyoldalúságától megszabadítani, akik az iskolák második so-
rából kerülnek ki, és meg kell szüntetni a szakadékot, amelyik a magasabban művelt 
rétegeket műveltségük szempontjából két osztályra választja szét; 

"Dokumente, 228-229. 
'Dokumente, 229-230. 

1 "Bericht iiber die Tátigkeit des Ministeriums Sommaruga. (Dokumente, 241-261.) A szerző 
ebben néhány bevezető mondat után a minisztériumban kidolgozott, Entwurf der Grundzüge des 
öffentlichen Unterrichtswesens in Oesterreich című dokumentumot teszi közzé. (Bő szemelvényekben 
való ismertetése Magyarországon a rövid életű KathoUkus Iskolai Lapban 1849. február 6-tól folyta-
tólagosan jelent meg.) 
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3. az iskolák mindkét sorának biztosítania kell a felkészülést a nekik megfelelő felső-
iskolai tanulmányokra is; 

4. mindkét sornak és ezen belül minden tagúknak a műveltség lehetőleg zárt egészét 
kell azonban nyújtania, amely a tanulókat képessé teszi, hogy reális ismeretek birtokában 
lépjenek át a gyakorlati életbe; 

5. az iskolák egyik sorából a másikba való átlépésnek lehetőség szerint nyitva kell 
lennie."11 

A tervezet közzétételét követő hónapban, 1848 augusztusában Exnert megbízták az 
oktatásügyi reform felső szintű irányításával, decemberben pedig miniszteri tanácsossá 
nevezték ki. Az új gimnázium szervezetének és tantervének kidolgozásában és a tanárkép-
zés megújításában való közreműködés érdekében ő kezdeményezte Hermann Bonitz 
(1814—1888) meghívását a bécsi egyetem klasszika-filológiai tanszékére. Az Entwurf el-
készítéséhez 1849 áprilisában fogtak hozzá, és júniusban már be is nyújtották az új 
miniszternek, Thunnak. A császár jóváhagyása után — mint már említettük - szeptember-
ben közzé is tették. 

A dokumentum normatív jellegű részeinek szerzője Exner, az inkább instruktív feje-
zetek zömében Bonitztól valók. Rajtuk kívül említést érdemel Josef Mozart miniszteri 
tanácsos, a nagy zeneművész rokona, aki a német nyelvi és irodalmi instrukciók alapjául 
szolgáló tervezetet készítette, továbbá Pavel Jozef áafárik, a prágai egyetemen a szlaviszti-
ka tanára, akinek a feladata a szláv nyelvek (cseh, lengyel, rutén [ukrán], szlovén, horvát, 
szerb, szlovák) tantervének és utasításainak elkészítése volt. 

Exnerék műve, az Entwurf a tantervtörténet figyelmet érdemlő alkotása. Megnyilvánul 
jelentősége már a középfokú iskolák művelődési céljának meghatározásában. A Mária 
Terézia korabeli osztrák iskolareform számára — akárcsak az egykorú magyar Ratio Edu-
cationis számára — a gimnázium művelődési célja nem jelentett problémát. Ez is, akárcsak 
egyéb iskolafokoké, teljesen gyakorlati és az államérdeknek alárendelt cél volt. Az ifjúság 
kis töredékét kellett magasabb tanulmányokra felkészítenie, hogy azután ott hasznos 
ismeretek elsajátítása és nyelvi tanulmányok révén az állam szolgálatára felkészüljenek. 

A neohumanizmus eszmei áramlatának térhódítása nyomán az iskolarendszer közép-
fokának ez az egysége megbomlik, és — mindenekelőtt Németországban — kialakul egy-
részt az eszményi, humánus képzési célokat követő gimnázium, másrészt a gyakorlati 
irányú, realisztikus képzés szolgálatában álló reáliskola típusa. Ezzel szemben — miként 
láttuk — az Exner által 1848-ban közzétett reformkoncepció szerint az általános képzés 
lenne a cél mind a gimnáziumban, mind a reáliskolában. Aligha rajta, hanem a társadalmi-
gazdasági viszonyokon múlott, hogy az általánosan képző reáliskola elképzelése az 
Entwurfban végül is csak csökevényesen érvényesült. 

Nemcsak az egykorú ausztriai és magyarországi latin iskolához, hanem a német példá-
hoz képest is lényegesen újat hozott viszont a gimnázium terve. A neohumanisztikus 
gimnázium a szellem iskolázását tűzte ki célul a klasszikus nyelvi tanulmányok és a 
matematikatanítás révén. Exner ezzel szemben Herbart hűséges követőjeként egyenlő 
figyelemben kívánta részesíteni a humán tárgyakat, a nyelveket meg a történelmet, és a 
reális irányú tanulmányokat, a matematikát és a természettudományokat. Mesterének 

1 'Dokumente, 243. 
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tanaiból következett ugyanis, hogy az oktatás főcélját, az érdeklődés sokoldalúságát és 
kívánatos egyensúlyát csak így lehet elérni, szétszóródásának ellenszerét megtalálni. 

Már az Entwurfot bevezető „Előzetes megjegyzések" világosan tükrözik Herbart szel-
lemét: 

„Mint ismeretes, a klasszikus nyelveket tekintették olyan tárgynak, amelyre a gim-
názium egész oktatásának súlypontja esik; ennek a gondolatnak a keresztülvitele azonban 
mindenütt egyre nehezebb lett, minél több teret és önálló érvényt követeltek és tudtak 
meghódítani az úgynevezett reáliák — és ma már lehetetlen is. A matematikát és a termé-
szettudományokat ma már nem lehet figyelmen kívül hagyni; azt sem engedik meg, hogy 
életerejüket más, tőlük idegen tárgyak puszta árnyékává tegyék. A jelen tanterv ebben a 
tekintetben elvet minden hamis látszatot, súlyponlja nem a klasszikus irodalomra esik, 
sem pedig erre és a hazaira együttesen, habár a két tantárgy együtt körülbelül a felét kapja 
az egész tanítási időnek, hanem minden tárgy kölcsönös egymásra vonatkoztatására. Ezt 
minden irányban keresztülvinni és emellett a humanisztikus elemet, amelyek a természet-
tudományokban is gazdag bőséggel vannak, mindenütt gondosan felhasználni, ez látszik 
mai feladatnak."12 

Az osztrák oktatástörténet érdemes kutatója, Richárd Meister nyomatékkal utal 
Herbart befolyásának jelére abban is, hogy Exner magának tartotta fenn a hozzá egyéb-
ként is közelebb álló természettudományi tárgyak oktatásáról szóló instrukciók megírá-
sát, valamint hogy az Entwurf őt követve vette fel a gimnázium tantervébe a filozófiai 
propedeutika — tehát nem meghatározott filozófiai diszciplínák, hanem egy a tudomá-
nyos gondolkodásba bevezető tárgy — oktatását.13 

Az Entwurf tantervi fejezete mindjárt bevezetőben kimondja, hogy a birodalom bár-
melyik országában beszélt nyelv oktatási nyelv lehet a gimnáziumban. Megválasztásában 
mindenütt annak a népességnek a szükségleteihez kell igazodni, amelyik az iskola munká-
jában elsősorban érdekelt. A tanterv egyébként az alábbi tárgyakat sorolja fel: 

1. vallás, 
2. nyelvek, éspedig: 

a) latin, 
b) görög, 
c) anyanyelv, 
d) zz illető koronaországban használatos nyelvek, 
e) a német nyelv, amennyiben az előbbiek között nem szerepel, 
f ) más élő nyelvek (birodalmi nyelvek, francia, angol stb.) 

3. földrajz és történelem, 
4. matematika, 
5. természetrajz, 
6. fizika, 
7. filozófiai propedeutika, 

"Dokumentumok a magyar nevelés történetéből. 1849-1919. (Szerk. Köte Sándor és Ravasz 
János.) Bp. 1979, (a iovábbiakban: Dokumentumok) 16. 

13Meister, Richárd: Entwicklung und Reformen des österreichischen Unterrichtswesens. Teil I: 
Abhandlung. Wien, 1963.99-100. 
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8. szépírás, 
9. rajz, 

10. ének, 
11. gimnasztika. 

A 2. pont utolsó alpontjában felsorolt nyelveket, továbbá a rajzot, éneket és gimnasz-
tikát csak azokban a gimnáziumokban tanítják, ahol erre igény jelentkezik, és a feltétele-
ket is biztosítani lehet. 

A történeti előzményekhez képest merőben új felfogást képvisel a tanterv a gimnázi-
umban legnagyobb múltú latintanítás tekintetében. Immár nem a latinul beszélni tudás a 
cél, hiszen — úják a szerzők — a latin nem a tudomány nyelve többé. Elsajátítása azonban 
megkönnyíti a hivatásra felkészítő tudomány (pl. orvostudomány) elsajátítását, és segíti a 
benne való elmélyülést (pl. teológia, jogtudomány). Fontos továbbá — és ez már merőben 
új mozzanat — a gondolkodást fejlesztő hatása miatt. Jellegzetesen új annak kiemelése, 
hogy a legjobb klasszikusok olvasása olyan nép és olyan állam életével ismerteti meg az 
ifjút, „amely nagyszerűsége révén felemel; a gondolati tartalomnak a művészi formával 
való egysége pedig olyan erkölcsösítő hatás kifejtésére képes, amilyet ilyen mértékben a 
puszta elbeszélés vagy fordítás el nem érhet".14 A latinra fordított idő aránya a múlthoz 
képest csökkent ugyan, de még így is a gimnázium legnagyobb óraszámban — a nyolc 
osztályban összesen heti 49 órában — tanított tárgya. A latintanítás funkciójának átértel-
mezéséhez hasonlóan a neohumanizmus befolyása jelentkezik a görög nyelvi és irodalmi 
tanulmányok előretörésében: a III. osztálytól kezdődően együttvéve heti 28 órát fordíta-
nak rá. Korszakos jelentőségű változás a gimnázium történetében az anyanyelv nyelvtaná-
nak és irodalmának viszonylag nem csekély időkeretben — heti 25 órában — kötelező 
rendes tárgyként való bevezetése. 

Más élőnyelv tanulására a növendékeket az Entwurf szerzői szerint kényszeríteni nem 
szabad: 

„Hogy a tanulók anyanyelvét mindenütt alaposan és részletesen tanítani kell, jelenleg 
már nem szorul igazolásra. Nehéz viszont dönteni abban a kérdésben, kötelezni kell-e a 
tanulókat arra, hogy anyanyelvük mellett még más, a birodalomban használatos nyelveket 
is megtanuljanak. A tervezet így rendelkezik: minden gimnázium legyen köteles vala-
mennyi, az illető koronaországban használatos nyelvet tanítani, valamint a németet is, 
amennyiben nem tartoznék az előbbiek közé - a tanulóknak a tanításban való részvétele 
azonban — egyedül az anyanyelvet kivéve — teljesen tőlük, illetve valójában szüleik elha-
tározásától függjön. Olyan dologban, amelyik az emberek leggyengédebb és leghatal-
masabb érzéseit érinti, bölcs álláspontnak tűnik kerülni minden kényszert, még a legjobb 
szándékból fakadót is, és megvárni, amíg a jelentkező valódi szükségletek és igények 
kielégítésüket is keresni fogják."1 s 

Exnerék liberalizmusa a német nyelvvel tehát csak annyiban tesz kivételt, hogy tanulá-
sának lehetőségét minden gimnáziumban biztosítani kívánja. A kötelező nyelvi tárgyak 
heti kereken 100 órájával szemben a tanterv a matematika-fizika-természetrajz oktatására 
mindössze 43 órát biztosít. Igaz, hogy az egyes osztályok heti összesen 20—22—24 órája 

1 4 Entwurf, 102. 
1 "Entwurf, 6. 
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már így is meghaladta a tanulók addig megszokott időbeli terhelését. A két tanulmányi 
tömbhöz járul a vaüás osztályonként heti két órája, valamint a VlII-ban ugyancsak két 
órával a filozófiai propedeutika (logika és tapasztalati lélektan), amelyik az Entwurjbm 
közölt óratervi táblán a VH-ben megszűnő matematikatanítás helyébe lép. 

Minden bizonnyal Herbart befolyására afféle „integrált" tárgyat alkot végül a törté-
nelem és földrajz. Az I. osztályban az egész Föld leíró rajzát irányozzák elő, továbbá a 
politikai földrajz fő vonalait is. A II-ban következik azután az egyes országok földrajza — 
a történelemtanításban való fellépésük rendjében. A földrajzban tanultakat ismétlik és 
egészítik ki azután a IV. osztály második félévében. A történelem anyaga az algimnázium-
ban és felgimnáziumban koncentrikusan épül fel. Az alsó osztályokban az ókor és a 
középkor tanítása után Ausztria története következik — kitekintéssel az egyetemes törté-
nelem fő mozzanataira. A Habsburg ház története áll a középpontban a felgimnáziumi 
osztályok egyetemes történelmi anyagában is. Méltán sértette még a századok óta Habs-
burg hatalom alatt élő népek nemzeti érzéseit is, hogy ez a földrajz és a történelem 
anyagából összevont tárgy csak egyetemes vagy ausztriai történelmet ismert. Az utóbbi 
volt a „haza" (Vaterland) története, és csak ennek keretei között kerülhetett sor — akkor 
is csak érintőleg - a szűkebb „szülőföld" (Heimat) történetének megismerésére. A nem-
zeti történelem önálló tanulmányozásának mellőzése volt a későbbiekben hazánkban is az 
Entwurffal szemben táplált ellenszenv egyik legmélyebb forrása. 

Méltatlanul éri viszont a tervezet kidolgozóit időnként még ma is a vád, hogy eleve 
kirekesztették a gimnáziumból a legújabb idők, legalábbis a bécsi kongresszust követő 
évtizedek történetének tárgyalását. Tény, hogy a szerzők úgy vélték, a francia forradalmat 
követő időszak tárgyalásában „fokozott óvatosságra van szükség".16 Hallgatni mégsem 
lehet róla az iskolában, hiszen a történelmet a jelen időkig folytatni kell. Óvakodjék 
azonban a tanár, „nehogy ebben vélje megtalálni az újabb történelem tanításának főfel-
adatát".17 Ezek az idők olyan bonyolultak, hogy a megítélésükhöz szükséges érettséggel 
és politikai tapasztalattal a tanulókban nem számolhatunk. „ E z e n felül ennek az időnek 
hűséges története különösen nehéz — s minthogy magunk is benne élünk fejlődésében — 
alig-alig megoldható feladat."18 

A tervnek kétségtelenül eredendő hibája volt szerzőinek maximaiizmusa. A görög taní-
tásában - például — feltételezték, a VI. osztályban az Iliász nagy részét a tanulók háziol-
vasmányként fogják feldolgozni. A soktudás mégsem öncél szemükben. Ebben a vonatko-
zásban herbartiánus frazeológiája ellenére máig figyelmet érdemelnek az instrukciók be-
vezetésének programatikus megállapításai: 

„A gimnáziumnak változatos ismeretek bőségét kell közvetítenie tanítványaink a tudás 
különféle területeiről. Az ismeretek önmagukban azonban sem az egyetlen, sem a végső 
célt nem jelentik. A gimnázium inkább általános, lehetőleg kiegyensúlyozott műveltség 
szintjére akarja tanítványait felemelni. A műveltséghez kétségtelenül kellenek ismeretek, 
de a műveltség elemévé csak úgy lesznek, ha nem válnak puszta holt kinccsé birtokosuk 
lelkében, hanem az egyes elemek tiszta felfogása útján és sokrétű kapcsolataik közvetíté-
sével (mégpeciig mind a tudás ugyanazon területein belül, mind a különböző tudásterü-

" Entwurf, 160. 
" U o . 
18Uo. 
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letek között) a szellem eleven birtokává lesznek, amelynek alkalmazása felől szabad el-
határozása szerint dönthet. Ez az uralom a saját tulajdon felett — mint a szellem legtel-
jesebb öntevékenysége — csak saját tevékenység révén érhető el. Olyan tevékenység révén, 
amelyik nem szorítkozhatik a befogadó elsajátítás egyszerű követésére, hanem azzal szük-
ségképpen lépésről lépésre együtt halad. Ezért az egész tanterv alapelvéül kell elfogadni, 
hogy az egyes tudásterületeken nem önmagában az ismeretek mennyisége, még csak nem 
is ezeknek az ismereteknek a biztossága tekinthető a teljesítmény mértékének, hanem a 
tanulók saját tevékenysége útján való olyan elsajátításuk, amelynek révén a puszta tudás 
valamire való képességgé válik. A merő befogadás helyett olyan élénk és örömteli iskolai 
munkára van szükség, amelyben az oktatás tanulóknak—tanároknak egyformán folyama-
tos munkája."19 

Az Entwurf tárgyilagos megítélése érdekében utalnunk kell a benne hellyel-közzel 
megtalálható, a kor pedagógiai viszonyaihoz képest is retrográd mozzanatokra. Ilyen — 
például — a tanulók lokációiéról szóló paragrafus. Eszerint minden félévi bizonyítvány 
kiosztása után mindenütt, ahol ennek a tanulók nagy száma vagy ellenkező megszokás 
útjában nem áll, az egyes tanulmányi teljesítmény-kategóriákon (osztályzati fokokon) 
belül meg kell állapítani a rangszámot is, „amely szerint a tanulóknak a következő félév-
ben a tanteremben el kell helyezkedniük".20 

Jóllehet e szerint a paragrafus szerint a tanuló ranghelyére erkölcsi magatartása meg-
ítélésének általában nem lehet befolyása, a degradáció (a rangsorban való hátravetés) az 
Entwurf által elfogadott, büntetésnem, különösen tartós hanyagság és figyelmetlenség 
esetén. Ez egyébként a súlyosabb büntetések közé tartozik, akárcsak a karcer, a tanuló 
magános elzárása (egy napon legfeljebb 8, összesen legfeljebb 16 órára). A legenyhébb 
büntetés a megrovás, ezt követi a tanteremben való visszatartás, a legsúlyosabb a gimná-
ziumból (esetleg valamennyi gimnáziumból) való kizárás. Felemás a tervezet állásfoglalása 
a testi büntetés kérdésében: „Ahol a szokás a testi fenyítéket az algimnáziumban megen-
gedhetőnek tartja, nincs ok a kirekesztésére. . . . Törvénynek kell azonban tekinteni, 
hogy a testi fenyítést csakis tanár hajthatja végre, sohasem iskolaszolga vagy hasonló."21 

1 'Entwurf, 99-100. 
20Ezt a gyakorlatot Eötvös József 1848. április 24-i rendeletével eltörölni rendelte: „A tanintéze-

tekben szokásban volt számszerinti osztályozás mind a tanítókra, kik azt a legjobb akarat mellett is, 
már a dolog természeténél fogva, igazságosan majd soha nem eszközölhetik, s ekkép magokat, a 
visszaélés esetein kívül is, a kedvezés gyanújától meg nem menthetik, mind a tanulókra nézve, kik az 
által, a tapasztalás szerint, nemesb vetélkedés helyett ellenszenvekre gyújtatnak, károsan hatván, s ezen 
egész szokás általában sem a tudománynak nagyobb virágzására, sem az életnek megtermékenyítésére 
nem szolgálván, addig is, mig a tanrendszerben és iskolai fegyelemben szükséges és az élettel összehang-
zó változások megtörténhetnének, rendeltetik: a tanulóknak számszerinti osztályozása minden taninté-
zetben végkép megszüntessék." (Nevelési Emléklapok, V. füz. 1848. 194.) Felkai Lászlónak a mi-
niszter rendelkezéséhez fűzött megjegyzését (Eötvös József közoktatásügyi tevékenysége. Bp. 
1979. 69.) úgy lehet érteni, mintha az általában az osztályozást (eredeti jelentése szerint a tanulók 
„osztályba sorolását") kívánta volna az iskolából száműzni A kifejezés egykorú értelmére világosságot 
vet a budai és pesti piarista diákoknak a Nevelési Emléklapok ugyanabban a füzetében (189.) olvasható 
„kívánata": „A számszerinti érdemsorozat megszüntetvén, az érdem-jegyek csak általánosan: jeles, első 
rendű, stb. tétessenek ki." A félreértésre az adhatott okot, hogy ezeket az érdemjegyeket nem szám-
mal, hanem általában szóval „tették ki". 

22 Entwurf, 57. 
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A szerzők mentségére szolgáljon, hogy — bár a haladó pedagógia ekkora már elvetette a 
verést, és például az 1848. évi egyetemes tanítói gyűlés gimnáziumi tervezete sem sorolja 
az elfogadott büntetésnemek közé — Szabóky Adolf az Entwurf kivonatos ismertetéséhez 
fűzött egyetlen jegyzetében nem a testi büntetésről általában, hanem a végrehajtására 
vonatkozó megszorításról jelenti ki: „Feltűnő, s a paedagogiai theoriákkal semmiképen 
meg nem egyezhető."22 Olyannyira megütközik, hogy ezt a kitételt kivételképpen német 
eredetiben idézi. 

A gimnázium szervezete 

A gimnázium külső szervezetét illetően az Entwurf intézkedései első tekintetre nagyon 
liberálisak. Tartalmazzák azonban azokat a megszorításokat is, amelyek révén éppen ez az 
iskola válhatott az önkényuralom nemzetellenes művelődéspolitikájának leginkább fe-
nyegető fegyverévé. 

A tervezet szerint gimnázium állítására mindenki jogosult, de megnyitásához az okta-
tásügyi minisztérium engedélyére van szükség. Az engedély megadásának feltétele annak 
igazolása, hogy a fenntartáshoz szükséges eszközök nagy valószínűséggel évekre biztosítva 
vannak, és hogy a tanintézet belső szervezete a törvény intézkedéseinek megfelel. A 
törvényes feltételek hiánya esetén a minisztérium a gimnáziumot bármikor bezárathatja. 

A teljes gimnázium nyolc osztályból áll, és az algimnázium és a felgimnázium négy-
négy osztályára tagozódik. Algimnáziumot szükség esetén önállóan is lehet szervezni. A 
gimnáziumok vagy nyilvánosak vagy magánjellegűek. Államérvényes bizonyítványokat 
csak az előbbiek állíthatnak ki, megszerzésük érdekében a magángimnáziumok tanulóinak 
ilyen gimnáziumban kell a vizsgát kiállniok. 

Azok a tanintézetek, amelyeket teljesen vagy nagyobbrészt állami alapokból tartanak 
fenn, állami gimnáziumok. Ha valamely nem állami jellegű gimnáziumnak nyújtott anyagi 
támogatás megfelel egy vagy több tanár illetményének, ezt a tanárt (vagy ezeket a taná-
rokat) az állam alkalmazza. A korviszonyokhoz képest a legsúlyosabb feltétel éppen 
abban rejlett, hogy az Entwurf a teljes gimnáziumban 12, az algimnáziumban 6 rendes 
tanár alkalmazását írta elő. Közülük az egyik volt az igazgató. 

Az általános határozmányokat követően az Entwurf egy több elemében máig tovább-
élő általánosan művelő középiskola belső szervezetét dolgozta ki — természetesen nem 
előzmények nélkül. A meghatározó mozzanat ebből a szempontból az osztálytanításról a 
szaktanításra való áttérés volt. Ennek szoros következménye az osztály főnöki munkakör 
megszervezése és az igazgató funkciójának új tartalommal való megtöltése. Szabóky Adolf 
figyelmét különösen is megragadta az osztályfőnök feladatainak a tervezetben adott kö-
rülírása, és viszonylag bő szóval ismertette: 

„Az osztálytanító egy-egy osztálynak gondviselője, kormányzója, nevelője; — ő közve-
títő a tanonczok és tanárok, valamint a tanárok és igazgató között; minden az osztályt 
érdeklő tárgy tőle veszi eredetét, ő ad utasítást, javaslatot; a tanodai törvényeket az 
osztályban ő magyarázza, s hajtja végre; ő felvigyáz a tanulók erkölcsiségére, ügyel, ne-
hogy az ifjúság tanodai feladványokkal kelletén felül terheltessék; ő int és büntet; ösz-

' 'Tanrendszerterv, 16. 
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tönöz, dicsér és jutalmaz; ő lép viszonyba a szülőkkel; az ő szavazata nyom legtöbbet az 
áttételi vizsgáknál; - szóval: az osztálytanító a maga osztályának valódi nevelőtanára."2 3 

A gimnázium közvetlen vezetését illetően az Entwurf kimondja, hogy „az egész gim-
názium számára . . . egyesítő középpont a szükséges irányító hatáskörrel felruházott igaz-
gató".24 A tanárokat megillető befolyás biztosítása érdekében az igazgató köteles intéz-
kedéseihez — az ügyek természetétől függően — hozzájárulásukat megnyerni vagy legalább 
őket meghallgatni.2 5 A tanároknak a négyhetenként megtartott konferenciákon személy 
szerint is módjuk van bármely ügyről véleményt nyilvánítani és kívánságukat vagy pana-
szukat jegyzőkönyvbe vétetni. A jegyzőkönyv pedig haladéktalanul eredetiben az iskolata-
nácsos elé kerül. Két tanár kívánságára soron kívül értekezletet kell összehívni. A konfe-
renciákon az igazgatónak egy szavazata van, szavazategyenlőség esetén azonban az ő 
állásfoglalása dönt. 

Az igazgató közvetlen felettese a területileg illetékes iskolatanácsos, és vele áll kapcso-
latban a szülőket képviselő „tanbizottság". A világi hatóság küldi ki a „községi gimná-
ziumi választmányt". Tagjai a tanításon bármikor megjelenhetnek, de utasítást nem adhat-
nak. Esetleges észrevételeikkel az iskolatanácsoshoz fordulhatnak. „Ezen választmánynak 
feladata az iskolát az élethez közelebb vinni, s az egymásrai befolyást sikeradólag meg-
könnyebbíteni.2 6 

A gimnázium belső szervezetét tekintve az Entwurf olyan alkalmazkodásra képes mű 
volt, hogy alapjai Ausztriában — ahol egyébként 1873-ban változatlan szöveggel újra-
nyomtatták — máig megmaradtak. Hazánkban pontosan a terv nyilvánosságra hozatala 
után száz évvel érettségizett az utolsó nyolc évet végzett gimnáziumi osztály, és az iskolai 
élet rendjére vonatkozó több fontos intézkedése - részben átmeneti visszalépések után — 
mai napig érvényben van. 

Aligha kétséges, hogy ezek közül a legfontosabb az érettségi vizsga bevezetése volt. 
Nem véletlen, hogy az Entwurf összesen 122 paragrafusa közül 11 róla intézkedik. Ezek 
szerint érettségi vizsgálatot kell tennie mindenkinek, aki rendes hallgatóként valamely 
egyetemet kíván látogatni, ott teológiai, jogi, orvosi vagy bölcsészeti tanulmányokat óhajt 
folytatni. Minden nyilvános gimnáziumban minden tanév végén az illetékes iskolatanácsos 
elnökletével érettségi vizsgát kell tartani. 

3 3 Tanrendszerterv, 20. 
34 Dokumentumok, 18. 
3 sAz igazgató funkciójára nézve további adalékkal szolgál Thun 1852. augusztus 31-i rendelete: 

„Az igazgatónak a maga ügyességét, derékségét nem az irodai ügyek gondos, de időrabló kezelésében -
melyek rendet igényelnek ugyan, de csak a szükségesekre szorítandók hanem abban kell kimutatnia, 
hogy tudományos ismereteivel és neveléstani tapasztalataival az iskola gyarapodását előmozdítani 
képes." (Dóczi Imre: Az újkori gymnasium. A debreceni ev. ref. főgymnasium értesítője az 1894/95. 
iskolaévre. 274.) - Ehhez az álláspontjához akkor is ragaszkodott, amikor 1854. január 16-án kelt 
rendeletével a katolikus gimnáziumok püspöki felügyeletéről intézkedett. A püspök vagy megbízottjá-
nak látogatása esetén az igazgató köteles nekik minden „tanhatósági kibocsátványt" megmutatni, 
egyéb adminisztratív feladatokkal azonban nem terhelhető. ,,Az irományoknak minden szükségtelen és 
az igazgató közvetlen tevékenységét megakasztó szaporítása mellőzésének tekintetéből minden írásbeli 
közlekedés az igazgató és a püspöki biztos közt egészen mellőzendő" - jelentette ki. (Religio, 1854. 
febr. 21.) 

3 6 Tanrendszerterv, 22-23. 
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Érettségire minden gimnazista a VIII. osztály befejezése előtt két hónappal az osztály-
főnöknél nyújtja be jelentkezését. A tanári testület ekkor konferencián mérlegeli, hogy a 
jelentkezők műveltségi színvonala alapján remélhető-e a vizsga sikere. Ha nem, az erre 
vonatkozó megokolt tanácsot a szülőkkel is közölni kell. A vizsgáról kizárni a jelentkező 
tanulókat azonban nem lehet. 

A következő paragrafusok szabályozzák a vizsga lebonyolítását. Meghatározzák tár-
gyait, az írásbeli és a szóbeli rendjét, a követelményeket, a bizonyítvány kiállításának 
módját. Intézkednek a javító vizsgákról is. A legtöbb eljárási szabály egy évszázadon át 
nem változott lényegesen, sok ma is fennáll. Hogy mennyi ebben az Entwurf, Franz 
Exner és Hermann Bonitz művének érdeme, és mennyi lehet a rájuk következő emberöl-
tők gyakorlatát illető elmarasztalás, azt nincs helyünk itt firtatni. Annyit azonban meg-
jegyezhetünk, hogy a tervezet mint pedagógiai alkotás ebben a vonatkozásban is korának 
java színvonalán állott. Gyűlöletessé a magyar nevelés történetében azok a célok tették, 
amelyeknek szolgálatában a Bach-rendszer művelődéspolitikája felhasználta. 

Az érettségiről függelékül közölt instrukciók — egyebek közt — felvetik azt a ma is élő 
kérdést: nem az egyetemnek kellene-e a bebocsátást kérő fiatalokat megvizsgálnia? Fő 
ellenvetésük az, „hogy a gimnáziumok — minthogy évek során át megismerték a tanulók 
eddigi teljesítményét valamennyi tantárgyban — már bizonyos előzetes ítéletet visznek a 
vizsgára",2 7 ami megkönnyíti és megbízhatóbbá teszi ítéletüket. Foglalkoznak azzal a ma 
is aktuális kérdéssel: nem fajul-e az érettségi puszta emlékezeti teljesítménnyé, és nem 
válik-e mintegy felső határrá az iskola munkájában. A választ abban összegezik, hogy a 
vizsga követelményei „nem a gimnáziumi ismeretek legmagasabb csúcsait írják elő, hanem 
a tudás szilárd törzsanyagát, ebben azonban nem holt tudást kívánnak, hanem az isme-
retek élő feldolgozását".2 8 Ezért szerintük a gimnáziumok nem fognak megrekedni az 
oktatásban az érettségi követelményeknél. „Bizonyára nem kell külön igazolni, hogy az 
oktatásnak, amely az érdeklődés folyamatos felkeltésére és a szellem edzésére hivatott, 
egészen más mértékhez szabjuk a célját, mint amilyenek egy vizsga előírásai."29 

Tartós hatásúnak bizonyult a tanévi értesítők rendszeres megjelentetésére vonatkozó, 
az Entwurf 116. §-ában kifejezett kívánalom is. Szabóky Adolf — egyébként tartalmilag 
pontos - ismertetésében utasításként hangzik: 

„Minden tanév végével minden gymnasium köréből valamelly programféle nyomtat-
ványnak kell kikerülni, mintegy bizonyitvány-adatul a gymnasium állása-, és sikeres ha-
tásáról. E nyomtatványnak tárgyait képezendi 1) valamely tudományos, vagy szoros 
paedagogiai értekezés a tanárok egyikétől; 2) a lefolyt tanévben követett tanrendszer 
megismertetése; 3) a tanintézetet illető statistikai adatok; 4) a felsőbb helyről a 
gymnasiumi tanácshoz érkezett érdekesb rendeletek; 5) az intézetben történt nagyobb 
változások; végre 6) a taneszközök gyarapodása az adományozónak vagy bármi forrásnak, 
mellyből megszereztettek, megnevezése. 

Az illy programmok csupán az igazgatónak neve és felelőssége alatt, soha pedig az 1) 
pont alatti értekezés nélkül meg nem jelenhetnek."30 

2 'Entwurf, 192. 
2 8 Entwurf, 196-197. 
2 'Entwurf, 197. 
3 0 Tanrendszerterv, 23. 
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BERECZKISÁNDOR 

D E G E R A N D O A N T O N I N A P E D A G Ó G I A I T E V É K E N Y S É G E 

De Gerando Antonina életével, pedagógiai munkásságával foglalkozni nem a szokásos 
születési vagy halálozási évforduló késztet bennünket. Születésének időpontja egyébként 
is vitatott (1844., illetve 1845. február 13), s halálának napja (1914. április 9.) sem ad 
kerek évfordulót a megemlékezésre. Úgy gondolom azonban, hogy e jelentős magyar 
pedagógusnő tevékenységével való foglalkozásra e nélkül is több ok adódik. Az egyik az, 
hogy a magyar neveléstörténetnek e fontos személyiségével — akit kortársai rendkívül 
nagyra becsültek — halála óta nem foglalkoztunk érdemeinek megfelelően. Az 1976-ban 
megjelent Pedagógiai Lexikon is megállapítja róla, hogy , jelentős része volt a hazai nőne-
velés korszerűsítésében. Gazdag szakirodalmi munkásságában liberális-vallásellenes fel-
fogás tükröződik." Ugyanakkor azonban az életét és munkásságát ismertető szöveg után 
egyetlenegy irodalmat sem tud megemlíteni. De Gerando Antonina tehát azok közé a 
XIX. század végi, XX. század eleji pedagógusok — elsősorban nők — sorába tartozik, 
akiknek ismertetéséről és értékeléséről megfeledkeztünk. A vele való foglalkozásra má-
sodik okként azt említhetjük tehát meg, hogy a magyar leány-, illetve nőnevelés területén 
a dualizmus korának, a századfordulónak volt jelentős elméleti és gyakorlati személyisége. 
E pedagógiatörténeti kérdés vizsgálata általában is elég elhanyagolt, s így indokolt, hogy e 
problémakör egyik fontos képviselőjével foglalkozva pótoljuk némiképp a hiányokat. De 
Gerando Antonina mint gyakorlati pedagógus 32 éven át (1880—1912) volt igazgatója a 
kolozsvári községi - az 1892/93. tanévtől - állami felsőbb leányiskolának. Munkásságá-
nak mellőzését talán éppen azzal magyarázhatjuk, hogy egy olyan iskolatípusban dolgo-
zott, amely az 1868. XXXVIII. tc.-et követő évtizedekben fokozatosan vesztette el funk-
cióját a magyar iskolarendszerben s végül is megszűnt. De Gerando Antonina pedagógiai 
munkássága azonban túlhaladta ennek az iskolatípusnak nevelési-oktatási problémáit s 
ezért is indokolatlan tevékenységéről megfeledkezni. De Gerando Antonina éppen ezen 
iskolatípussal kapcsolatban felmerült kételyek és viták alapján fogalmazza meg a leányok 
középfokú oktatásának szükségességét s ennek megvalósítása érdekében fejti ki széles 
körű irodalmi tevékenységet. 

De Gerando Antonina pedagógiai munkásságával az összehasonlító pedagógia szem-
pontjából is indokolt foglalkozni. Származása, családi környezete, neveltetése révén a 
francia irodalom, művelődéstörténet és pedagógia hatása alá került s pedagógiai munkás-
ságával ezt a francia szellemi hatást terjeszti és juttatja érvényre Magyarországon. Tudato-
san harcol a német pedagógiai hatások egyoldalúsága ellen. Neveléstörténeti kutatásunk 
- főleg az összehasonlító pedagógiai vizsgálódások — nem vették még alaposan elemzés 
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alá a németen kívüli törekvések érvényesülését s szerepüke4 a magyar pedagógiai gondol-
kodás fejlődésében. így De Gerando Antonina munkásságának elemzése egy eddig ismét 
nem jelentőségének megfelelően értékelt pedagógiai elmélet, a francia hatásának részle-
teibe nyújthat betekintést. 

De Gerando Antonina pedagógiai tevékenységével való foglalkozásra ösztönözhet az is, 
hogy az utóbbi években a magyar irodalomtörténeti kutatások dicséretreméltóan tárták 
fel a De Gerando család élettörténetét, munkásságát és hatását a magyar irodalmi s szel-
lemi életre. Mindenekelőtt Bajomi Lázár Endre 1980-ban megjelent „Arpadine" c. 
könyvében közölt „Teleki Emma életéről és műveiről", valamint „Reclus és a magyarok" 
c. tanulmányaira kell utalni,1 illetve Rubin Péter könyvére, amely 1982-ben jelent meg 
„Francia barátunk, Auguste de Gerando (1819—1849)" címen.2 Mindkét szerző nagyon 
alapos kutatással tárta fel a magyar—francia kapcsolatok e területét s elemzésük során 
érintik De Gerando Antonina életének alakulását, irodalmi és pedagógiai tevékenységét. 
Természetesen, kutatásuk elsősorban az irodalmi vonatkozásokat érintik s így De Gerando 
Antonina pedagógiai munkásságának részleteire nem térnek ki. Az irodalomtörténeti ku-
tatások alapján és ösztönzésére azonban indokoltnak látszik az, hogy De Gerando Anto-
ninával mint pedagógussal részletesebben is foglalkozzunk, s ezzel is teljesebbé tegyük e 
haladó gondolkodású családról rajzolt képet. Szeretném megemlíteni, hogy a Magyar 
Pedagógiai Társaság Neveléstörténeti Albizottságában 1980-ban tartottam felolvasást De 
Gerando Antonina pedagógiai munkásságáról. Hangsúlyozni szeretném, hogy e tanulmány 
keretében sem lehet vállalkozni arra, hogy De Gerando Antonina széles körű pedagógiai 
tevékenységét a teljesség igényével táljuk fel. Érdemes lenne egy teljesebb feldolgozás 
elkészítése is. 

Élete 

De Gerando Antonina pedagógiai tevékenységének ismertetése előtt szükséges életének 
vázlatos megrajzolása. Tekintettel arra, hogy az irodalomtörténeti kutatások a De Geran-
do család életének alakulását részletesen feltárták s érintették De Gerando Antonina 
életének főbb állomásait is, nincs szükség a családi háttér részletezésére. így csak a legfon-
tosabb adatok közlésére szorítkozhatunk. 

De Gerando Antonina édesapja De Gerando Ágost (Auguste de Gerando) francia libe-
rális író volt, akinek jelentős szerep jutott a francia-magyar kapcsolatokban. De Gerando 
Antonina édesanyja Teleki Emma volt, kinek nővére Teleki Blanka, nagynénje pedig 
Brunszvik Teréz a magyar neveléstörténet kiemelkedő személyiségeivé váltak. De Gerando 
Antonina a legáltalánosabban elfogadott adatok alapján 1845. február 15-én született 
Párizsban. Az 1976-ban megjelent Pedagógiai Lexikon is az 1845-ös adatot közli. Rubin 
Péter 1982-ben megjelent könyvében ezt az évszámot „egész biztosan" tévesnek minősíti 
s egyszerű elírásnak tulajdonítja. Arra hivatkozik, hogy az édesanya füzetében az 1844-es 
év szerepel, s ezt az évszámot közli M. L. Putman is, aki az édesanyától kapott adatok 
alapján 1855-ben megírta De Gerando Ágost életének történetét. Rubin Péter szerint az 

1 Bajomi Lázár Endre: Arpadine. Budapest, 1980. Szépirodalmi Könyvkiadó. 96-150; 221-228. 
2Rubin Péter: Francia barátunk, Auguste de Gerando (1819-1849). Budapest, 1982. Akadémiai 

Könyvkiadó. 

161 



1845-ös év azért sem fogadható el, mivel a család 1845.március elején Párizsból Budapest-
re utazott s így elképzelhetetlen, hogy erre az útra egy egyhónapos gyermekkel vállalkoz-
zanak. Érvelése kétségtelenül elfogadható, kérdésként vetődik fel azonban az, hogy a De 
Gerando Antonina életében megjelent lexikonok, életrajzok téves adatát De Gerando 
Antonina miért nem módosíttatta? Szinnyei József: „Magyar írók élete és munkái" c. 
művében (Bp. 1893.) mind az édesanyára, mind az öccsére vonatkozó adatoknál Antoni-
na „szíves közlésé"-re hivatkozik, s így furcsa lenne, hogy éppen saját születési dátumát 
fogadta volna el helytelenül. Rubin Péter Szinnyei József hibás adatközlését tekinti annak 
a forrásnak, amely alapján a többi szerző is az 1845-ös évet fogadta el a születés évének. 
Érdekes azonban az, hogy Szinnyei munkájának megjelenése előtt közölt életrajzok is 
1845-ről tudnak. így pl. Fáylné-Hentaller Mariska: „A magyar írónőkről" című munkájá-
ban (Bp. 1889), vagy a Magyar Pedagógiai Szemle 1889-es évfolyamában Glatz György a 
De Gerando Antonina életét és munkásságát ismertető cikkében. Még korábbi, 1884-ben 
írt és megjelent Sebestyénné Stetina Ilona életrajzi ismertetése De Gerando Antonináról a 
Nemzeti Nőnevelésben,3 ennek a folyóiratnak pedig De Gerando Antonina állandó mun-
katársa volt, pedagógiai tanulmányainak többségét itt közölte. A hibásnak ítélt adat javí-
tása azonban nem történt meg, mivel 1912-ben, De Gerando Antonina nyugdíjba vonulá-
sakor Lityán Viktória írja meg a Nemzeti. Nőnevelésben életrajzát s itt is 1845 szerepel.4 

Természetesnek vehetjük, hogy De Gerando Antonina halála után már a hibásan rögzült 
évszám szerepel, mint pl. Sebestyénné Stetina Ilona búcsúztatójában 1914-ben a Nem-
zeti Nőnevelés hasábjain,5 vagy ugyancsak Sebestyénné 1915-ben tartott emlékbeszédé-
ben a Magyar Pedagógiai Társaság ülésén, melyet mind a Magyar Pedagógia, mind a 
Nemzeti Nőnevelés közölt.6 Azt hiszem azonban, hogy az édesanya adatközlését kell 
helyesnek elfogadnunk. 

De Gerando Antoninát 1845-ben szülei Budapestre hozták s itt Teleki Blanka nevelésé-
re bízták, akinek ekkor már Budapesten leánynevelőintézete működött. A szülők 
1846-ban Párizsból Hosszúfalvára költöztek gróf Teleki Imre birtokára. A család itt 
1849-ig maradt s mivel De Gerando Ágost részt vett az 1848/49-es magyar szabadságharc-
ban, a világosi fegyverletétel után menekülnie kell. Drezdában váq'a be családját s a 
találkozás után néhány hónapra, 1849. december 8-án meghalt. Antonina ekkor 5 éves, 
öccse, Attila pedig 2 éves volt. Az édesanya a gyermekekkel Párizsba utazott, ahol férje 
barátai nagy szeretettel fogadták. E baráti körbe tartozott többek között Jules Michelet 
történész, Edgár Quinet történész, Alfréd Dumesnil művészettörténész, Eugene Noéi író 
stb. Antonina szellemi fejlődése ebben a haladó gondolkodású francia értelmiségi, s egy-
ben magyarbarát környezetben indult fejlődésnek. Édesanyja gondos nevelést biztosít 
számára, francia nyilvános iskolába járatja, ugyanakkor 1851-től Irányi Dánielt bízza meg 
a két gyermek házi nevelésével, aki 19 éven át napi két órában foglalkozott velük. Édes-
anyjuk maga is intenzíven vett részt gyermekei nevelésében s fejlődési fokuknak megfele-
lően írja meg négy kötetben olvasókönyvüket „Antonina és Attila könyvei" címen, me-

3Sebestyénné Stetina Ilona: De Gerando Antonina. = Nemzeti Nőnevelés, 1884. 653-659. 
* Lityán Viktória: De Gerando Antonina. = Nemzeti Nőnevelés, 1912. 481-490. 
'Sebestyénné Stetina Ilona: De Gerando Antonina. = Nemzeti Nőnevelés, 1914. 165-168. 
6Sebestyénné Stetina Ilona: De Gerando Antonina (1845-1914). = Magyar Pedagógia, 1915. 

465-476.; illetve: Nemzeti Nőnevelés, 1915. 387-402. 
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lyekben a magyai haza szeretetét, megismertetését tűzte ki célul. Az édesanya látogatta 
Párizs legfelső fokú tanfolyamait, így a Collége de France-ban tartott előadásokat, vagy 
pedig a Conservatoire des Arts et Métiers előadásait, s ezekre Antoninát is magával vitte. 
Antonina később beszámol arról, hogy reá mint gyermekre milyen nagy hatást gyakorolt 
például Mickievicz Ádám előadása. Antonina a gimnáziumi tanulmányok elvégzése után a 
Sorbonne-on folytatott tanulmányokat. Közben maga is tanításra vállalkozott, tanulókat 
készített fel a gimnáziumi tanulmányokra. Antonina 1861-ben Párizsban elsőfokú, majd 
1863-ban másodfokú tanítónői vizsgát tett, 1864-ben pedig megszerezte a tanárnői képe-
sítést is. 

A Magyarországra való visszatérésre 1865-ben nyílt lehetőség először s azután 1865 és 
1872 között többször jött haza. Az édesanya gyermekeivel ezekben az években sokat 
utazik, s felkeresik Dél-Franciaországot, Görögországot, Olaszországot. A végleges haza-
térés és letelepedés csak 1872-ben következhetett be, miután a család anyagi ügyei rende-
ződtek. 1872-ben De Gerando Antonina is hazatért, jóllehet számára Lyonban igazgatói 
állást kívántak rokonai szerezni. Antonina Budapesten telepedett meg, s kezdte el peda-
gógiai tevékenységét, míg édesanyja a Teleki család birtokain, Pálfalván, illetve Hosszú-
falván rendezkedett be, s alapított maga is iskolákat. 

De Gerando Antonina hazatérve nagy lelkesedéssel fogott hozzá a tanítás, nevelés 
munkájához. Tanári tevékenységét a Nőképzőegylet ipariskolájában és a Nőiparegylet 
tanítóképző intézetében ingyenesen tartott előadások formájában végezte. Párizsban szer-
zett pedagógiai tapasztalatai alapján és pedagógiai célkitűzéseinek érvényesítése céljából 
1876-ban lakásán neves tanárok segítségével magántanfolyamot szervezett. E tanfolyamon 
életének fő törekvését, a leányok középoktatását igyekezett megvalósítani. Tanári mun-
kája közben nagy érdeklődéssel tanulmányozta a hazai iskolai és társadalmi viszonyokat. 
Személyisége, műveltsége, tanári tevékenysége csakhamar ismertté vált s tekintélyt, meg-
becsülést, szeretetet váltott ki. 1879-ben a Nőiparegylet alelnökévé választották meg, e 
megbízatásáról azonban Budapestről történő távozása miatt rövid idő múlva lemondott. 
Tanári munkájának, emberi tulajdonságainak köszönhető az, hogy 1879-ben felkérték a 
kolozsvári községi felsőbb leányiskola megszervezésének előkészítésére. De Gerando An-
tonina örömmel tett eleget a felkérésnek, mivel egyrészt így lehetősége nyüt pedagógiai, 
közoktatáspolitikai céljainak szélesebb körben történő érvényesítésére, másrészt mert ez-
zel közelebb kerülhetett Erdélyben élő édesanyjához. A kolozsvári községi felsőbb leány-
iskola 1880. október 3-án nyílt meg s az igazgatói teendők ellátására a város De Gerando 
Antoninát hívta meg. 1885-ben Olaszországban és Franciaországban tanulmányozza a 
felsőbb leányiskolák helyzetét, oktató-nevelő munkáját. Franciaországi tartózkodása alatt 
a francia közoktatási miniszter állással próbálta ott tartani, De Gerando Antonina azon-
ban elhárította ezt az ajánlatot. Kolozsvári iskolájában nagyon tudatos oktató-nevelő és 
szervező munkával valósította meg elméleti pedagógiai elképzeléseit és elveit, melyek a 
leányok magasabb szintű képzését szolgálták. 1885-ben önképzőkört szervez, 1890-ben 
hozza létre végzett tanítványai összefogását szolgáló s Teleki Blanka emlékét és eszméit 
éltető Teleki Blanka Kört, 1895-ben iskolájában gimnáziumi tanfolyamot indít meg, hogy 
a leányokat az egyetemi tanulmányokra előkészítse. A leányok intenzívebb nevelése ér-
dekében iskolájába bentlakó növendékeket is felvett s az internátust saját lakásán, saját 
költségei alapján szervezte meg. így biztosítani tudta több szegényebb tanuló ingyenes 
taníttatását. 
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Társadalmi tevékenysége is széles körű volt. 1891-ben lett a Mária Dorothea Egylet 
erdélyrészi körének, a kolozsvári tanítónői szakosztályának elnöke, az Erdélyi Múzeum 
Egylet és az Erdélyi Irodalmi Társaság tagja. Múzeum Egyleti székfoglalóját „Tudomá-
nyos morál" címen tartotta meg. 1894-ben ott van Turinban Kossuth Lajos halálos ágyá-
nál, és részt vesz temetésén is. 

1888-ban felvetődött a kolozsvári községi felsőbb leányiskola átszervezésének gondo-
lata állami iskolává. De Gerando Antonina az átszervezést nem fogadta egyetértéssel s 
ezért igazgatói állásáról 1891-ben lemondott. A város azonban nem fogadta el lemondását, 
s így továbbra is ellátta az igazgatói feladatokat. Az iskola az 1892/93. tanévben lett 
állami iskolává. De Gerando Antonina 1910-ben súlyosan megbetegedett, igazgatói és 
tanári tevékenységét azonban tovább folytatta. 1912. szeptember végén ment nyugdíjba. 
1914. április 6-án halt meg Kolozsvárott. 

Szakirodalmi munkássága 

Irodalmi, tudományos tevékenysége rendkívül gazdag. E széles körű publikációs mun-
kásságot áttekintve is érthetetlen, hogy miért felejtkeztünk meg értékeléséről, elemzésé-
ről, annál is inkább, mivel korának jelentős pedagógiai problémáiról mond véleményt, tesz 
javaslatot. Pedagógiai tárgyú könyvek és tankönyvek mellett tanulmányokat közölt a 
kolozsvári felsőbb leányiskola értesítőiben, publikált a Magyar Pedagógia, a Nemzeti Nő-
nevelés című folyóiratokban, cikkeket közölt a kolozsvári Ellenzék című lapban, a Va-
sárnapi Újságban, a Magyar Ifjúságban. Értekezéseit közölte a Revue de Pédagogique című 
folyóirat is. Előadást tartott 1890-ben a IV. Egyetemes Tanítógyűlés nőnevelési szakosz-
tályában ( ,A nőnevelési szövetségek alakításának szükségessége"), 1896-ban a II. Egye-
temes Tanügyi Kongresszus nőnevelési osztályában („A leányok erkölcsi nevelése az isko-
lában"). Előadásainak egy része nem jelent ugyan meg, de címük után ítélve érdekes 
pedagógiai problémákat fejtegetett bennük. így az Erdélyi Múzeum Egyletben megtartott 
előadása a „Tudományos morál" címmel, vagy a Mária Dorothea Egylet erdélyrészi köré-
ben 1891-ben „Az anya szerepe a társadalomban", illetve ugyanott 1893-ban „Milyen 
hatással van és volt a zenetanítás a dijoni javítóintézet fegyenceire?" 

Munkásságának jelentős részét alkotják a francia művek magyarra történő fordítása. 
Érdemes felfigyelnünk itt a lefordítandó művek tudatos és következetes megválasztására. 
A baráti körébe tartozó haladó írók jelentős műveit ülteti át magyarra. Már a művek 
témaválasztása is sokat elárul arról a szellemről, politikai meggyőződésről, amellyel De 
Gerando Antonina rendelkezett. Említsük meg ezeket a műveket. Noéi Jenő: „Egy egy-
ügyű ember emlékirataiból" (Budapest, 1874); Michelet Gyula: „Lengyel- és Oroszország. 
Kosciusko legendája." (Budapest, 1878); Gróf Angelo de Gubernatis:,A magyar tanügy-
ről és Trefort miniszterről" (Budapest, 1886); Sand György: ,A hóember." (Budapest, 
1887); ,A kis Rózsa". (Budapest, 1888); Michelet: ,A francia forradalom története, 
1885-1891. 12. kötet); Dumesnil Alfréd: „Művészi benyomások Rembrandtól Beetho-
venig". (Kolozsvár, 1892); Michelet: „D'Arc Johanna." (Kolozsvár, 1893); Quinet Edgár: 
.Szemelvények „Olasz forradalmak" című művéből." (Kolozsvár, 1894); Magyarról fran-
ciára fordítja Jókai: .Kőszívű ember fiai" című művét („Le fils de 1 homme au coeur de 
pierre". (Paris, 1880). 
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Tankönyvek írásával is szolgálta az oktatás ügyét. Első tankönyve 1875-ben jelent meg 
(„Elméleti és gyakorlati okadatolt eredeti magyar számtan a méterrendszer alapos ismer-
tetésével"). E könyv előszavában De Gerando Antonina megfogalmazza azt a törekvését, 
amely azután egész életében alapvetően meghatározó lesz. így ír: „Minden nép, mely 
elveszni nem akar, azon van, hogy eredeti, nemzeti tudománya legyen, mely mint az 
éltető nap, a nép minden rétegeit átmelegítse és a haladás előbbre, meg előbbre vigye. De 
mi a legfontosabb kérdések iránt még nagyon közömbösek vagyunk, s ahelyett, hogy 
nemzeti tudományt igyekezzünk magunknak alkotni, német tankönyveket fordítunk s 
követünk, német tudósokat hívunk be hazánkba, szóval csupán a német művelődés után 
kapkodunk." E célkitűzését azzal is igyekezett elérni, hogy a németből fordított számtani 
kifejezések helyett régi számtanokból eredeti magyar neveket keresett. A könyvét ismer-
tető kritikus (aki jellemző módon így kezdi bírálatát: „Nem voltam még azon helyzetben, 
hogy egy nő szellemi tevékenységének terméke fölött a nyilvánosság előtt ítéletet mond-
jak"7 (nem fogadja el a szerző bírálatát a magyar tankönyveket illetően, ugyanakkor 
szemére veti, hogy a német pedagógia elleni magatartása francia neveltetéséből, műveltsé-
géből ered s könyve is francia hatások alapján íródott. Kifogásokat tesz a hagyományostól 
eltérő módszertani eljárás miatt is. 1892-ben állítja össze „Francia olvasókönyv a magyar-
országi felsőbb leányiskolák II., III., és IV. osztályai számára" című tankönyvét. De 
Gerando Antonina azoknak a haladó francia szerzőknek műveiből válogatott, akik a haza, 
a szabadság, a jog és az igazság eszméit hirdették. Érdemes idézni Dumesnil egyik aforiz-
máját: „A nyilvános iskolák homlokzatára szeretném Íratni: Minden embernek meg van a 
maga tehetsége. Ti azért vagytok itt, hogy ébresszétek azt fel benne." 1893-ban „A kezdő 
francia legelső mestere" címmel ír tankönyvet. A szerző e könyvében arra tesz kísérletet, 
hogy a fárasztó és érdektelen grammatikai nyelvtanítás helyett a gyakorlati célt szolgáló, s 
a mindennapi beszédben minél nagyobb jártasságot szerző módszertant alkalmazza. 
1899-ben készíti el „Rövid latin nyelvtan a leánygymnasiumok számára és magánhaszná-
latra" című tankönyvét. A kritika elismeréssel fogadja, hogy De Gerando Antonina első-
nek vállalkozik latin grammatika megírására leányok számára. A szerző az előszóban azt 
hangsúlyozza, hogy célja volt a tankönyv „tárgyát megszerettetni s növendékeinknek a 
szellemi munkát könnyűvé, édessé tenni." 

Mint látjuk, De Gerando Antonina tankönyveinek megírásával úttörő munkára vállal-
kozott s valamennyi tankönyve módszertanilag is új nyomokon haladt. 

Fordítói és tankönyvírói munkássága mellett az évek során egyre fontosabb helyre 
kerülnek az oktató-nevelő munkával, a közoktatáspolitikával kapcsolatos aktuális tanul-
mányai, melyekben pedagógiai tapasztalatát, meggyőződését, javaslatait fejti ki. Ilyen 
irányú írói tevékenysége természetesen attól kezdve erősödik meg, hogy 1880-ban elvál-
lalja a kolozsvári felsőbb leányiskola vezetését, s így módja van pedagógiai tapasztalatok 
szerzésére s ugyanakkor elgondolásainak megvalósítására. 

írói munkássága elején két nagy téma kidolgozására vállalkozik. 1880-ban két könyve 
is megjelenik. Az egyik a „Nőtan, vagy az asszonyi hivatás tudománya", a másik „A 
munka történetének rövid vázlata". Nőtan című munkáját a VKM mint a „női erények 
ápolására és fejlesztésére hasznos olvasmány"-ként ajánlja. A könyv 12 fejezete a követ-
kező témaköröket tárgyalja: 1. A nő rendeltetése; 2. Az erkölcstanról; 3. önmagunk iránti 
kötelességek; 4. önnevelés és folytonos tökéletesedés; 5. A nő boldogsága; 6. A család 
iránti kötelességek. A leány az atyai házban; 7. A nő mint feleség; 8. A nő mint anya; 9. A 
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nő a cselédek s alája rendelt egyénekkel szemben; 10. Közerények. A nő mint honleány; 
11. A nő szerepe a társadalomban; 12. A nő a természettel szemben. Minden vallási és 
nemzetiségi elfogultságtól mentesen rajzolja meg a haza- és emberszeretet alapján álló s 
társadalmi haladásért a maga feltételei között tevékenykedő nő ideálját. Ezt a női esz-
ményképet ilyennek rajzolja meg: „Hivatása a nőnek, hogy testi és lelki tehetségeit a 
legnagyobb mértékben és összhangban fejlessze, s hogy egész életén át kész legyen a 
másokért való munkára, miután különben is a szeretetnek és az önfeláldozásnak van 
teremtve."8 Kétségtelen, hogy az a női eszménykép nem éri el a magyar reformkor 
nőnevelésének és női eszményének színvonalát és elmarad a feminista követelések mögött 
is. Azonban De Gerando Antonina maga sem marad meg később e célkitűzése mellett s 
ugyanakkor a társadalmi közvélemény számára egy ilyen női eszménykép megfogalmazása 
az 1880-as években nagyon is haladónak számított. Gondoljunk itt elsősorban a nő testi 
és lelki tehetségeinek „legnagyobb mértékű" kifejlesztésének gondolatára. A közerények-
ről szóló fejezetében sem követel a nők számára aktív politikai jogokat és részvételt. 
Kihangsúlyozza ugyanakkor a haza iránti mély szeretetet, az állami és társadalmi életben 
történt események iránti érdeklődést és tájékozódást, a szabadságszeretetet, a polgári 
egyenlőség elfogadását és gyakorlását, a szellemi bátorságot, a hazáért végzett tevékeny-
séget. A nő szerepét a társadalomban így fogalmazza meg: „Hogy a nő teljesen megfelel-
hessen polgárosító, erkölcs szelídítő és nemesítő szerepének különösen két szenvedéllyel 
kell bírnia: rendíthetetlenül kell hinnie a haladásban és szeretnie kell melegen, önfelál-
dozóan az embereket, az egész emberiséget."9 Két erkölcsi kategória követését'tartja 
fontosnak: az igazságét és a jóságét. 

Az ugyancsak 1880-ban megjelent művét „A munka történetének rövid vázlata" cím-
mel a kritika úgy értékeli, amelyhez hasonló a magyar irodalomban még nem volt. Külö-
nösen kiemelik e könyv társadalompolitikai és pedagógiai tendenciáját: a szerző az olva-
sóban érdeklődést kívánt kelteni a haladás leghatalmasabb eszközének, az emberi munka-
erőnek változásai, küzdelmei és eredményei iránt s a munkaviszonyok történelmi változá-
sainak bemutatásával tudatos tevékenységre s a munka tiszteletére és szeretetére ösztö-
nözni. A munka funkciójának történelmi változásait koronként mutatja be s a befejező 
fejezetben a munka felszabadulásáról, valamint a munka szerepéről a jövőben ír. A szerző 
úgy látja, hogy a politikai és társadalmi viszonyok fejlődése el fog vezetni oda „amikor 
annyi küzdelem és igazságtalanság után végre a munka becsültté, életelvvé válik, az embe-
rek közötti ellentétek kibékülnek s az osztálykülönbség helyére az általános egyenlőség és 
testvériség lép s történik ez a tiszta és nemes demokrácia alapján, melynek feladata nem 
az, hogy az egyeseket lerántsa a durva tömeg színvonalára, hanem, hogy az összes emberi-
séget felemelje a legelsők magaslatára."10 Ez a következtetése nem mentes utópisztikus 
elemektől, ugyanakkor azonban előtérbe helyezi a munkára nevelés gondolatát, amely az 
ő pedagógiai tevékenységének is alapvető elve volt. 

'Császár Károly bírálata. = Magyar Tanügy, 1874.668-669. 
"De Gerando Antonina: Nőtan, vagy az asszonyi hivatás tudománya. Kolozsvár, 1880. 102. 
'Uo. 35. 

1 "De Gerando Antonina: A munka történetének rövid vázlata. Budapest, 1880. 121. 
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Neveléstan 

Az 1880-as évek elején még két könyve jelenik meg. 1881-ben adja ki „Neveléstan" c. 
munkáját, 1883-ban pedig a „Háztartástan, vagy a nő legszükségesebb életismeieteinek 
rövid előadása" c. könyvét. 

A „Neveléstan"-nal érdemes részletesebben is foglalkozni. A magyar neveléstörténet-
ben mindmáig egyedülálló egy pedagógusnő által írt neveléstani könyv. De Gerando Anto-
nina könyvére már ezért is érdemes figyelmet fordítani. A szerző könyve előszavában 
aláhúzza: „Semmiféle tankönyvet nem vettem mintául, sem alapul, de egészen mellőztem 
minden tudományos fejtegetést s csupán az életből, tapasztalatból igyekeztem meríteni s 
egyenesen az egyszerű, józan észhez szólni."11 A könyvről írt bírálatok ki is emelik, hogy 
a könyv nem adja a neveléstudomány teljes rendszerét, s az egyes problémákat sem új 
szempontból közelíti meg. Egyesek kifogásolják a kérdések tárgyalásának felszínességét, 
azt, hogy a szerző ritkán jut el a dolgok mélyéig. Kiemelik azonban a könyvnek azt a 
törekvését, hogy a pedagógiai elveket széles körben népszerűsítse, a nagyközönségnek 
népszerű olvasmányt adjon s így terjessze az alkalmazandó helyes eljárásokat. „Nem 
neveléstudományi szakmunkával, mint inkább társadalmi irányú olvasmánnyal állunk 
szemben"12 írja az egyik bírálója. Egyetértően ismerik el azonban azt, hogy ez a nevelés-
tan új törekvést jelent a hazai neveléstudományi szakirodalomban. Újfajta rendszerezést, 
új szempontú megközelítést, és elemzést az elméleti kérdésekben. Lényegében tehát De 
Gerando Antonina arra vállalkozott, a neveléstudomány nagyon elvontnak tűnő elméletét 
közérthetőbbé tegye. Könyve előszavában erről így ír: „Neveléstani irodalmunk eltévedt 
az elmélet tudományos ágazataiba.. Emészthetetlen okoskodásokból áll, mi rendkívül 
emlékeztet a középkori skolasztikára; szükségtelent és hasznost egyaránt tartalmaz s bajos 
belőle életrevaló szabályokat kihalászni. Ez onnan van, hogy tanirodalmunk csakis mosta-
nában keletkezvén, egyszerre minden ágban meg akartuk teremteni a szükséges kézi-
könyveket s mindenre nézve német tankönyveket vettünk mintául; illetőleg három-négy-
ből olvasztottunk össze egyet saját használatunkra. Magunknak nem volt elég időnk 
azokat teljesen megemészteni s magunkévá tenni. Azonban már maguk a német minták is 
ködösek, felhőkben tévedezők; mennyivel inkább ilyenek az átdolgozások! . . . Kivált-
képen igaz ez a neveléstanoknál, melyeknek a nagyközönséghez kellene szólaniok emberi 
nyelven."13 Ha a könyv tudományos rendszere ellen vethettek és vethetünk kifogásokat, 
el kell ismernünk, hogy a szerző véleménye a kiegyezés utáni magyar pedagógia létrejötté-
ről, fejlődéséről, sajátosságairól rendkívül találó, tudoriiányos,a megfogalmazójának kiváló 
kritikai gondolkodására vall. Itt is a német pedagógia egyoldalúsága ellen harcol s a francia 
pedagógiai elvek, szempontok felé kívánja irányítani a figyelmet. Az egyik kritikusa meg 
is állapítja: „A szerző a francia pedagógiai irodalmat tanulmányozta s így nem egy olyan 
eszmét hoz forgalomba, melyek a nálunk divatos, rendszeres neveléstanokban vagy telje-
sen mellőzve voltak, vagy csak futólagosan érintették őket. PL: az erkölcsi szolidaritást 
nem tárgyalták, vagy pedig az öröklést, valamint a társadalmi érintkezés útján szerzett jó 

11 De Gerando Antonina: Neveléstan. Kolozsvár, 1881. 124. 
1 'Nemzeti Nőnevelés, 1881. 206. 
13De Gerando Antonina: Neveléstan. Kolozsvár, 1881.15. 
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és rossz hajlamok végzetes voltát fejtegették."14 Könyvének másik bírálója is megjegyzi, 
hogy „Tágkörű európai műveltsége mellett is úgy látszik leginkább ragaszkodik a francia 
írókhoz. Tanult tőlük, de nem utánozza őket."15 

A szerző elsősorban az anyák és a serdülő leányok számára kívánt pedagógiai ismerete-
ket nyújtani. 

A könyv négy fejezetre tagolódik. E felépítéssel kapcsolatban a szerző a következő in-
dokolást adja: „Az erkölcsi tökély a testi és lelki egészségből állván, legelébb is azt igye-
keztem megmagyarázni, mi tulajdonképpen ez a két egészség; azután a módokat kerestem, 
melyekkel azt ápolni, fenntartani lehetséges."16 A négy fejezet ennek megfelelően a 
következő: 

1. Az egészségtan alapelvei; 
2. A lélektan alapelvei; 
3. A szorosan vett nevelés alapelvei; 
4. Aforizmák 42 írótól. 

A harmadik fejezetben a nevelés feladatait, elveit a gyermek fejlődésének két szakaszára 
bontva tárgyalja: születéstől 7 éves korig, illetve 7-től 14 éves korig. 

Pedagógiai rendszertani szempontból ez a neveléstan valóban nem hoz újat a magyar 
nevelés történetébe, hiszen az ezt megelőző pedagógiai művek is ezt a felépítést követték. 
Újat valóban az egyes fejezetek belső tartalmában, gondolatmenetében hoz, s valamint 
abban, hogy a nevelés ügyét a társadalmi érdeklődés középpontjába akarja állítani. Ezzel 
kapcsolatban ismét figyelemreméltó gondolatokat olvashatunk a szerzőtől: „Mindinkább 
közeledünk a teljes demokrácia diadalának korszakához. Az csupán időkérdés a külön-
böző nemzetekre nézve. Nem az az ország lesz az első, hol egy-két kitűnő ember, vagy egy 
(bár kitűnően művelt) osztály lesz a vezető; hanem az, ahol a műveltség és világosság a 
nemzet legtöbb rétegeit járja át, ahol az általános erkölcsiség színvonala legmagasabb lesz. 
Ezért volna oly fontos, hogy hazánkban minden szüle, rang és álláskülönbség nélkül a 
legnagyobb lelkesedéssel venné szívére gyermekei nevelését; hogy mindenkinek fogalma 
lenne legalább a nevelés alapelveiről; hogy a házaspárokat össze ne eskethessék, ha ebből 
előbb vizsgálatot nem tettek."1 7 E cél érdekében törekszik a szerző népszerűvé tenni a 
nevelés helyes elveit.' 

Az 1883-ban megjelent „Háztartástan" című munkája hasznos tanácsokat ad a nőknek 
a mindennapi élet gyakorlati feladataihoz. 

Az 1880-as évek közepétől De Gerando Antonina figyelme egyre inkább az oktató-ne-
velő munka gyakorlati problémái felé fordul. Ezt bizonyítják a szakfolyóiratokban, újsá-
gokban megjelent tanulmányai, cikkei. Értekezései nagyon változatosak a felvetett peda-
gógiai problémák szempontjából, vannak azonban olyan témakörök, amelyekben jól mu-
tatkoznak meg az őt érdeklő legfontosabb kérdések. 

1 4 - l y - bírálata Néptanítók Lapja, 1881. 466. 
1 'Nemzeti Nőnevelés, 1881. 208. 
16 De Gerando Antonina: Neveléstan, Kolozsvár, 1881.17. 
" U o . 
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A német pedagógia bírálata 

Ha pedagógiai nézeteinek legalapvetőbb elveit keressük, akkor első helyen feltétlenül a 
német pedagógia kritikáját kell megemlítenünk. Már az eddigiek során is láttuk, hogy 
kifogásolja a német pedagógiai hatások egyoldalúságát a magyar pedagógiára. Különösen 
felerősödik bírálata, amikor az iskolai nevelés-oktatás gyakorlatában tapasztalja a német 
pedagógia követésének eredményeit, káros hatását az iskolai módszerekben, tanári gon-
dolkodásban, magatartásban, a tanulói személyiségben. Milyen káros hatását látja De 
Gerando Antonina a német pedagógia követésének? Az egész nemzeti kultúra fejlődése 
szempontjából veszélyesnek látja ezt az egyoldalúságot: „Nekünk csupán a német polgáro-
sodásról van jóformán fogalmunk, azt szíttuk be teljes mértékben, úgy hogy már nem is 
vagyunk többé önmagunk, nem is tudunk többé teremteni, csak sápadtan utánzunk, mi 
magyarok, kikben annyi természeti erő rejlik még, és kik, ha lemondanánk az utánzásról 
és saját törvényeink szerint haladnánk, oly sokat volnánk képesek elérni."18 A pedagógiai 
tevékenység során is „a magyar növendékek lelkét csak a német pedagógusok szemüvegén 
át tanulmányozták. Ezért nincs reájok semmi hatásuk. Gyakran csak büntetések és rossz 
jegyek árán tudnak, úgy ahogy tanultatni, a félelem segítségével, amely a nevelés szent 
munkájában alávaló eszköz."19 Más helyen csokorba gyűjti a német pedagógia legkáro-
sabb tulajdonságait: „A mai németektől vettük most át e száraz, pedáns, lelket, művészi 
érzéket kiirtó, unalmas, száraz paragrafus rendszert, ahol most a militarizmus őrültsége 
tévútra vitte a vezető köröket."20 Egy évvel később így fogalmaz: „Reagálnunk kell a 
német, a porosz tanítási rendszer ellen is, amely ma nem embereket, hanem rugókat, 
csupán engedelmességre dresszírozott sereget akarván előteremteni, inkább belemerült, 
mint valaha a szolgai betűimádásba. ő k is meg fogják adni ezen téves rendszer alkalmazá-
sának árát, amely pedig, fájdalom, sokaknak mintaképül szolgál. Egyedül háborúra 
dresszírozni az embereket, bűnös anachronizmus e tizenkilencedik század végén. A há-
ború e vad, istentelen, barbár intézmény, el kell, hogy tűnjék e földről, ép úgy, mint 
ahogy a rabszolgaságnak el kellett tűnnie, mert a legnagyobb igazságtalanság" — ír-
ja 1895-ben.21 

A nevelés területén tehát a katonai fegyelem, a dresszúra formájában jelentkezik a 
német pedagógia negatív hatása. Ezért foglalkozik sokat tanulmányaiban a fegyelem kiala-
kításának kérdésével, s keresi annak megteremtésének helyesebb elveit és eljárásait: „A 
rend . . . csak másodrendű eszköz, nem pedig cél, és a túlságos fegyelem soha sem is 
egyéb, mint mód arra, hogy a nevelés hiányát, lehetetlen voltát takarják és pótolják. A 
fegyelem némileg elrejti a nevelés hiányát, de azért a fegyelem egy szikrát sem nevel. Kül-
ső kényszer nem hat sem a szívre, sem a lélekre. A leányintézeteknek, hogy hivatásuknak 
megfelelhessenek, nem kaszárnyáknak, hanem szerető családoknak kell lenniük."22 Az 
igazi nevelés véleménye szerint sokkal nehezebb mint fegyelmi rendszabályokat alkal-

1"De Gerando Antonina: A felsőbb leányiskolák tanítási rendszeréről. = Nemzeti Nőnevelés, 
1887. 58. 

1 "De Gerando Antonina: A felsőbb leányiskolákról. = Nemzeti Nőnevelés, 1913. 8 - 9 . 
2 "De Gerando Antonina: Az osztályozásról = Nemzeti Nőnevelés, 1894. 71. 
2 'De Gerando Antonina: A tudomány szerepe a nevelésben. = Nemzeti Nőnevelés, 1895. 3. 
22De Gerando Antonina: Nevelés az iskolában. = Nemzeti Nőnevelés, 1909. 107. 
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mázni. „Vas fegyelemmel csak rabszolgákat vagy lázadókat hozunk létre, oly lényeket, 
kik magukat soha sem fogják tudni önállóan és öntudatosan vezetni az életben, kik a 
társadalom kárára vannak."2 3 A nevelés nem merülhet ki a fegyelmezésben, mivel az igazi 
nevelés a jellem képzése, az akarat fejlesztése, a szép érzék nemesítése, az önálló műkö-
désre buzdítás, a szív fejlesztése, a tökéletesedés szenvedélyének beoltása a növendék 
lelkébe. Ha embereket akarunk nevelni, akkor véleménye szerint nem vaskézzel kell a 
tanítványokat kormányozni, hanem arra kell törekedni, hogy tanulják meg önmagukat 
kormányozni. A nevelés során „az éretlen gyermekből öntudatos emberi lényt kell al-
kotni". Nem ért egyet azzal a gyakorlattá, hogy egy iskolának minél több növendéke 
legyen, mivel nevelni egyszerre csak kevés gyermeket lehet. 

A nevelésben a német pedagógia veszélyét a pedantériában látja: „semmi sem lélek-
ölőbb a nevelésben, mint a bürokratikus rendszer" vallja. Ugyanakkor hangoztatja, hogy a 
nevelésben szükség van egységre és harmóniára, ennek az egységnek azonban élő egység-
nek kell lennie, amely alkámazkodni tud, amely nincs megkövesülve s emellett éber, 
érzékeny és következetes, nem pedig élettelen, buta és gépies. A német pedagógia felfogá-
sává szemben a franciák a növendékek én-jének kifejlesztésére helyezik a hangsúlyt, s 
mindenkit a maga törvénye szerint igyekeznek nevelni. 

Az oktatásban a német pedagógia jelentkezését a tudományok és a tantárgyak meg-
merevedett, élettől elszakadt rendszerében, szárazságában látja. „Ne higyjük, hogy csak az 
tudományos, ami unalmas. Ellenkezőleg, ami unámas, az már nem tudomány; lehet 
erudíció, de meg van fosztva a lényegtől, az éltető szellemtől."24 Az erudíció véleménye 
szerint abban tér el lényegében a váódi tudománytól, hogy az ismeretek tömegéből 
egy-egy kis részt választ ki, azt azután ismét tovább bontja, elvész a részletekben s így a 
váódi mértéket, az áltáános szempontokat szem elől téveszti. Ez megfelel a szaktudó-
soknak, de nem felel meg az oktatásnak. Nem lebecsülendő az az értékelése, amelyet 
1895-ben a tudományok fejlődésének tendenciájává kapcsolatban fogalmaz meg: „Az 
analízis korszakát éljük, mely átmeneti, összhangot nélkülöző, 'meddőnek látszó korszak' 
mivel hogy az analízis nem teremt, csak amidőn helyesebb, igazabb utakra terel, tisztább 
fogámakat ad, előkészít az összefogláó szintézisre, mely majdan öntudatos összhang lesz, 
akkor, amikor a tudományok oda fognak jutni, hogy összetáálkoznak, összeolvadnak a 
tudományok bölcsészetében."2 s Ennek megfelelően ezt a fejlődési tendenciát kell érvé-
nyesíteni a tanításban is. Következetesen hangoztatja a helyes tanítás, a tudományos 
ismeretszerzés nevelő funkcióját: „Ha azt akarjuk, hogy a tudomány nevelő hatássá le-
gyen a növendékre és őt váóban érettebbé, műveltebbé tegye, ne szorítkozzunk csak 
száraz nómenklatúrákra, tényekre, adatokra, számokra és formulárékra, ez mind a tudo-
mányok külső csontváza, hanem válasszuk ki a tananyag hámazából azt, ami a gondol-
kodó tehetséget, az ítéletet, az akaratot, a szerető képességet, a művészi érzéket is fej-
leszti, azt ami örökre megszeretteti a növendékkel a szellemi életet."26 Az igaz tudomá-
nyokat közvetítő helyes oktatásnak az a funkciója, hogy annak fényében keresse az 
ifjúság maga, saját szellemi, erkölcsi fejlettségének megfelelő módon az igazat, az igazsá-
gost. 

" U o . 109. 
iADe Gerando Antonina: A tudomány szerepe a nevelésben. = Nemzeti Nőnevelés, 1895. 4. 
2 5Uo. 2. 
" U o . 4 . 
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A tudományok egysége mellett nagyon lényegesnek tartja De Gerando Antonina — 
oktatási és nevelési szempontból egyaránt — a tudományok és a művészetek kapcsolatát. 
„A történelemből is látjuk, hogy a legművésziesebb nemzetek voltak egyedül az emberiség 
oktatói!"27 — hirdeti. Elismeri a tudományok fejlődésének jelentőségét s térhódítását a 
világon, de aggódva kérdi: „Ez vájjon a művészi érzék, a költészet, a lélek ihlete és bámuló 
képességének rovására történik-e? " Több tanulmányt is szentel ennek a kérdésnek s har-
col a művészeti nevelés, oktatás nagyobb mérvű érvényesítéséért. „Művészet nélkül nincs 
lelki élete a népeknek" — írja. A művészetek személyiségformáló szerepét abban látja, 
hogy azok adják meg az eszményt, az erős nemzeti eszményt, amely minden egyes embert 
kiemeli kisszerű önzéséből és megnyeri a tökéletesség, a tökéletesedés, a szép kultuszának. 
„Ha azt akarjuk, hogy legyen szeretet, önfeláldozás a társadalomban; hinni kell a szeretet-
ben és az önfeláldozásban. Az az ember a legműveltebb a földön, aki leginkább képes az 
önfeláldozásra. Erre csak a szép kultuszának élő művészi lélek képes."2 8 

Művelődési eszmény - nevelési cél 

így rajzolódik ki előttünk De Gerando Antonina műveltségi eszményképe, amelyet az 
iskolának célul kell kitűzni. Érdeklődésének középpontjában áll a műveltség, a művelődés 
értelmezése s különösen erősen foglalkoztatja a leányok, a nők műveltségének problé-
mája. Amikor körvonalazza a műveltséget alkotó tudományok, tantárgyak rendszerét, 
akkor a valódi műveltség tartalmába mindig belesorolja azt a benső gazdagságot, amely 
kisugárzik az ember modorában, magaviseletében, beszédében, tetteiben. 

így jutunk el De Gerando pedagógiai nézeteinek egyik fontos kérdéséhez, a nevelés 
céljához. A társadalmi fejlődés érdekében nagyon fontosnak tartja a nevelést: „Az egyet-
len üdvös politika a jövő előkészítésére nézve, elsősorban a nevelés, másodszor a nevelés, 
harmadszor is a nevelés".29 Nagyon lényegesnek tartja azonban, hogy helyesen határoz-
zuk meg a nevelés célját: „Nevelni az annyi, mint a gyermekek minden tehetségét harmo-
nikusan fejleszteni, vagy legalább elősegíteni, hogy minden tehetsége harmonikusan fej-
lődjék, hogy minél hamarabb tudja magát önállóan vezetni; hogy kívánja, magamagától, 
mindenben a tökélyt elérni. Tudjon gondolkodni, szeretni, akarni, teremteni."30 A neve-
lésnek ez az értelmezése készteti arra, hogy élesen bírálja az iskolák gyakorlatát, mivel 
megítélése szerint helytelen úton haladnak a tanulók személyiségének fejlesztésében. „A 
mostani tanrendszer arra törekszik főképen, kivált a középiskolában, de még néha az 
elemi iskolákban is, hogy annak megvessék az alapját, hogy egykor a különböző szak-
tudományokban szakembereket képezzenek és megfeledkeznek az elemi- és középiskolák 
legelső, legszentebb céljáról: először is embert teremteni a növendékből."31 Az iskolák 
megfeledkeznek tehát az ember személyiségének teljes kifejlesztéséről, pedig „még a szak-

21De Gerando Antonina: Az osztályozásról. = Nemzeti Nőnevelés, 1894. 71. 
2'De Gerando Antonina: A művészet szerepéről a tanításban és nevelésben. = Magyar Pedagógia, 

1899.152. 
2 'De Gerando Antonina: A felsőbb leányiskolákról = Nemzeti Nőnevelés, 1913. 5. 
laDe Gerando Antonina: Nevelés az iskolában. = Nemzeti Nőnevelés, 1909. 105. 
3 ' Uo. 105. 
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ember is akkor ér valamit, ha a szakember alatt ember él, ha előbb embert neveltek 
belőle". 

A nevelés feladatrendszerében különös gonddal foglalkozik az erkölcsi neveléssel. Az 
előzőekben már láttuk a fegyelemmel kapcsolatos véleményét. Az erkölcsi nevelés fontos 
feladatának tekinti ezenkívül a munkára nevelést, a szolidaritás érzésének alakítását, a 
humanizmus kifejlesztését, a hazaszeretetet, a nemzeti érzés és gondolat érvényesítését. 
Nincs lehetőség arra, hogy mindegyik területről idézzük véleményét és értékes, ma is 
figyelemreméltó gondolatait. A hazaszeretettel kapcsolatos megjegyzését azonban szeret-
ném ide iktatni. „A hazaszeretet ép oly természetes és nemes szenvedélye a szívnek, mint 
a család iránti szeretet. Mint erkölcsi erény nem lehet most, a testvériség korszakában se 
kizáró, se igazságtalan, se önző, se barbár a többi népek irányában. Ez a valódi haza-
szeretet, mely az emberiség iránti szeretettel tökéletesen összeegyeztethető, soha nem 
vonja maga után a többi népek iránti gyűlöletet. Mert minden nemzet szükséges az emberi-
ség összhangjának előállítására. Minden nemzet, melynek saját géniusza van, s a fejlődés 
bizonyos fokát elérte, egy eszmét képvisel az emberiség szellemi világában s el nem 
tűnhetnék anélkül, hogy attól az egész világegyetem ne szenvedne. Az öntudatlan, műve-
letlen egyedek a „létért való küzdelemből" indulnak ki, hogy öntudatos, művelt állapo-
tukban a „létért való összhangot" teremtsék elő. Erre törekszik a valódi hazaszeretet."3 2 

Minden tantárgyat ilyen nemzeti értelmezésben kell tanítani. Különösen fájlalja, hogy 
a magyar irodalom, a magyar nyelv, a történelem, a földrajz tantárgyak tanításakor nem 
használják ki azok hazaszeretetre nevelő lehetőségeit. Azok tanításakor is a memorizálást, 
az emlékezés terhelését tartják legfontosabbnak. A nyelvtan tanításakor is kifogásolja a 
száraz, unalmas grammatizálást. Elméleti fejtegetései során hasznos módszertani tanácso-
kat ad e tantárgyak helyes oktatásához. 

Kétségtejen, hogy De Gerando Antonina gyakorlati pedagógiai tevékenysége s ezzel 
összefüggésben elméleti munkássága is elsősorban a magyar leánynevelés szolgálatában 
állt. Helytelen lenne azonban az, ha nem látnánk meg pedagógiai elméletének általáno-
sabb jellegét és értékét. Az eddigi elemzések során is tudatosan törekedtem azoknak a 
gondolatainak bemutatására, idézésére, amelyek túlmentek a leánynevelés pedagógiai 
kérdésein s általánosításai a magyar pedagógia egészére érvényesek voltak. Amint láthat-
tuk is, széles körű pedagógiai érdeklődéssel és műveltséggel rendelkezett s ezért módosíta-
nunk kellene a lexikonoknak azt a sztereotippá vált megállapítását, hogy őt kizárólag a 
nőnevelés korszerűsítőjeként jellemezzük. 

Leánynevelési - nőnevelési gondolatai 

Munkásságának bemutatása azonban természetesen nem lenne teljes, ha nem szólnánk 
a leány-, illetve a nőnevelés területén végzett eredményeiről. E témakörön belül is el kell 
különítenünk a leány-nőnevelés általános kérdéseit; a leányok középfokú oktatásával 
kapcsolatos törekvését; a nők egyesülésének, szervezésének kiterjesztését; a tanító—tanár-
nők személyiségének megrajzolását. 

3 2De Gerando Antonina: A nő mint honleány. = Nemzeti Nőnevelés, 1892. 61. 
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A leányneveléssel kapcsolatos elgondolásait a nő társadalmi szerepének megfogalmazá-
sával összefüggésben vázolja fel. Szinte minden jelentős könyvében, tanulmányában sort 
kerít arra, hogy kitérjen a nő társadalmi funkciójának megrajzolására. A nő szerepét a 
társadalomban rendkívül fontosnak látja. „Ha egy országban a férfiak hozzák a törvénye-
ket, egyedül a nőktől függnek a nemzeti szokások és közerkölcsiség; a nő alkotja meg a 
családot, szoros vagy laza kötelékeivel, amint lelki műveltsége hozza magával; a nő adja 
meg a jövendő nemzedék első irányát jóra vagy rosszra, amilyen fokon ő maga áll; a nő 
beavatkozása nélkül soha sem fejlődhetik nemzeti érzelem, ellenben nyert ügy az, mely 
mellettminden nő lelkesül."3 3 Anő eszményképében foglalja össze De Gerando Antonina 
azokat az erkölcsi követelményeket, melyeket a nevelés feladatrendszerében a legfonto-
sabbnak lát. Különösen kiemeli a hazaszeretet érzésének kialakítását és fejlesztését. „Oly 
polgárnőkre van a hazának szüksége, kik derék honpolgárokat nevelhessenek gyermekeik-
ből, őket hasznos tevékenységhez, komoly kötelességérzethez, hősies jellemhez szok-
tassák és megóvják az önzés, a semmittevés szenvedélyétől, mely hazánk vesztét okoz-
hatja."34 

A társadalmi funkció ellátására azonban a nőnek műveltségre lenne és van szüksége: 
„Mennyi rosszat okozhat az asszony a társadalomban tudatlansága, műveletlensége, és 
léhasága által?" — kérdezi. A nőket tehát mindenekelőtt műveltté kell tenni. A nők műve-
lődésének fontosságát három szempontból indokolja: 

1. műveltség kell ahhoz, hogy a nő a sok rossz példának ellen tudjon állni, hogy 
családja boldogítására szentelje idejét, egész életét ahelyett, hogy cifrálkodnék, henyéljen, 
pletykálkodjék; 

2. de műveltség kell ahhoz is, hogy egy nő tanult férjének társa, barátja lehessen, „őt a 
házhoz bilincselje, házát előtte kedvessé tegye, nemes tanácsadója lehessen, nem pedig 
csak gazdasszonya vagy mulattató bábja"; 

3. s végül műveltség kell a nőnek ahhoz is, hogy gyermekeit nevelni tudja s nem csupán 
életet adni nekik s azután fejlődésüket a véletlenre bízni, vagy éppen károsan hatni reájuk, 
kidobva őket, iránytű nélkül és fegyvertelenül az élet viharába. 

Ezekhez a feladatokhoz kell a megfelelő műveltségi tartalmat megtervezni a nőknek. 
Alaptétele, hogy ez eltér a férfiakétól: „Nem kérünk hasonlót, csak annak megfelelőt" — 
hangoztatja. Célszerű középoktatást követel a nők számára, amely azonban két szempont-
ból is különbözik a férfiak középoktatásától. „Először azért, mert a fiúké sem ér sokat; 
csak szakképzettséget ad, ha ad; de nem ad műveltséget. A szellemi életet épen nem 
kedvelteti meg. Másodszor, mert más a férfi természete, más a nőé, már pedig a nő 
oktatásának a nő természetének megfelelőnek kell lennie."3 s 

E szempontok alapján hangsúlyozza, hogy bár a nőnek fontos szerepe van a család 
anyagi és szellemi életében „a szorosan vett háztartás azonban a szükséges ismereteknek 
csak egyik része még a magánéletben is". Mivel a nő „honleány is", ismernie kell, hogy 
„mi az ország valódi java, hogy azt erejéhez képest maga is előmozdítsa. Meg kell tehát 
ismerkednie a nemzetgazdászat főbb kérdéseivel, a hazai alkotmány és a hazai törvények 

3 'De Gerando Antonina: Női középoktatás. = Nemzeti Nőnevelés, 1888. 431. 
34Uo. 435. 
3 5Uo. 433. 
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alapvázlatával".36 A nő ezen túlmenően a társadalomnak is tagja, s így tudnia kell, hogy 
milyen törvények szerint van a társadalom megalkotva és miként kell fejlődnie, mivel csak 
így tud e fejlődéshez maga is hozzájárulni. Már az előzőek során utaltam arra, hogy az 
általános műveltség tartalmában milyen fontos szerepet szánt De Gerando Antonina az 
irodalom, a történelem, a földrajz, a művészetek, a klasszikus és modern nyelvek — 
elsősorban a francia — tanulásának. Feltűnhet, hogy a természettudományi tárgyak okta-
tásának problémáival nem sokat foglalkozik. Nem mintha e tantárgyak oktatását a nők 
számára nem tartaná fontosnak, ő maga e kérdéssel kapcsolatban azt jegyzi meg, hogy a 
természettudományi tantárgyak oktatásának metodikai elvei nálunk — szemben a társada-
lomtudományi tárgyakéval — jól kidolgozottak és alkalmazottak. Külföldi tanulmányútjai 
során módjában van összehasonlítani egyes országok oktatási, nevelési eredményeit a 
magyar iskolákéval. Egyik útjának tapasztalatairól ezeket írja: „A reál-tudományokban a 
magyar növendékek tökéletesen kiállhatnák a versenyt a franciákkal, ami nem kis érdem, 
mivel a francia ész rendkívül tiszta és világos, a tanárok pedig a reál-tudományokat a 
legnagyobb szabatossággal tanítják. Amiben mi sokkal hátrább vagyunk, az a történelem, 
irodalom, szóval ama tudományok tanításában, hol már nemcsak az igazat keresi az 
emberi ész, de hol a szép, a jó is szerepel és melyekhez már nemcsak jól disciplinált 
értelem, hanem érzék és művészi felfogás is kell."3 7 

E megjegyzése is érthetővé teszi, hogy miért foglalkozik kiemelten a leányok oktatásá-
nál is a számára oly fontosnak tartott tantárgyak tanításának kérdéseivel. 

De Gerando Antonina műveltségi eszményének taglalásakor már utaltam arra, hogy a 
tudás, az ismeretek mellett milyen lényegesnek tartja az erkölcsi nevelést. Különösen 
vonatkozik ez a leányok, nők oktatására. 1896-ban a II. Egyetemes Tanügyi Kongresszus 
nőnevelési szakosztályában „A leányok erkölcsi nevelése az iskolában" címmel tart elő-
adást és teszi meg javaslatait. Kiemeli, hogy az értelmi nevelésnek összhangban kell lenni 
az erkölcsi neveléssel, „mert az értelem csak akkor áldás az emberiségre nézve, mikor a 
legfensőbb erkölcsiség szolgálatában áll, különben csak a nyers erőnek egyik alakja s még 
veszedelmesebb, minél hatalmasabb."3 8 Az erkölcsi nevelés rendszerében ezért tartja 
fontosnak az akarat, az erkölcsi szabadság — mely mentes a katonai és logika nélküli 
fegyelemtől —, a felelősség érzet, a hősiesség, a jellemfejlesztés, á jóság, az önfeláldozás, a 
szeretet, az igazságérzet, a művészi érzék kifejlesztését. A szabadságra nevelést különösen 
fontosnak tartja. A francia pedagógiai, irodalmi, politikai eszmékből ezt emeli ki első-
sorban: „Franciaországban keresik a föltétlen igazságot. Küzdenek az eszme felszabadítá-
sáért. Fel akarják szabadítani a nép emberét, őt öntudatosabbá, értelmesebbé, jobbá 
akarják nevelni." 

Ezeknek az oktatási-nevelési célkitűzéseknek összefüggésében vizsgálja De Gerando 
Antonina azt, hogy a leányok iskoláztatása, képzési rendszere megfelel-e az elvárások-
nak? Minél több pedagógiai tapasztalatra tesz szert a felsőbb leányiskola vezetésében, 
annál inkább tudatosabban látja meg, hogy a leányok számára létrehozott iskolák, a 

3 6De Gerando Antonina: A felsőbb leányiskolák tanítási rendszeréről. = Nemzeti Nőnevelés, 
1887. 55. 

3 3De Gerando Antonina: A leányok felsőbb oktatása. = Nemzeti Nőnevelés, 1880. 315. 
3 'A II. Országos és Egyetemes Tanügyi Kongresszus Naplója. Szerk.: Nagy László-Beke Manó-

Kovács János-Hajós Mihály. Budapest, 1898., 1213. 
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leányok középiskolai és egyetemi, főiskolai továbbtanulásának lehetőségei milyen korláto-
zottak és e téren mennyire el vagyunk maradva a fejlettebb országoktól. A helyzet meg-
változtatása céljából rendkívül aktív, bátor tevékenységet fejt ki s száll vitába azokkal, 
akik ellenzik a nők magasabb fokú képzését, iskoláztatását. A női középoktatás érdeké-
ben készíti el kérvényét 1888-ban az országgyűlés képviselőházához. Ebben megállapítja, 
hogy a felsőbb leányiskolák megszervezésekor a német mintát vették alapul. Ez az iskola-
típus is lassan azonban elvesztette középoktatási jellegét s Jelenleg oda jutottunk, hogy 
tényleg semmi nyoma nincs többé Magyarországon a középoktatásnak a nőnevelésben, 
mely az egyszerű elemi oktatáson alig emelkedik felül."39 Közoktatáspolitikai célkitűzé-
sének központi kérdésévé ezért válik a leányok középiskolai, gimnáziumi, illetve egyetemi 
tanulmányainak biztosítása. „A leányok középoktatása még nem nőtte ki magát annak, 
aminek tulajdonkép lennie kellene, hogy hivatásának megfeleljen" — íija 1891-ben.40 

Amikor 1892-ben széles körű vita indul meg a leánygimnáziumokról, György Aladár „A 
női gymnazium, mint kultúrszükséglet" című cikkében így ír: „Meg kell nyitni a maga-
sabb művelődés lehetőségének eszközét, a női gymnáziumot, a magyar nők számára. Még 
ha áldozatokat teremt is az új élet s csak egy-egy évtizedben segít előre egy kimagasló 
tehetséget, az eredmény örvendetes lesz."41 De Gerando Antonina ennél a felfogásnál 
messzebb lát: „A leánygimnáziumok nemcsak a nőnevelést fogják előmozdítani, hanem a 
nevelés kérdését általában, az egész hazában." Sőt, e cél elérését úgy tekinti, mint a 
további fejlődés lehetőségét: „Az iskolai programm nem lesz többé sorompó, melyet csak 
néhányan émek el, de melyet senki túl nem halad, amely a szellemi haladás végső határát 
képezi, ezután az lesz, aminek tulajdonkép lenni kell: kiinduló pont."4 2 Még 1888-ban 
elkészített kérvényében is azt sürgeti, hogy a képviselőház mondja ki: „A női középokta-
tást Magyarországon megalapítandónak' nyilvánítja." Helyesnek tartaná ezen kívül, ha 
ezekben a női középiskolákban a vezetés és oktatás elsősorban a nők kezében lenne s 
ezért javasolja középfokú tanárnőképző intézet szervezését. 1896-ban megjelent munká-
jában („Reformjavaslatok a felsőbb leányiskolákra nézve") a felsőbb leányiskolák olyan. 
átszervezését javasolja, amely megfelel a női középiskolák követelményének és lehetővé 
teszi az egyetemi tanulmányokra való előkészítést. Időközben — 1895-ben — Wlassich 
Gyula vallás- és közoktatásügyi miniszter rendelettel biztosította a nők egyetemre történő 
beiratkozását, s amint ezt De Gerando Antonina életrajzából láttuk, elsőnek szervezett 
iskolájában egyetemre előkészítő gimnáziumi tanfolyamokat. Életének ez a fő törekvése 
tehát realizálódott. 

De Gerando Antonina lelkesen vett részt a nők szervezésében is. 1879-ben rövid ideig a 
Nőiparegyesület alelnöke, 1885-ben alapító tagja a Mária Dorothea egyesületnek, amelyet 
a magyar tanítónők és nevelőnők érdekeinek védelmére hoznak létre; később ő lesz ezen 
egyesület erdélyrészi körének elnöke. Amikor úgy látja, hogy a Mária Dorothea Egyesület 
nem tölti be a tanítónők összefogásának feladatát, 1886-ban javaslatot tesz a magyar 
tanítónők egyesülésére, amely hivatva lenne erősíteni a tanítónők nagyobb társadalmi 

3 9De Gerando Antonina: Női középoktatás. = Nemzeti Nőnevelés, 1888.432. 
4 "De Gerando Antonina: Ábrándok a felsőbb leányiskolái reformokról. = Nemzeti Nőnevelés, 

1891. 409. 
41 György Aladár: A női gymnázium, mint kultúrszükséglet. = Nemzeti Nőnevelés, 1892. 300. 
4 2De Gerando Antonina: Leánygymnásium. = Nemzeti Nőnevelés, 1892. 293. 
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megbecsülését, s ugyanakkor hozzájárulni a hivatástudat fejlesztéséhez.4 3 Az 1890-ben 
megtartott IV. Egyetemes Tanítógyűlés nőnevelési szakosztályában De Gerando Antonina 
volt „A nőnevelési szövetségek alakításának szükségessége" című tétel előadója. Úgy látja, 
hogy a nőnevelés feladatainak megoldása sokkal szélesebb társadalmi hátteret igényel, 
mint amilyet a Mária Dorothea Egyesület biztosítani tud, s ezért indokolt egy általáno-
sabb egyesület létrehozása. A gyűlés javaslatát elfogadja ugyan, de egyelőre a Mária 
Dorothea Egyesület tanítónői szakosztályát alkalmasnak látja a nőnevelési feladatok 
megoldására. 

* 

De Gerando Antonina gazdag pedagógiai gondolataiból igyekeztem néhány jelentőset 
bemutatni. Munkásságának szinte teljesen ismeretlen volta talán igazolhatja azt, hogy 
több helyen fordultam önmaga idézéséhez. Mindenképpen pótolnunk kell azonban tevé-
kenységének teljesebb értékelését s szerepének bemutatását a magyar pedagógia fejlődé-
sének egészében. 

Befejezésként szeretném idézni egyik kritikusának véleményét, ami teljesebbé teheti a 
róla alkotandó képet. 1896-ban íija „Két jeles nő-pedagógusunk" című kritikájában 
Balogh Péter: „De Gerando Antoninában francia tűz párosul a Telekiek merészségével 
(anyja Teleki Emma grófnő), aki egyáltalán nem respectálja a fennálló intézményeket és 
szabályokat, ha azok rosszak, vagy legalább neki nem tetszenek. Magas ideáljai vannak, 
csak azok lebegnek szeme előtt, csak azok megvalósítására tör, lerombolva minden aka-
dályt maga előtt, anélkül, hogy ideáljai megvalósításának az útja mindig világos volna 
előtte."44 

4 3 De Gerando Antonina: A magyar tanítónők egyesülése. = Nemzeti Nőnevelés, 1886.1. 
4 4 Balogh Péter: Két jeles nő-pedagógusunk. = Magyar Pedagógia, 1896. 463. 
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FELKAI LÁSZLÓ 

A K Ö Z É P I S K O L A I T A N Á R O K E G Y E S Ü L E T I É L E T E 
A D U A L I Z M U S K O R Á B A N 

A középiskolai tanárok szervezkedésének gondolatát még a kiegyezés előtt, 1861-ben 
vetette fel a pesti kir. kat. gimnázium tanári testületében Riedl Szende. Az ő közre-
működésével és Rómer Flóris elnökletével alakult Magyar tanári egylet a következő évben 
Lutter Nándor elnökletével Á magyar tanférfiak társulata nevet vette fel. 

Az első tervezet szerint az egyesület célja lett volna tudományos, főként tankönyvek 
kiadása, a tagok anyagi támogatása, özvegyeik, árváik segítése. Az alakulást 1862. augusz-
tus 10-én 54 tag mondta ki. A hivatalos engedélyezés azonban csak nem jött ki, mígnem 
azután 1864-ben a felsőbb hatóságok amiatt küldték vissza az alapszabály tervezetet, mert 
benne szerepelt, hogy „valláskülönbség nélkül" tagja lehet az egyesületnek mindenki. 
Ekkor a bécsi Mittelschule Verein alapszabályait nyújtották be magyarra lefordítva. Ezt 
1865-ben megerősítették a hatóságok, így 1866-ban Lutter Nándor elnökletével mégis 
megalakulhatott a Buda-Pesti Középtanodai Tanáregylet azzal a céllal, hogy előmozdítsa a 
középiskolák érdekeit és segélyezze szegény tanulóit. Az egyesület tiszteletbeli tagjai közé 
beválasztották Eötvös József minisztert is. 1867-ben az egyesület kibővítette működési 
körét, és először Országos Középtanodai Tanáregylet, majd Országos Középiskolai Tanár-
egyesület (OKTE) címen folytatta munkásságát. 

Az egyesület célja a 47 paragrafusból álló alapszabály 2. §-a értelmében „a tanügyet 
minden irányban figyelemmel kísérni, s különösen a középtanodai oktatás és nevelés 
ügyét előmozdítani". E célból gyűléseket tart, amelyeken az egyes tagok nevelési, oktatási 
vagy a neveléstudományból vett egyéb kérdésekről értekezéseket tartanak.1 A későbbi-
ekben az alapszabályban rögzített célkitűzések közé bekerült a középiskolai tanárok érde-
keinek előmozdítása és védelme is. Néhány év múlva a már 70 paragrafusból álló új 
alapszabály már tartalmazta az Országos Középiskolai Tanáregyesület segélyző alapjára 
vonatkozó cikkelyeket is. A gyakori változás eredményeként a 73%-ból álló 1890. évi 
alapszabály és ügyrend közli, hogy szervezetileg az egyesület a közgyűlésen, a képviselő 
bizottságban, a választmányban, a körökben és a szakosztályokban végzi munkáját.2 

'Országos Középtanodai Tanáregylet Közlönye, 1870. III. évf. mellékleteként megjelent 
Középtanodai Rendeletek Tára 1. (Budán, 1870. 79.) 

1 Országos Középiskolai Tanáregyesületi Közlöny (a továbbiakban: OKTK) 1884/85. XVIII. évf. 
261., illetőleg az 1887/88. XXI. évf. 601. lapja után kolligátumként mellékelt alapszabályok és ügy-
rend. Bp. 1888.15.; továbbá uo. 1890/91. XXIV. évf. 172. lapja után kolligátumként befűzött alapsza-
bály és ügyrend. Bp. 1890.15. 
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A millennium évében a némileg ismét módosított alapszabályok szerint az egyesület 
célja a középiskolai oktatás, nevelés-és közigazgatás egész körét figyelemmel kísérni, az 
idevágó kérdésekkel foglalkozni, a hiányok orvoslására javaslatokat tenni; a középiskolai 
tanárok erkölcsi érdekeit gondozni, a tanárok gazdasági helyzetének javításán munkál-
kodni.3 

Századunk első évtizedében az új, 57%-ból álló alapszabályok még bővebben állapítot-
ták meg az egyesület célját. Belekerült az is, hogy szorgalmazza a korszerű szolgálati 
pragmatika kiadását, a fizetési törvény javítását, érvényesíti a tanárság körében az önse-
gély elvét, megkönnyíti a tanárok gyermekeinek egyetemi tanítását.4 

Az egyesület, ahogyan azt alapszabályai rögzítik, évenként tartott közgyűlést. A vál-
takozó helyeken ülésező és a tagok összességéből álló közgyűlésen intézték és tárgyalták 
meg a legfőbb ügyeket, módosították alkalmilag az alapszabályokat, az egyesület szer-
vezeti rendjét, választották a tisztikart (a néhány tagú igazgatóságot, a tagok 5%-át szám-
láló választmányt). A közgyűlés tárgyai voltak még ezeken kívül az 1870. évi alap-
szabályok értelmében a következők: az elnök évi jelentése, az évi számadások megvizsgá-
lása, az évi költségvetés megállapítása, közérdekű értekezések felolvasása, az indítványok 
megvitatása,, az új tiszteletbeli tagok választása. Az 1866-ban tartott első közgyűlésen 77 
fővárosi (rendes) és 89 vidéki (rendkívüli) tag vett részt. A következő évben a tagok száma 
151-re, 1868-ban 307-re, 1869-ben 404-re nőtt, és 1890-ben érte el az ezres taglétszámot. 

A választmány havonta, majd évenként háromszor ülésezett. Ülésein vitatták meg a 
körök működését és indítványait, és itt a körök egy-egy taggal képviseltették magukat. A 
választmány határozatait az igazgatóság hajtotta végre, amelynek tagjai voltak az elnök, 
két alelnök, a főtitkár és a titkár, a szerkesztő, a pénztáros, a segélyező alap elnöke és 
ellenőre. Az igazgatóság összetétele időközben megváltozott Az utolsó háborús évben 
helyet foglalt benne az elnök, öt alelnök, a főtitkár és a titkár, a szerkesztő, a pénztáros, 
valamennyi kör elnöke és a választmány által kiküldött 15 tag. Az igazgatóság gyakorolta 
a választmány jogait annak ülései között. 

Az egyesület életének jelentős részét alkották a budapesti és a vidéki nagyobb váro-
sokban létrehozott körök ülései. A körök lényegében az egyesület helyi szervei voltak. 
Közülük különösen a fővárosban, Kolozsvárott, Pozsonyban, Kassán, Epeijesen folyt 
élénk élet, de alkalmilag érdekes viták hangzottak el kisebb vidéki városok köreiben is. A 
körök széles körű tevékenységét jelzik az alábbi, ott tárgyalt — és csak példaként kira-
gadott — témák: a tanárképzés reformja, a magyar irodalom tanárainak képzése, a tanterv 
revíziója, egyes tárgyak metodikája, a latintanítás szerepe, a természetrajz nevelő értéke, a 
leányok középiskolai tanítása, a felsőbb leányiskolák és a polgári iskola reformja, az 
egységes jogosításé középiskola, a tanárság érdekei, a Szabad Lyceum szervezése és benne 
a tanárok közreműködése, a művészeti oktatás, a testi nevelés, a magyar nyelv behatóbb 
tanítása stb. (Ez utóbbi pl. a szlováklakta Besztercebánya körének 1892. évi program-
jában szerepelt.) 

1896/97-ben az egyesületnek 9 helyi köre volt. Ekkor a közhangulatnak megfelelően 
elsősorban á tanárság anyagi helyzetével foglalkoztak. Az egyéb kérdések közül az érdeke-

5Uo. 1895/96. XXIX. évf. 90-96. 
4Uo. 1907/08. XU. évf. 569-576. 
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sebbek: a tanulók színházba járása, a tánctanítás, az osztályok zsúfoltsága, a tanszerek, a 
tantervrevízió, a helyi közművelődési feladatok ellátása. 

1900-ban a körök témái között találjuk az év végi vizsgálatok és az osztályozás kérdé-
sét, az ifjúság színi előadásait, az iskolai fegyelmezést, az érzékiség elleni küzdelmet, a 
didaktikai témák közül a latintanítás új feltételeit, az igeidők tanítását a klasszikus nyel-
vekben, a természetrajz revideált tantervének nevelő értékét, a történelem anyagának 
beosztását, a gimnáziumi zeneoktatást. Az egyesület igazgatósága ekkor a következő 
témák megvitatását ajánlotta még a köröknek: az iskolai felügyelet helyes szempontjai, a 
történelemtanítás új tantervének módszeres végrehajtása, a régiségtan oktatásának kap-
csolódása a klasszikus olvasmányokhoz, az ifjúság gyakorlati foglalkoztatása a természeti 
tanulmányok körében, az ifjúsági olvasmányok revíziója.5 

Az egyesületnek voltak alapító, tiszteletbeli, rendes és rendkívüli tagjai Az évi tagdíj 
kezdetben a fővárosiaknak 10, a vidékieknek 4 frt. volt, majd egységesen 4 frt., illetőleg a 
századforduló pénzreformja után 8 korona lett. Az egyesület költségvetése 1896-ban 
7000 frt. körül mozgott. 

Az egyesület elnöki tisztjét az évek során egymást váltva többen töltötték be. Lutter 
Nándor után több évig (1867—1874) Ney Ferenc, közben egy-egy évre Say Móricz, 
Berecz Antal felsőbb leányiskolái igazgató, a leghosszabb ideig (1893—1907) Beöthy 
Zsolt, tíz évig (1907—1917) Négyesy László, majd a háború végéig Gaal Mózes viselte ezt 
a tisztséget. 

Kezdettől fogva rendelkezett az egyesület folyóirattal Ez a megalakulás idején (1867) 
Budapesti Tanári Egylet Közlönye, 1868—1881-ig Országos Középtanodai Tanáregylet 
Közlönye, azután Országos Középiskolai Tanáregyesületi Közlöny (OKTK) címen jelent 
meg (egészen 1944-ig). A gyakran váltakozó szerkesztők közül a nevesebbek: Szamosi 
János, Hofer Károly (1871-től), Névy László (1872-1882), Szarvas Gábor (1885), Volf 
György (1887), Alexander Bernát (1892-1897), Rajner Ferenc (1897-1904), Balogh 
Péter (1904-1906), Waldapfel János (1906), Lévay Ede (1907-1914), Ady Lajos 
(1914-1920). 

A lap az iskolai nyári szünettől eltekintve havonként jelent meg. Rovatai közül meg-
találhatók a vezércikkek, értekezések, ismertetések a közoktatásügy és az egyesület életé-
ből, irattár, kinevezések (személyi ügyek), ünneplések, tantervrevízió, tanárképzés, az 
Országos Közoktatási Tanács hírei, iskolai ügyek, anyagi ügyek, irodalmi értesítő, külön-
félék. Később bővült a lap a krónikával, a tanári gyakorlatból, a külföldi tanügy köréből 
vett hírekkel, valamint a könyv- és folyóirat ismertetéssel. 

Az egyesület működése századunk elejéig 

Mindjárt megalakulásakor két témában hallatta hangját az egyesület: elkészítette a 
reáliskola tantervének tervezetét, a tanári fizetések ügyében a képviselőházhoz fordult, 
ahol kérvényét Deák Ferenc terjesztette elő. 

Az egyesület működésére jellemző, hogy kezdettől lojális viszonyban állt a hivatalos 
kormányszervekkel. Ennek is köszönhette, hogy 1869—1875-ig a VKM évi 800frt.-tal 

5Uo. 1900/01. XXXIV. évf. 105. 
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támogatta közlönyét, amely a rendeleteknek hivatalos orgánumaként az 1875/76. évfo-
lyam megjelenéséig mellékelte a Középtanodai Rendeletek Tárát Erkölcsileg is gyarapo-
dott az egyesület amennyiben megkapta véleményezésre Eötvösnek a képviselőházhoz 
benyújtott középiskolai törvénytervezetét ezt megvitatta, és emlékiratot nyújtott be a 
parlamenthez. Megkapta a jogot az egyesület a tankönyvek bírálatára. Működésének leg-
javát kezdetben éppen a tankönyvbírálatok tették ki. Az 1871. évi Pauler-féle gimnáziumi 
tanterv alapul vette az egyesület javaslatát. Növelte az egyesület tekintélyét, hogy komo-
lyan latba esett állásfoglalása az ún. ifjúsági véderő egyesületek felállítása ellen. Idő-
szerűén sürgette a reáliskolai tanterv és az év végi vizsgák rendezését. Az ekkor meg-
alakuló Országos Közoktatási Tanácsba az egyesület öt választott tagot küldhetett be. 
Megvitatta az egyesület a Trefort által készített első középiskolai törvényjavaslatot, részt 
vett a .bécsi világkiállítás magyar anyagának előkészítésében. Tagjai már az OKTK 
1873/74. évfolyamában tanulságos módszertani cikkeket jelentettek meg. 

Az egyesület kötődése a tanügyi adminisztrációhoz különösen az első években volt 
•jelentős, hiszen ekkor nemcsak a tankönyveket bírálta hivatalból, hanem a legfontosabb 
ügyekben nyilvánított véleményére is sokat adott a kultuszkormányzat. Teendőinek egy 
részét idővel az OKT vette át, ahová 1875-től már nem kooptált tagokat. Működése 
természetesen továbbra sem mondható meddőnek. Az 1875/76. tanévben felterjesztést 
készített a főigazgatók hatáskörének kiterjesztéséről a reáliskolákra, kérte, hogy a reál-
iskolák is kapjanak képviseletet az OKT-ben, vegyék fel a reáliskolában végzetteket az 
orvoskarra és a bölcsészkarra. A következő évben a gimnáziumi Rendtartásról rendezett 
az egyesület ülést. Széles körű eszmecserék folytak keretén belül, különösen a körökben 
az 1879. évi tantervről. Ekkor készítette el az egyesület a szolgálati szabályzat első terve-
zetét. Közreműködött abban a munkában, amelynek eredményeképpen a miniszter az 
1879/80. tanévben először tette közzé az engedélyezett vagy ajánlott tankönyvek jegyzé-
két. Ugyanebben az évben alakult meg az egyesület segítő alapja, amely azután 50 év alatt 
25 000 korona segélyt folyósított rászoruló tagjainak. 

1881/82-ben érték a vezetőséget az első, de később többször megismétlődő támadások 
amiatt, hogy felfelé meghunyászkodik, keveset tesz a tagok érdekében. Az aradi tanárok-
nak, sőt a Közoktatásügyi Szemlében Jancsó Benedeknek a részéről ért vádakat a köz-
gyűlés úgy próbálta kivédeni, hogy határozatot hozott, amely nagyobb szerepet bizto-
sított a vezetőségben és az egyesületi életben a vidéki tanároknak. 

A készülő középiskolai törvényjavaslatokkal később is igen sokat foglalkozott az 
OKTE. Az országgyűlés közoktatási bizottságában tárgyalás alkalmából meghívták Berecz 
Antalt, az egyesület akkori elnökét 

Az évtized közepén olyan változás állott be az egyesület életében, hogy megszűntek az 
ún. szakosztályok, és helyükbe növelték a vidéki körök számát a tanügyi és egyesületi 
kérdések tüzetes megvitatása céljából. Az 1884/85-ben megalakult budapesti társalgó kört 
az egyesület központi helyiségévé avatták fel. 

Az évtized második felében előtérbe kerültek a didaktikai kérdések. Egyre gyakrabban 
foglalkoztak a latin nyelv tanításával. Annak szükségessége, de egyben tanítási módszerei-
nek reformálása mellett törtek lándzsát. Az 1890. évi XXX. tc. előkészületeinek idején a 
körökben folyó viták központjában a görög nyelv tanítása állt. 

Az 1890-es évek nagy ünnepléssel kezdődtek. Az egyesület megalakulásának 25. évfor-
dulóján a közgyűlést a budapesti új városháza nagytermében tartották. Itt Kármán Mór a 
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tanárképzésről, Kardos Albert a községi és felekezeti tanárok helyzetéről, Alexander 
Bernát A magyar középiskola és a tanárság címmel adott elő. A közgyűlés kiemelte, hogy 
közlönye eddig is ráirányította a figyelmet a tanügy minden jelentős kérdésére, és az 
egyesület továbbra is a tanári önérzet és együttérzés ápolása terén kíván fáradozni. 

Ettől kezdve egyre gyakrabban tették szóvá a tanárok fizetésemelésének szükségét. 
Amikor Rombauer Emil az 1891/92. évi közgyűlésen az egységes középiskola tervezetéről 
beszélt, sietett hozzáfűzni, hogy ez a kérdés elválaszthatatlan a tanárok anyagi helyzeté-
nek javításától. Különösen a sokat szidott rangsort támadták, amely — mint mondották — 
növelte az ellentétet a VIII. fizetési osztályba sorolt fővárosi és a IX. fizetési osztályba 
sorolt vidéki tanárok között. Nem enyhített a helyzeten, csak növelte a vidéki tanárok 
ellenérzését a fővárosiakkal szemben, hogy az 1893. évi költségvetés mindössze 18 tanárt 
sorolt be a VIII. osztályba, noha már az előző évi közgyűlésen az a kívánalom hangzott el, 
hogy minden állami középiskolai tanárt alkalmazásakor a VIII. osztályba soroljanak be, az 
előlépés pedig a szolgálati évek alapján, megkülönböztetés nélkül a fővárosi és vidéki 
munkahelyre történjék, előzőek ugyanakkor részesüljenek helyi pótlékban. Indoklásaik 
között szerepelt, hogy a rangbéli hierarchia, amely az időben fennállt, nem illik a tanári 
hivatáshoz. 

A vidéki és a fővárosi tanárok besorolása közti különbség ekkor már olyan nagy 
elkeseredés forrásává lett, hogy sokan kiléptek az egyesületből a vidéki tanárok közül, 
akik egyébként vezérükként tisztelték Rombauer Emil pozsonyi tankerületi főigazgatót 
Az egyesület ezzel első nagy válságát élte át. Ekkor mondott le az elnökségről az 1892/93. 
évi, Szegeden tartott közgyűlésen Berecz Antal, akinek helyébe Beöthy Zsoltot válasz-
tották. A hangulat lecsillapítására különben a vezetőség memorandumban kérte az ötöd-
éves pótlék kétszeresére emelését és a lakbérpótlék javítását. A tanárok közönyét az 
egyesület iránt jelzi, hogy a következő évi ótátrafüredi közgyűlésen mindössze 100 tag 
jelent meg, a körök közül is több elnéptelenedett. A kedvetlenség okai közt szerepelt a 
kedvezőtlen előlépéseken kívül az is, hogy a vasúti kedvezményt a nem állami tanárok 
nem kapták meg, és mindeddig nem sikerült létrehozni a Tanárok Házát, noha a Tanítók 
Háza már előkészületben volt. (1899-ben nyílt meg, míg a Tanárok Házának gondolatát 
csak 1914-ben vetette fel komolyabban az egyesület akkori elnöke, Sajó Sándor.) 

Az évtized második felében észlelhető fellendülésben nyilván közrejátszott a vezetőség 
határozottabb kiállása a fizetésemelésért, az 1895/96-ban felteijesztett újabb memoran-
dum, amely kérte a Csáky-féle 1893. évi ígéret teljesítését (az ötödéves korpótlék emelé-
sét 200 frt.-ra, a fővárosi tanárok pótlékát, a nem állami tanárok fizetésének egyenlővé 
tételét az államiakéval, a szolgálati pragmatika létrehozását). A körök kiemelten foglal-
koztak ugyanakkor a tantervrevízióval. Vitaanyagukat az egyesület vezetősége felteijesz-
tette a miniszterhez. 

Érdemes megemlíteni, hogy a tanügyi élet egyik méltánytalanul elfeledett kitűnősége, 
Szigetvári Iván, aki ekkor az egyesület főtitkári tisztségét töltötte be, az 1896. évi máso-
dik egyetemes tanügyi kongresszus témájául kívánta az egyesülettel kitűzetni a vallástaní-
tás kérdését. Amikor a haladó szellemben fogalmazott indítványt a választmány levette a 
napirendről, Szigetvári lemondott. Helyébe ekkor választották főtitkárrá Négyesy Lászlót, 
az egyesület későbbi elnökét. 

1896 júliusában tartotta az egyesület XXX. közgyűlését. Itt Beöthy Zsolt ünnepi 
megnyitójában kiemelte a magyar iskola „ideális jellemét", amely a nemzeti érzületet őrzi 
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az ellentétes áramlatokkal szemben.6 A konzervatív hangú megnyitó előadást követte a 
művészeti nevelésről, majd Kármán Mór tolmácsolásában a középiskola szervezetéről, 
erről az akkoriban előtérben álló kérdésről szóló előadás. A közgyűlésen szóba hozott 
témák között ismét szerepeltek a tanárok anyagi kívánalmai, valamint oktatási témák, 
például, hogy a tankönyvirjísban legyen szabad verseny. 

A budapesti tanárok még ez év decemberében külön is megvitatták panaszaikat. Gyűlé-
sük határozata alapján a miniszter elé terjesztették ismét az előző évi, a rangsor ügyét is 
magában foglaló memorandumot. A miniszter kérte az egyesületet, jelölje meg azokat az 
elveket, amelyek alapján a rangsorozást óhajtaná. 

A század utolsó éveiben tárgyalt témák között kiemelkedett a szolgálati pragmatika 
követelése, a tantervrevízió (ennek keretében a nemzeti elem erősítése, a kétféle közép-
iskola közelítése egységes jogosítással), a polgári iskola reformja, a minősítési törvény 
módosítása, az érettségi vizsga színvonalának emelése és visszatérően az anyagi ügyek 
rendezése. Felvetették, hogy még mindig nem váltotta be a kormány az ígéretét, és nem 
megfelelő arányban emelte felsőbb fizetési osztályba a tanárokat. A körökben ismét 
pezsgő élet folyt. Az ott tárgyalt témák között szerepelt az iskola szervezete, tanulmányi 
rendje, a művészeti és a testi nevelés, a Szabad Lyceum, valamint több didaktikai kérdés. 

A századvégi közgyűlések helyeinek megválasztása jó példával szolgál annak igazolá-
sára, hogy mennyire ügyelt az egyesület a felekezeti féltékenység kiküszöbölésére, a 
különböző felekezetű tanárok között a kor liberális szelleméből következő egyenlőség 
fenntartására. így, miután az 1897/98. évi közgyűlést Pannonhalmán rendezték, a követ-
kező évben a református jellegű Debrecenben. Az egyes tájegységek szerint is tudatosan 
váltogatták a rendszerint júliusban tartott közgyűlések színhelyét. Hol a fővárosban, hol 
vidéken, ez utóbbi esetben felváltva az Alföldön, a Dunántúlon, a Felvidéken, Erdélyben 
(például 1909-ben Selmecbányán, a következő évben Nagyváradon), a Délvidéken — 
egyszer Fiúméban — tartották az évi közgyűléseket. Amidőn 1902-ben Szabadkán ülésez-
tek, nem feledkeztek el fokozottan hangsúlyozni a kultúra nemzeti jellegét. Míg a felvetés 
mögött a nemzetiségeket háttérbe szorító, negatív tendencia rejlett, az európai kitekin-
tésre vall, hogy ugyanitt hozta szóba Alexander Bemát az angol nyelv tanításának szüksé-
gességét. Napirendre tűzték a század eleji közgyűléseken a tanév felosztását, a vizsgákat, a 
rendtartást, a gyakorló gimnáziumok számának szaporítását, egyes tárgyak oktatásának és 
a főigazgatói intézménynek a reformját. 

A századfordulóra a tagok száma megközelítette a másfélezret. Az egyesület külön-
böző fórumain megvitatott témák közt továbbra is első helyet foglalták el a tanárok 
anyagi ügyei. Kívánták a rangsor eltörlését, az egyenlő fizetést a bírákkal, a kezdőfizetés 
és az ötévenkénti pótlék felemelését, valamint azt, hogy 25 év után 5600 korona fizetéssel 
mehessenek a tanárok nyugdíjba. Az egyéb témák között ilyeneket találunk: az iskola 
felügyelete és vezetése, a szabad egyetem és a középiskolai tanárság, az iskolai helyesírás, 
az ifjúság erkölcsi óvása, a felekezeti tanárok sérelmei. 

Az egyesület korabeli programjának egyik megfogalmazása a következőket tűzte ki 
feladatul: I. Kimélyíteni a középiskola nevelő hatását, javaslatot tenni és véleményt nyil-
vánítani az iskolai felügyelet és vezetés tárgyában, akciót kezdeményezni az osztályok 
túlzsúfoltsága ellen, didaktikai támogatást nyújtani a módosított tanterv bevezetésekor a 

6Uo. 1896/97. XXX. évf. 8. 
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tanároknak, elősegíteni a középiskolák egyenlő jogosítását, figyelni és hasznosítani a kül-
földi mozgalmakat. II. Támogatni a tanárok társadalmi helyzetének emelését, elősegíteni a 
tanárság tevékeny részvételét a közműveltség terjesztésében. III. Munkálkodni a tanárok 
anyagi helyzetének javításán. 

Heves vihart váltott ki, sőt a képviselőházban interpelláció tárgya is lett az 1906-ban 
miniszterré kinevezett Apponyi egyik bizalmasának, Barkóczy Sándor ügyosztályvezető-
nek klerikális hangú felszólalása a közgyűlésen. Az időszak egyesületi életében bekövet-
kezett változások közt szerepelt Beöthy lemondása és Négyesy elnökké, Sajó Sándor 
titkárrá választása. 

A tanároknak az OKTE-n kívüli társadalmi életét befolyásolta, hogy ez időben alakul-
tak meg a felekezeti alapon szerveződő tanáregyesületek. 

A felekezeti tanáregyletek megjelenése 

Időben először az Országos Református Tanáregyesület 1902. évi megalakulásáról 
adnak hírt a tudósítások. A Dóczi Imre elnökletével néhány száz (1910/1 l-ben: 500) 
taggal működő egyesület a református tanárok körében nagy népszerűségnek örvendett, és 
természetesen a református gimnáziumokban szervezkedett, amelyek száma ez időben 
meghaladta a negyedszázat. Politikai vonalvezetése általában nem mondott ellent annak 
az irányvonalnak, amelyet az állami középiskolákat irányító hatóságok és az iskoláiban 
szervezkedő OKTE képviselt. (A református tanáregyesület 1944-ig működött.) 

Az Országos Ág. Hitv. Ev. Tanáregyesület 1907-ben alakult meg 268 taggal (1911/12-
ben tagjainak száma 550 volt). A korszakban több elnöke váltotta egymást, 1912-ig 
Meskó László, ezután Mágócsy-Dietz Sándor, 1918-ban Gömöry János. Sajtóorgánuma a 
református tanáregyesülettel együtt kiadott és Szelényi Ödöntől, valamint Borsos Károly-
tól szerkesztett Protestáns Tanügyi Szemle volt. Az egyesület munkájában jelentős részt 
vállalt Szelényi Ödön, a neves pedagógiai szakíró, az evangélikus iskolák történetének 
megörökítője. Az evangélikusok egyesületében külön középiskolai, főiskolai, tanító-
képezdei, polgári iskolai és felsőbb leányiskolái szakosztály működött. 

Mindkét protestáns egyesület többször adott ki évkönyveket, amelyekben beszámolt 
tevékenységéről, és bőségesen közölt főleg didaktikai, módszertani tanulmányokat.7 

Az Országos Katholikus Tanáregyesület megalakulási éve is 1907. Mázy Engelbertet az 
elnöki tisztségben Szölgyémes Ferenc, majd 1918-ban Bittér Illés váltotta fel. A többszáz 
taggal induló egyesület létszáma 1912-ben ezerre dagadt. Működéséhez nemcsak a rend-
kívül erős katolikus klérus támogatása járult hozzá, hanem a hivatalos kormánykörök egy 
rétege is, különösen — a díszelnökké választott — Apponyi Albert minisztersége idején. Az 
1908-tól megjelenő Magyar Középiskola c. folyóiratát kezdetben Andor József és Prónai 
Antal, 1913-tól Friml Aladár (majd a háborút követően Brisits Frigyes és Péch Aladár) 
szerkesztette. 

'Lásd például az Országos Református Tanáregyesület Évkönyve az 1910/11. évről. Debrecen, 
1910. 154.; ugyanaz az 1912/13. tanévre. Tizedik évfolyam. Szerkesztette: S. Szabó József egyesületi 
jegyző. Debrecen, 1911. 189.; vagy például az Országos Ág. Hitv. Ev. Tanáregyesület Évkönyve az 
1907/08. évről. Közzéteszi: Gömöry János. Eperjesen, 1908. 112.; ugyanaz az 1911/12. évről. Szerk.: 
Gömöry János titkár. Eperjesen, 1911.162. 
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Az egyesület már csak a katolikus jellegű (kir. kat., szerzetesrendi stb.) iskolák nagy 
száma miatt is a legszélesebb alapon dolgozó felekezeti társadalmi fórum volt a tanügy 
keretei között. Irodalmi munkásságának időtálló terméke a Komis Gyula szerkesztésében 
kiadott pedagógiai írók tárának sorozata. Itt jelent meg egyebek között első fordításban a 
Ratio Educationis, továbbá Montaigne: Pedagógiai tanulmányok, Erasmus: A gyermekek 
nevelése c. műve. 

A felekezeti egyesületek a korszakban működő egyéb pedagógiai jellegű társadalmi 
szervekkel (pl. az 1896-ban megalakult Polgári Iskolai Tanárok Egyesületével, a Kereske-
delmi Iskolai Tanárok Egyesületével) és az országos, valamint a felekezeti (református, 
evangélikus, izraelita) tanítóegyesületekkel együtt érdekes színfoltját képezték a tanügyi 
életnek. Történetük a pedagógus mozgalmak feltárásának keretében feldolgozásra vár. 

Míg a felekezeti középiskolákban működő tanárok szervezése terén bizonyosan voltak 
érdemeik a felekezeti egyesületeknek, az OKTE működése és befolyásának növelése szem-
pontjából feltétlenül hátrányos volt, hogy sohasem született meg hozzájárulásuk ahhoz, 
hogy az OKTE mint felekezeten felül álló szerv, az össztársaság egyedüli képviselete 
legyen. 

Az OKTE működése az első világháború évtizedében 

Visszatérve az OKTE történetéhez, néhány érdekesebb tény kínálkozik még említésre 
történetéből a háború évtizedében. Az első annyiban kapcsolódik a katolikus tanáregye-
sülethez, hogy 1911-ben, amikor annak közgyűlése a szabadkőműves és szabadgondol-
kodású tanárok elleni hadakozás címén szállt szembe a haladással, szinte egy időben hang-
zott el az OKTE-ban Kármán Mór előadása A felekezetiség, nemzetiség, társadalmiaskodás 
és a magyarság érdeke címen. Ebben a korabeli tanügyi élet e kiemelkedő alakja a fele-
kezeti megoszlás, a liberális szellemmel ellentétes felekezeti gyűlölség leküzdésének han-
goztatásával írta zászlajára az egységes nemzeti állam jelszavát. Hasonló indoklással ugyan-
itt merült fel a tanáregyesületek szövetségének gondolata. 

Amikor a forrongó hangulatban ülésező választmány a középiskolák állami jellege 
mellett szállt síkra, Hajdú Tibor pannonhalmi főapát nyílt levélben jelentette be kilépését 
az egyesületből, mert szerinte a határozat gyűlöletet tükröz a katolikusok ellen. Lépését 
majd kétszáz tagtársa követte. (Ugyanakkor feltűnő, hogy az immár két és félezernél több 
tagot számláló tanáregyesületbe ez idő tájt igen sokan léptek be!) Négyesy László elnök 
válaszában visszautasította, hogy a határozattal a katolikus életet érte volna támadás. A 
választmányt — úgymond — csupán az késztette határozata megfogalmazására, hogy a 
tanári állásokat pályázat útján töltsék be, politikai vagy felekezeti hovatartozása senkinek 
ne jelentsen hátrányt, az igazgatói állásokat is kifejezetten az oktatásügyben szerzett 
érdemek alapján lehessen elnyerni. 

Az egyesület elleni hangulat szításához hozzájárult az Alkotmány című klerikális sajtó-
orgánum is, amely kifogásolta, hogy az egyesület választmányában szabadkőművesek is 
találhatók. Arról nem tudunk, hogy például a valóban szabadkőműves és a haladó gondo-
latokat nem egy alkalommal kinyilvánító Dénes Lajos vagy Balassa József eleget tett volna 
Miklóssy István felszólításának, amelyben lemondásukat követelte választmányi tagságuk-
ról. Az viszont megállapítható, hogy a harc a klerikálisok és a progresszív gondolkodású 
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szabadkőművesek közt az egyesület életében csillapodott, amikor Barkóczy Sándor távo-
zott a minisztérium középiskolai ügyosztályának éléről. 

Az 1912. év örömteljes eseményeként és működésének új vívmányaként könyvelhette 
el az egyesület a Tanárok özvegyeit és Árváit Segítő Országos Egyesület megalakulását. A 
középiskolai tanárok szervezkedésének eredményeként létrejött szerv ezután szervezetten 
segélyezte a tagok özvegyeit, árváit, a nyugdíj nélkül (végkielégítéssel) elbocsátott kereset-
képtelen tagokat. 

A következő évben hozott nyugdíjtörvény és a szolgálati időnek ezzel együtt elrendelt 
meghosszabbítása új viharokat támasztott az egyesületben. A tanárság az elnökséget vá-
dolta a fejleményekért. Hogy a vezetőség nem szállt nyíltan szembe a kormányzattal, 
annak az is magyarázatául szolgálhat, hogy az egyesület anyagilag változatlanul függő 
viszonyban állt az állammal, amelytől ez időben már 5000 korona évi segélyben részesült. 
A tanári közvélemény nyomására a vezetőség végre mégis memorandummal fordult a 30 
éves szolgálati idő visszaállítása és a nyugdíjtörvény módosítása érdekében. A kérdést 
szélesebb körben, több mint 600 tanár jelenlétében a tanárok harmadik kongresszusa 
tárgyalta. A kongresszus sikertelensége után 1914 februárjában a kormánnyal szemben 
tanúsított túlzó lojalitását nem egyszer kimutató Négyesy László azzal az indoklással 
mondott le az elnökségről, hogy küzdelmeivel nem érte el „a hőn óhajtott sikert".8 

(Lemondása csak a következő tisztikar választásakor, 1917-ben vált véglegessé.) 
Az egyesületi életet zavaró bizonytalanságok egyik jele, hogy amikor Waldapfel János 

1914-ben megjelent írásában9 fejtette ki mondanivalóját az OKTE feladatairól és a közép-
iskolai tanárokat érdeklő egyéb témákról, sietett megjegyezni, hogy az április 19-i választ-
mányi ülésen az ellentábor türelmetlensége akadályozta nézeteinek kifejtésében. Az érte-
kezés, amelynek hangjából kicsendül a szerző ellenszenve Négyesy László iránt, a közép-' 
iskola munkájának eredményesebbé tétele érdekében változásokat sürgetett az iskola szer-
vezetében, felügyeletében és adminisztrációjában. Kifogásolta a szülők bizalmatlanságát a 
tanárok iránt, az iskola és a család közti „kölcsönös farkas szemet nézést".10 A nagyobb 
megértést segítené, mondja tovább, ha a szülők jobban megismernék az iskola munkáját, 
ezért javasolja, hogy vonják be a szülőket az OKTE pártoló tagjainak sorába, a közlöny 
(OKTK) adjon ki mellékletet Család és középiskola címmel. Az egyesület tekintélyét 
nagyban növelné, írja a továbbiakban, ha képviseletet kapna az országgyűlésen. Ezzel 
hozzájárulna a közoktatási budgettárgyalások alacsony színvonalának emeléséhez. Kívána-
tosnak tartaná egyébként is, hogy több művelt ember üljön a képviselőházban. Azok 
között, akik az egyesület érdekeit védik az országgyűlésen, a valójában jó szándékú Janko-
vich Béla miniszteren kívül — furcsa módon — Tisza Istvánt is említi. Ugyancsak különös 
javaslattal állt elő a tanárok anyagi helyzetével kapcsolatban. Amikor egyfelől helyesen 
kívánja, hogy szabadítsák fel a magyar kultúrára oly sok energiát fordító tanárokat az 
anyagi gondoktól, másfelől úgy véli, hogy emiatt ne panaszkodjanak a nyilvánosság előtt, 
az egyesület se foglalkozzék vele, mert — mint írja — az szégyenletes a társadalom és a 
szülők előtt, és a kormány különben is ráunt a témára. 

•OKTK 1913/14. XLVTI. évf. 569. 
9 Waldapfel János: A középiskolai tanárság érdekei. Bp. é. n. (1914) 24. Klny. a Közműveltség 

1914. évkönyvéből. 
1 °Uo. 6. 
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Az egyesületen belül észlelhető nyugtalanság másik jele, hogy a XLVÜI. évi közgyűlé-
sen, amelyet 1914. július 2-án, ezúttal a fővárosban tartottak, elmaradtak az előadások, az 
értekezések. Hiába halasztották azonban ezeket az őszi ankétra, ekkor sem került rájuk 
sor már a háború kitörése miatt. A közgyűlésen elhangzottak közül csupán Dénes Lajos 
felszólalása érdemel említést, aki itt újra pozitív töltésű indítványokat tett, és sürgette 
például a III. Egyetemes Tanügyi Kongresszus összehívását, az Országos Oktatószövetség 
létrehozását. 

A világháború idején az OKTE alkalmazkodott az új körülményekhez, és kivette részét 
a tanárok segélyezéséből a háborús viszonyok között. Propagandát fejtett ki az egyesület 
a hadikölcsön jegyzése érdekében. Közlönye gyakran beszámolt a tanárok katonai szolgá-
latáról, a hősi halált haltakról. 

Az 1917. évi LI. közgyűlésen végképp távozó és tiszteletbeli elnökké választott 
Négyesy László helyébe Gaal Mózes lépett. Sajó Sándor titkár ekkor újabb felhívással 
fordult a tanárokhoz, hogy lépjenek be az OKTE-ba. A felhívásnak sok eredményéről nem 
tudunk, de arról igen, hogy az időben az evangélikus iskolákban tanító és az Evangélikus 
Tanárok és Tanítók Országos Egyesületének sok tagja is részt vett az OKTE munkájában. 
Ettől a ténytől függetlenül a felhívás eredménytelensége azzal is magyarázható, hogy a 
tanárság egyre jelentősebb része fordult már ekkor rokonszenvvel az egyesületnél hala-
dóbb és a háború vége felé létrejövő szervezetek felé. 

Az 1918. évi negyedik tanári kongresszus munkálatai is a radikálizálódás jegyeit mutat-
ták.1 1 Sok kör új, haladóbb vezetőséget választott. A budapesti kör vezetősége le is 
mondott, aminek hátterében az állt, hogy a negyedik kongresszust az egyesület kiengedte 
a kezéből. A tanárok leghaladóbb elemei rövidesen követték az értelmiségi pályán műkö-
dők 1917. december 30-án 92 taggal megalakult első szakszervezetét, a szociáldemokrata 
alapon álló mérnök szakszervezetet. 1918-ban megvalósult a haladó pedagógusoknak, az 
OKTE keretében többek közt Dénes Lajosnak a gondolata, és megalakult a Nevelő Mun-
kások Országos Szövetsége. Az ez idő tájt szépen fejlődő haladó mozgalmak ismertetésére 
nem térünk ki, hiszen a téma már kellőképpen feldolgozott neveléstörténeti irodalmunk-
ban. Csak tárgyunk szempontjából azt említjük, hogy a különböző iskolafajokban 
működő pedagógusoknak, tanítóknak, középiskolai tanároknak, kereskedelmi iskolai 
tanároknak stb. ehhez az egységes szervezetéhez 1918-ban csatlakozott az OKTE is, de 
úgy, hogy közben fenntartotta saját szervezetét. A tanárok közül sokan egyénileg is 
beléptek az ugyancsak ekkor létrejövő Magyarországi Tanítók Szakszervezetébe. Az 
OKTE ekkor fizetett azért, hogy évtizedeken keresztül békülékeny, sőt a hivatalos tan-
ügyi vezetéssel szemben alkalmanként megalkuvó politikát folytatott. 

Az OKTE vezetősége 1919 újévén lemondott, de már az újonnan választott radikális 
irányú tisztikar megválasztása sem segített, a Tanácsköztársaság megalakulását követően, 
március 30-án, nem tudván alkalmazkodni az új irányhoz, az OKTE feloszlott. Erről a 
Közoktatásügyi Népbiztosság 1919. április 15-én kelt, 77 011 sz. a. megjelent rendelete 
tudósít hivatalosan. Ugyanakkor oszlatták fel a felekezeti tanáregyesületeket 

1 1A tanulmányokban említett harmadik és negyedik kongresszuson kívül az OKTE részt vállalt az 
1907-ben tartott első és az 1910-ben tartott második tanári kongresszus rendezésében is. Lefolyásuk-
ról lásd. Felkai László: Neveléstörténeti dolgozatok a dualizmus koráról. (Bp. 1983.) 247-262. 
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Nem tartozik már tárgyalásunk körébe, csak kiegészítésül említjük, hogy 1919 augusz-
tusában, az e hó 29-én főigazgatóvá kinevezett Pintér Jenő vezetésével megalakult a 
Magyar Középiskolai Tanárok Nemzeti Szövetsége. A folytonosságot az OKTE régi veze-
tésével jelentette, hogy a december 14-én a piarista gimnáziumban tartott közgyűlésen 
Sajó Sándor elnökletével a régi tisztikar vette át ismét az ügyek vezetését. Az új szervezet, 
amelynek tagja lehetett „minden nemzeti alapon álló, feddhetetlen jellemű, keresztény, 
magyar középiskolai tanár",12 minden tagjának kötelességévé tette, hogy a keresztény, 
nemzeti gondolatot az iskolában és a közéletben propagálja. Ezzel a programmal az új 
egyesület beilleszkedett az ellenforradalmi rendszerbe. 

A tanáregyesület korabeli működésének áttekintése hozzájárul a magyar pedagógus 
mozgalmak történetének jobb megismeréséhez, és bevilágítást ad a dualizmus időszakában 
zajló középiskolai életbe, a tanügyet akkor foglalkoztató problémákba. 

1 'OKTK. 1920. UII. évf. 21-23. 
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SZABÓ MIKLÖS 

A Z O R O S Z N E V E L É S E L S Ő S Z Á Z A D A I 

A középkorban, a IX—X. század folyamán, a Kijev mint politikai súlypont köré meg-
szilárduló kora feudális orosz társadalomban kialakultak a kereszténység hivatalos felvéte-
lének és a szomszéd bizánci görög civilizáció áthasonitásának előfeltételei. A konstantiná-
polyi és a római egyház harca az oroszok megtérítéséért a görögök győzelmével végződött: 
Kijev a bizánci rítust tette magáévá. Vlagyimir (980-1015), Bölcs jaroszláv (1015—1054), 
Vlagyimir Monomah (1113-1125) a kor színvonalán álló új orosz kultúra építői, akik a 
fejedelemséget — ekkori nevén Kijevi Ruszt (KHeBCKaa Pycb) — a leghatalmasabb közép-
kori országok sorába emelik. A templom, a kolostor, a fejedelmi udvar vallásos tartalmú, 
de orosz nyelvű és szellemű művelődés középpontjává válik. A bolgár testvérnép közvetí-
tette közös, „szláv" nyelvű irodalmon kívül görög eredetiből is készülnek fordítások. Az 
orosz irodalom és tudomány kezdetei művelt egyháziaknak köszönhetők. 

Vlagyimir korszakalkotó művét, a kereszténység hivatalos felvételét 988-ban — ennek 
valamennyi neveléstörténeti következményével együtt — a megelőző századok kulturális 
eredményei készítették elő. Sajnos, azonban e korai kultúráról alig, iskolákról és nevelés-
ről pedig egyáltalában nem maradtak fenn adatok. így sokszor csak feltevésekre, későbbi 
adatokból való visszakövetkeztetésre vagyunk utalva. 

írásbeliség. írástudás 

Az iskola történetének kezdetei az írásbeliség kialakulásához kapcsolódnak. 
A kutatók feltételezése szerint valami primitív jelírással már az oroszok elődei, az 

antok rendelkeztek. Erre utal az is, hogy a legfontosabb idetartozó szavak, mint 
„piszaty" (írni), „csitaty" (olvasni), „piszmo" (írás), „knyiga" (könyv), a szláv nyelvek-
nek az i. sz. I. évezred közepén történt szétválása előtti, tehát közös alapszókincshez 
tartoznak.1 Az teljesen ismeretlen, milyen jeleket használtak az íráshoz. Hra.br bolgár 
szerzetes közlése szerint, a még pogány szlávoknak — az oroszokat is beleértve — nem 
voltak könyveik, rovásokkal és vonásokból álló jelekkel írtak.2 

lB.A. HcrpuH: 1100 ner aiaBHHCKoft a36yKH,M. 1963.95. 
2II. X. lepnbix: SÍ3biK h micbMO (JlcTopHa Kynuypu flpeBHefl IVCH'T. II, M.-JI. 1951.) 

130-131. 
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A társadalmi fejlődés azonban magával hozta összefüggő szövegek rögzítésének szük-
ségletét, ami a betűírásra való áttérést jelentette. A betűírás külföldi mintái nem voltak 
ismeretlenek az oroszok előtt. Az írásbeliség keletkezésére hatott a szomszéd népek kész 
görög, vagy latin, vagy keleti (pl. héber) írása. A külfölddel való békés vagy háborús 
kapcsolatok, elsősorban az érintett vezető- és kereskedőrétegek számára, fontossá tették a 
görög és latin nyelv ismeretét. A nyelvtudással az idegen betűk, szövegek megismerése is 
együttjárt. Az első korai feudális fejedelemségek keletkezése, tehát a VII—VIII. század 
folyamán, a felmerülő katonai, köz- és magánjogi szükségletek (okmányok, szerződések, 
végrendeletek, egyéb ügyletek) megérlelték a betűírásra való áttérés feltételeit. A keresz-
ténység „ k ö n y v e s vallás", az istentisztelet a szent „írás"-hoz van kötve, szintén szöveget 
kíván. A legelső térítők voltak a legelső orosz írástudók. A térítés, a prédikáció szükség-
képp a nép nyelvén történt. Eleinte az istentisztelet görögül vagy latinul folyt. Míg azon-
ban a görög misszionáriusok számára egyházilag nem volt tilos, hogy adott esetben az 
istentiszteletet az oroszok nyelvén végezzék, a latinoknak ez nem volt megengedve, s 
rögtön hátrányos helyzetbe kerültek, mihelyt az orosz anyanyelvi igény felmerült. A 
görög helyét az istentiszteletben a IX. század folyamán egyre inkább az orosz vette át, 
mint ezt a Grill által 861-ben felfedezett „orosz betűkkel" írt istentiszteleti szövegek — 
az evangélium és a zsoltárok — igazolják.3 Ezek a szövegek valószínűsítik egyszersmind, 
hogy, ha szórványosan is, de voltak működő, „bennszülött" — legalábbis olvasni tudó — 
orosz papok. Továbbá: a kereszténység, a pogánysággal szemben, nemcsak „könyves", 
hanem „templomos" vallás is. Legalább kisebb fatemplomok kellett, hogy épüljenek, ahol 
az istentisztelet lefolyt. Pap, templom, misekönyv összetartozik. 

Az első orosz szövegek írására a görög térítők anyanyelvük, az akkori „világnyelv" 
szerepét betöltő görög nyelv betűit kezdték használni. Az ún. unciális (kerekített formájú 
nagybetűs) írást vették át. Azt a 10 orosz hangot, amelyet nem lehetett görög betűkkel le-
írni (6, 3, u, i , iii, m, y, K), h) más nyelvek betűjeleivel pótolták, pl. a szomszéd kazár 
birodalom héber írásából is alkalmaztak egyes betűket. Ez a helyi változtatásokkal is kiegé-
szített, elszórtan használt, nem meggyökeresedett, vegyes írásmód szolgált4 mindaddig, 
amíg Cirill 863-ban létre nem hozta a „szláv" ábécét, amellyel valamennyi szláv nép számá-
ra egységes, jól használható, lényegében óbolgár írást és szövegeket teremtett. Vitatott kér-
dés, hogy a cirillírás, amely szintén elsősorban a görög betűkre épült, és már megfelelően 
kifejezte az orosz nyelv hangjait is, valóban Cirill műve-e. A kutatók többsége szerint 
Cirill a „glagolica" (galgolita ábécé) összeállítója, s a ma használatos carillika eredetileg a 
preslavi bolgár irodalmi központban keletkezett.s Az új írás, amelynek segítségével a két 
testvér szlávra fordította az istentiszteleti könyveket, alighanem már a X. században vég-
leg kiszorította a régit. 

A X. század elején orosz területen is megjelennek a „szláv" írással készült kódexek. A 
többi térítővel szemben itt főleg a bolgárok voltak előnyben, mert náluk otthon az új írást 
a 865-ben létesült hivatalos állami egyház már 894-ben átvette és teijesztette. ők kész 

3Cirill (+ 869) és fivére, Metód, morvaországi térítők voltak a „szlávok apostolai". 
4Hcrpun „protocdrillikának" nevezi. Cirill ezzel az írással találkozott Korszunyban (kb. a mai 

Szevasztopol helyén). I. m. 96-97,105-106. 
'Baleczky Emil-Hollós Attila: ószláv nyelv, Bp. 1968. 21-23. A glagolita írás a cirillikával párhu-

zamosan egy ideig használatos volt, legtovább a horvátoknál é l t 
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fordításokat hoztak magukkal. A Bulgáriából egy-két példányban érkező liturgikus köny-
vek azonban nem voltak elégségesek a szaporodó istentiszteleti helyek számára. Míg tehát 
egyik oldalról az orosz nyelvű liturgia igénye orosz papok utánpótlását tette időszerűvé, a 
kéziratok sokszorosítása megfelelő másolókat kívánt. 

Nehéz elképzelni, hogy egy-egy jó pedagógiai érzékű térítőhöz—különösen, ha bolgár 
volt — ne csatlakoztak volna már elejétől fogva a szertartásokban segédkező gyerekek, 
fiatalok.6 Az első orosz papok, másolók is nyilván ilyenekből kerültek ki, miután megta-
nulták olvasni a szláv istentiszteleti szövegeket és leírni a szavakat. Valószínű, hogy az 
oroszok között nem volt ritka az írni is tudó egyházi ember már az „orosz betűk" Cirill 
által tanúsított első megjelenése idejében, a II. században sem.7 

Photiosz konstantinápolyi pátriárkának (+ 891) jelentős szerepe volt az orosz keresz-
ténység megszervezése terén. A 866-ban Bizánc és Kijev között létrejött „szövetségi és 
barátsági" szerződés keretében Bizánc égisze alatt létrehozták az első orosz püspökséget, 
és a pátriárka püspököt is küldött az orosz fővárosba. Sajnos, ennek az egyházi szervezet-
nek további sorsáról semmit sem tudunk. De ennek első dolga lehetett — vagy lett volna — 
a honi papi generáció utánpótlásáról gondoskodni. A püspökök kötelessége volt a temp-
lom pappal és könyvvel való ellátása. Nem volt nagyigényű iskolázásról szó. A középkor-
ban a pappá szenteléshez Nyugaton is elég volt, ha valaki az istentiszteleti könyveket 
olvasni tudta, jó hangja volt az énekléshez és gyakorlatilag ismerte a szertartásokat.8 

Ráadásul az orosz papjelöltnek nem kellett erejét esetleg meghaladó idegen nyelvvel, a 
göröggel bajlódnia, a szertartás a saját anyanyelvén folyt, ha ez a hétköznapi beszédnél 
ünnepélyesebbnek is hangzott. A papi élethivatás gyakorlata sem kívánt különös önmegta-
gadást: a Nyugaton ekkor már meghonosodott papi nőtlenséggel szemben, bizánci szokás 
szerint, a pap megházasodhatott (a püspök nem). 

Feltűnő, hogy a papképzésről, mely a középkorban a nyugati iskolázásnak nemcsak 
kündulópontja, de sokáig az iskolaszervezés lényeges meghatározója is volt, sem Bizánc-
ban, sem a kijevi államban mégsem tudunk semmit. Ennek csak egy magyarázata kínálko-
zik, ami azt is megérteti, miért nincs hírünk a papnevelés intézményeiről jóval később 
sem. Természetes és elfogadott lehetett, hogy a családos orosz pap a fiát - a bibliai 
„elsőszülöttet" — belenevelte a saját foglalkozásába. így, Bizánchoz hasonlóan, orosz 
földön is önmagától megoldódott a napi nőtlenség miatt Nyugaton oly fontosnak tűnő 
utánpótlási kérdés. Ha a papjelölt tudott írni-olvasni, énekelni, tudta az imákat fejből és 
végezni a szertartásokat, jelentkezhetett felszentelésre a püspöknél. Külön papnevelést 
tehát ez a rendszer nem kívánt. A másolók is a papokból és főleg szerzetesekből teltek ki. 

A X. században mindenesetre megnőtt az egyháziak száma. Akiből nem lett pap, 
legalább bevált a templom körül foglalkoztatott, különböző elnevezésű személyek (pri-
csetnyik, ponomar, gyjak, gyjacsok stb.) valamelyikének, vagy, ha írni tudott, írnoknak és 
— tanítónak. E feltételezést az igazolja, hogy az első világi iskolamesterek a későbbi 

6 Bulgária erre is adott példát: Metód egyik volt tanítványa, Kiiment, Ohridban „rövid idő alatt 
több mint 3500 tanítót és papot képzett". Dimitar Koszev-Hriszto Hrisztov-DimitÖr Angelov: Bulgá-
ria története (ford. Bödey József), Bp. 1971. 24. 

7 A X-XI. században Nyugaton a klerikusok legnagyobb része nem tudott írni; az egyházi szabály-
zatok és hatóságok csak az olvasni tudás fontosságát hangsúlyozták egészen a középkor végéig (termé-
szetesen a latinról van szó). Mészáros István: A középkori nevelés, Bp. 1964. 75, 77. 
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századokban is az ún. kisebb papi rendek viselőiből kerültek ki. Nem egy közülük fejedel-
mi, hercegi udvar vagy a város írnoka (piszec, piszár) lett. 

A templom és a pap háza volt az iskolázás első, természetes helye. Bizonyára akadtak 
ismertebb papok, templomok, ahol az elemi ismereteket s a rajtuk túlmenő, ekkortájt 
fogalommá váló .Könyves" műveltséget meg lehetett szerezni. Csak kevés templomról 
tesznek említést a források. Pedig már az Olga fejedelemnő (945—969) által megkezdett 
szélesebb körű térítés előtt lehetett egy-két nagyobb templom az országban. Igor fejede-
lem 945. évi békekötésével kapcsolatban a követség keresztény tagjai esküjüket utólag 
Kijevben, a Szent ülés templomban is megerősítették. Valószínű, hogy a IX—X. század 
fordulóján a városokban már léteztek templomok. Egy adat szerint Novgorod a X. század-
ban szintén rendelkezett nagyobb templommal. 

Míg az orosz nyelvű írás-olvasás tudományát a VIII.—IX. században főleg a papok 
birtokolták - ennélfogva valószínűleg ők voltak az e téren felmerülő világi igények 
(szerződéskötések, okirat-szövegezések stb.) első kielégítői, és kevés világi ember tudha-
tott a saját anyanyelvén írni-olvasni — addig a X. században az írás-olvasás-számolás elemi 
ismeretei elteijednek a világiak között. Világi írástudók létezését a nagyobb városokban 
már a század elejétől feltételezhetjük.9 Az írás világi célokat is szolgál és kezdi az élő 
orosz nyelv sajátosságait tükrözni. A mindennapos szükségleteket kielégítő, gyorsuló írás-
mód folytán valószínűleg már ekkor egyszerűsödik a 43 betűt tartalmazó szláv ábécé: az 
orosz kiejtésben nem szereplő hangok betűjeleinek száma fokozatosan csökken. 

A X. századtól megjelennek a világi irodalom kezdetei. Az orosz élő nyelv hatása 
különösen a világi tárgyú irodalmi emlékekben mutatkozik. Hivatalos célra is alkalmazzák 
az oroszt: A Bizánccal kötött 911., 944. és 971. évi békeszerződéseknek azonnal elkészült 
— hellenizmusokban bővelkedő — orosz nyelvű fordítása. Voltak írásba foglalt végrendele-
tek, feliratok, tárgyakon, edényeken, falakon.10 

„Könyves" műveltség 

A kereszténység hivatalos felvételével a templomépítés és az iskolázás azonnal kiemel-
kedő fontosságú, politikai kérdéssé válik. A fejedelem legelső intézkedései — a krónikás 
tudatában — egybefogják a nép megkereszteltetését, a templomot és az iskolát. Vlagyimir 
988-ban „a városokban templomokat kezdett állíttatni, papokat hivatott és megkeresztel-
tette az embereket minden városban és falun; az előkelők gyermekeit elvitette és könyves 
tanulásra fogta; az anyák halottakként siratták el gyermekeiket, mert még nem voltak 
erősek a hitben".11 Ezzel az intézkedéssel az iskolázás ügye az eddiginél szélesebb, politi-
kai távlatokat nyert. A fejedelem célja az, hogy az állami és egyházi adminisztrációban 
nélkülözhetetlen, képzett vezetői kar rendelkezésre álljon. Olyan keresztény vezetőréteg, 
amely a császársággal és más művelt országok udvaraival is összeköti majd az államot. 

"Mészáros István: Az iskolaügy története Magyarországon 996-1777 között, Bp. 1981.41. 
*B. M. üerpoe: HcTopna oöyqeHKH b XlpeBHeft Pycn (.CoBeTCKan nenarormca', 1982. N9 6,101.) 

1 °/7. X. lepHbixi. m. 135. 
1 lH. A. XCeaeaxoe ( C o c r . ) : XpecroMaron no HcropHH nenaroniKH IV. 1 - 2 . HcTopna pyccKoft 
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Nem állhatott távol Vlagyimirtól az a szándék sem, hogy a behódolásra — és az új hit 
befogadására — még nem túlságosan hajlamos családok fiainak jelképes túszul ejtésével, 
kereszténységre és politikai hűségre nevelésével is biztosítsa a központi hatalmat. Minden-
esetre feltűnik az eljárás szigorúsága. 

Vlagyimir a Bizáncnak nyújtott katonai segítség ellenében ekkor hozta magával felesé-
gül Anna császári hercegnőt. Nyilván a veié érkezett görög környezet tagjai foglakoztak az 
orosz előkelőségek gyermekeinek a családtól elkülönített nevelésével. 

A görögökkel vívott évszázados küzdelmek nemcsak az orosz nemzeti önérzet erősödé-
séhez, hanem a hatalmas szomszéddal szemben való idegenkedés meggyökeresedéséhez is 
hozzájárultak a nép széles rétegeiben. Az udvar váratlan görögbarátsága alighanem a 
kereszténység kötelezővé tételével vetekedő megrázkódtatást jelentett, különösen az 
orosz vezetőréteg számára, jóllehet a krónikák erre vonatkozó közvetlen adatokat nem 
tartalmaznak. De a krónikás azon értesítésében, amely szerint az orosz „anyák" a fejede-
lem szigorú rendelkezésének végrehajtása során „halottakként" siratták el gyermekeiket 
és gyászukat a gondviselő Istenbe vetett hitük sem tudta ellensúlyozni, bizonyára ennek a 
társadalmi megrendülésnek egy kicsiny konkrét megnyilvánulását kell látnunk. 

A feudális Nyugaton szokás volt a királyi és a jelentősebb főúri várakba egybegyűjtve, 
meghatározott módon, meghatározott ideig, jól körülhatárolt feladatokkal nevelni a 
nemesifjakat.12 A görögöktől azonban hasonló intézkedések teljesen távol álltak. Vlagyi-
mir a nevelés ügyében önállóan, legalábbis nem görög minta alapján járt el. 

A fejedelmeknek nem a pap- vagy másolóképzés, nem is a tömegek iskolázása a céljuk, 
intézkedéseik eleve az értelmiségi gyermekekre épülnek, elitet akarnak képezni. 1028-ban 
Bölcs Jaroszláv intézkedéséről olvasunk: „Novgorodba érkezve a vezetők és papok gyer-
mekeiből 300-at összegyűjtött könyves tanulás végett".13 

Mit jelentett a „könyves" tanulás? A fejedelmek a bizánci műveltség színvonalán álló 
utánpótlást kívántak. Ilyen műveltséggel rendelkeztek a Vlagyimir feleségének környeze-
téhez tartozó világi és egyházi méltóságok, akik kezére adta az orosz gyermekeket. 
Bizáncban műveltségen ebben a korban a klasszikus görög nyelvre és irodalomra épülő s 
némi természettudományos ismeretekkel kiegészített világi jellegű tudást értettek. A 
,könyves" tanulás célja az orosz udvarban a bizáncihoz hasonló, magasabb fokú, világi és 
görögös műveltség elsajátítása. Ez most már szükségszerűen elkülönül az alapfokú, szláv 
nyelvű egyházi ismeretanyagtól. 

Az alapokon túlmenő, bizonyos fokú könyves műveltség és valószínűleg görög vagy 
latin nyelvtudás megszerzése volt a célja a gazdagabb, előkelő keresztény családoknál 
szokásos magánnevelésnek is. Ebben eleinte görög, később orosz szerzetesek működtek 
közre. 

Művelődési tűzhelyek. A könyv 

Míg a kereszténységet Kijevben az állam terjesztette, a papok kiképzésére nem sok időt 
vesztegethettek, Vlagyimirnak nagyon sürgős szüksége volt kész térítőkre. Ezek a már 
meglevő görög, bolgár és orosz papokból, szerzetesekből, meg az olvasni tudó régebbi 
keresztényekből teltek ki. 

11 Mészáros István: Az iskolaügy tört 19. 
1 ' / / . A. XeneaxoB i. m. uo. 
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Maga a térítés az orosz vezető osztály és a nép között a szláv liturgia ellenére sem ment 
könnyen. A pogány hagyományok és kultusz csökevényei erősen tartották magukat. Sok 
régi szokás, babona, folklorisztikus elem olvadt bele az oroszok kereszténységébe és szí-
nezte sajátos vallássá a későbbi századok folyamán. 

A központból terjesztett vallási ideológiával szemben csak szórványos, területileg igen 
korlátozott ellenállás mutatkozott. Inkább az tűnik fel, mily gyorsan váltak az oroszok az 
erős kezű Vlagyimir alatt templomépítő keresztényekké. Mi volt e gyors átalakulás titka? 
Elsősorban valószínűleg az egyház anyagi ellátottsága. Az egyház fenntartására rendelt 
papi tized, úgy látszik, egy csapásra lehetővé tette az előírt templomok építését. A Vlagyi-
mir idejében létesült első, igen gazdag belső díszítésű kijevi kőtemplom a papi tizedről 
kapta elnevezését (Gyeszjatyinnaja cerkov). Nagy lendítőerőt jelentett továbbá a bizánci 
színvonalra való gyors felemelkedés vágya és optimizmusa. A szépre fogékony embereket 
megragadta a szertartások és a templomi ének esztétikai hatása. Az istentisztelet rendjét 
egyébként Bizánc nyomán Kijevben is az Hagia Sophia szertartásai nyomán bevezetett 
„Nagytemplom typikonja" szabályozta.14 

A templom kultusz nagy jelentőségű volt az ország kulturális fejlődése szempontjából. 
A középkori orosz művelődés — és vele a nevelés — voltaképpeni központját nem a mai 
értelemben vett iskola, hanem a templom jelentette. Itt fogadták lelkükbe az összegyűlt 
hívek azokat az eszméket s gyakorlati elveket, melyek az egyéni élet és a közszellem 
alakítására éppúgy megfeleltek, mint az értelem kielégítésére. A templom mint a kor 
művészetének célpontja, az istentisztelet fénye, a prédikáció és a nép részvétele a litur-
gikus énekben egyetlen nevelő hatalom alatt egyesítette az embereket, fegyelmezett, mű-
velt és nevelt egyszerre. A kőből épült nagy templomok könyvtáraknak, okleveleknek, 
hivatalos iratoknak szolgáltak őrzőhelyéül. Velük kapcsolatban létesülnek a betegek és a 
szegények házai, a vendégek, zarándokok, idegenek fogadói és a gyermekek oktatására az 
iskolák. Ez intézmények ellátása a papság vezetése alatt álló templomi emberek dolga 
volt. 

A művelődés másik tűzhelye a kolostor, Nagy Szent Vazul szabályait követő lakóival. 
A kereskedők mellett a szerzetesek voltak e kor legtöbbet utazó emberei. Éltek Athosz 
hegyén és a konstantinápolyi kolostorokban, mint zarándokok látogatták az Hagia Sophi-
át és Jeruzsálemet. Nem csoda, hogy a kolostorok, amelyek a XI. században főleg váro-
sokban keletkeztek, kulturális központokká válnak, ahonnan az új szellem és művelődés 
szétáramlik. A szerzetesek könyveket fordítanak, nrísolnak, díszítenek, a könyveket be-
kötik, könyvtárakat létesítenek, életrajzokat írnak, ikonokat festenek, krónikákat szer-
kesztenek. E tudós foglalatosság megfelelő iskolázottságot követel, amelyről szintén hely-
ben gondoskodnak. A kolostor az egyházi nevelés műhelye : írnokokat és miniátorokat 
képeznek, tanítanak, papokat készítenek elő falai között. 

A harmadik kuturális központ a fejedelmek udvara. Itt az ország adminisztratív fel-
adataival összefüggő, világias műveltség kezdetei jelentkeznek. Adat nem sok maradt fenn 
az udvarok szellemi életéről, inkább csak a krónikás egyes fejedelmeket jellemző epithe-
tonjaiból tudunk bizonyos udvari művelődésre következtetni. A fejedelmek rokoni, diplo-
máciai és kereskedelmi kapcsolatai szükségessé tették a több nyelven való értést. Görögül 
bizonyosan többen tudtak az udvarban. Voltak kiemelkedő műveltséggel rendelkezők. A 

14Igor Smolitsch: Das altrussische Mönchtum, Wüizburg, 1940. 23. 
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krónika szerint Bölcs Jaroszláv különösen buzgólkodott a könyves műveltség terjesztésé-
ben. Igen szerette a könyveket, görög kéziratokat fordíttatott és másoltatott, éjjel-nappal 
olvasott. Maga is írt. A leíratott könyveket a Szent Bölcsesség (Szófia) templomában 
helyezte el a krónika szerint1 s Egyik fia több idegen nyelvet értett. Unokája, Vlagyimir 
Monomah pedig a legműveltebb orosz fejedelmek közé tartozott, elmélkedő, író ember 
volt. Román, szmolenszki herceg régi görög könyveket gyűjtött és szintén fordíttatott. 
Görög tanítókat tartott és iskolákat létesített, ahol a görögön kívül latint is tanítottak. 
Egész vagyonát a művelődésre áldozta. 

A műveltséget Kijevben igen nagyra becsülték. A tisztelet középpontjában a jelentős 
értéket képviselő kéziratos könyv állt. Számos tanítás kifejezetten felhív a könyvek meg-
becsülésére. „Ha a könyvekben szorgalmasan keresitek a bölcsességet, nagy hasznot 
szereztek lelketeknek: akik gyakran olvasnak könyveket, azok az Istennel vagy a szent 
férfiakkal társalognak." Ha a könyv anyaga az Isten szava, akkor az olvasás a lélek étke, a 
jó cselekedetek gyökere, ezért nem szabad sietve olvasni: „minden fejezetet két-
háromszor olvass el, mielőtt a következőre átmégy, hogy legyen módod az elmélkedésre". 
A könyvek „a mindenséget tápláló folyók, a bölcsesség forrásai, mélységük kimérhetetleri; 
velük vigasztalódunk a bajban, ők az önmegtartóztatás zabiája." A könyv azonban nem-
csak drága, nagy szellemi kincs, hanem - mivel kézirat — anyagi értékét tekintve is 
vagyont ér. Egy-egy kézirat másolása hosszú időt vett igénybe és gyakran több embert 
foglalkoztatott. A könyvek külsejére szintén nagy gondot fordítottak, a díszítésekben 
bizánci stílus uralkodott. Ilyenformán csak a fejedelmek, bojárok, gazdagabb kereskedők 
gyűjthettek könyveket és adtak másolásra megbízást. Halálukkor a könyveket a temp-
lomra vagy monostorra hagyományozták. 

Az iskolai oktatás 

Bizáncban a papság és a világi iskolamesterek azokat a gyermekeket, akiknek szülei ezt 
kívánták, írásra-olvasásra oktatták. A patriarchátusnak alárendelt orosz klérusra feltehe-
tően hasonló kötelesség hárult, és ennek a feladatnak, úgy látszik jól meg is felelt. Az 
írás-olvasás és a számolás képességét a XI. században az egyháziakon kívül már nemcsak a 
keresztény vezetőréteg körében, hanem a tehetősebb városi lakosság között is bizonyosra 
kell vennünk. A városokban — elsősorban a püspöki székhelyeken — volt elemi oktatás. 
Tanítás folyt a templomban, a pap házánál, egyes kolostorokban. Egy értesülés szerint 
Nyesztor (1056—1114) az orosz nemzet történelmének nagy krónikása, a vidéki iskolák 
ellenőrzésével és a tanítók irányításával foglalkozott. Az orosz atyák életrajzéiban sokszor 
és magától értetődő természetességgel történik említés iskolákról. 

Az iskolai nevelés tartalma az istentisztelet szükségleteivel kapcsolatban alakult ki. 
Az elemi oktatás (gramotnoszty) lényegében csak az olvasást és éneklést foglalta magá-

ban. Már az előző évszázadokban rögzítették, hogyan kell olvasni és énekelni a szláv 
liturgia szövegeit, erre pontos szabályok voltak. írást, minthogy az istentisztelethez nem 
volt rá szükség, valószínűleg már kezdetben nem annyira a világi papságtól, mint inkább a 
fejedelmi vagy városi írnokoktól és a kolostori iskolákban lehetett elsajátítani. 

1 5 Ezt tartják ma az első orosz könyvtárnak. 
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Az írást egyébként Istennek tetsző műveletnek tartották. Jámborságból, bűneik bocsá-
natára, engesztelésül dolgoztak az írnokok, munkájuk díszes, ünnepélyes volt. A könyv-
másolók, jegyzők, okiratszerkesztők kalligrafikus, művészien díszített írásmódját meg-
tanulni igen nagy figyelmet és kézügyességet kívánt. Valódi mintapéldája ennek a fenn-
maradt legrégibb orosz könyv, a gyönyörű írású, miniatúrákkal gazdagon díszített Osztro-
mir evangélium (1056—57). 

Nem csoda, hogy az olvasás, éneklés, írás elsajátításával sok iskolai idő telt el. A hittan 
és némi számtan szintén beletartozott az oktatás anyagába. 

Az iskolázás módjára a későbbi adatok alapján lehet visszakövetkeztetnünk. Tan-
könyvül a pap vagy a kolostor kéziratai szolgáltak, melyeket a gyermekek, természetesen, 
nem vihettek haza. Kialakult az írás-olvasás tanításának kánona: az Azbuki (ábécé) után, 
melyet keretes fatáblára öntött viaszba, majd nyírfakéreg lapra kapcsolva gyakoroltak be 
(mivel a pergamen iskolai célokra túl drága volt), következett a Csaszoszlov (a szerzetesi 
virrasztás órái szerint beosztott imaszövegek), majd a Zsoltárok könyve. Néhányan elju-
tottak az Apostolok leveleiből és cselekedeteiből vett részletekig is (röviden „Apostol"), 
vagy az evangéliumokig. A tanulók együtt voltak, de haladottsági fokának megfelelően 
mindegyik mást tanult és a tanító mindegyikkel külön foglalkozott. Olvasni a templomi 
recitálás hangján kellett A számolást szintén a betűkkel gyakorolták be, mivel ezeknek 
számértékük is volt. (A = 1, B = 2, T = 3, fl = 4, E = 5,1 = 10, K = 20, JI = 30, P = 100, 
C = 200 stb. Pr.: PIA = 111) A testi fenyítést az iskolában természetesnek találták. 
A tanításért a szülők önkéntes adománnyal fizettek. Mindez pontosan egyezett a bizánci 
iskolák eljárásával, kivéve azt, hogy Bizáncban a nyírfakéregre karcolást nem ismerték. 

A papságon és szerzeteseken kívül a gyermekek tanításával főleg a „diákok" (gyjak) 
foglalkoztak.16 A gyjak — a diakónust megelőző kisebb papi rend birtokosa — a Csa-
szoszlov „olvasó"-jaként, éneklőjeként szerepelt az istentiszteleten. Olvasni-írni tudásánál 
fogva ő látta el az egyház, illetve a faluközösség írnoki teendőit. Sokszor ebben és a 
tanítóskodásban végleg meg is maradt. 

Az alapfokú műveltség a XI. századtól kezdve mindenfelé elteijedt. A városokban a 
bojárok, intézők, kulcsárok, kereskedők, iparosok közül sokan tudtak írni, olvasni, szá-
molni. A nyírfakéregre karcolt írások (gazdasági feljegyzések, megbízások, számlák, jelen-
tések, üzenetek, peres anyagok, panaszok, magánlevelek) nagy száma és a karcoláshoz 
használt — a régi görög és római stylushoz hasonló — csont — vagy fémíróvesszők tömeges 
előfordulása arra utal, hogy az írásbeliség meglehetősen széles körben szolgálta a minden-
napok közlési szükségleteit. A szövegek a kor élő orosz beszédét adják vissza, a használt 
ábécé is már a maihoz hasonlóbb (34—36 betűs).1 7 Vannak a leletek között iskolai 
gyakorlatokra szánt „füzettöredékek" is.18 

És nemcsak fiúk tanultak. Leányoktatásról is értesülünk 1086-ból: a kijevi Szent 
András apácakolostor főnöknője, Vszevolodna Anna mellett, „aki kb. 300 fiatal leányt 

16 A mi „deák", „diák" szavunk is ebből az óegyházi szláv szóból származik. 
11B. M. nerpoa i. m. uo. 
" A N o v g o r c d b a n és más városokban végzett ásatások 1980-ig t ö b b mint 5 0 0 nyírfakéreg-írást 

(öepecrHHaa rpaMora ) h o z t a k felszínre. Lásd V. L. Janyin: Nyírfakéreg levelek üzene te ( ford . Szvák 
Gyula ) , Bp. , 1980; X - X I I I . századi í róvesszőkből (micano) 226-ot talál tak 1981-ig 57 régi orosz város 
t e rü l e t én . C. M. BaöuuiuH: HCTOIHHKH O iiiKone H pacnpocrpaHeHHH rpaMOTHOCTH B flpeBHeft Pycu 
(.CoBeTCKaa ü e n a r o n i K a ' , 1983 . N9 8 , 1 0 4 - 1 0 5 . ) 
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gyűjtött össze, írást, éneklést, varrást és más hasznos mesterségeket sajátítottak el" a 
növendékek.19 Ez az adat figyelmet érdemel, mert világi — nem apácának készülő — 
lányok kolostori nevelését Bizánc nem ismerte, Nyugaton viszont széles körben szokás 
volt. Valószínű, hogy az említett 300 leány az előkelő családok gyermekeiből került ki. 
Lehet, hogy egyes udvarokban, pl. Bölcs Jaroszlávnál, nyugati mintára főúri leányok 
nevelésével is foglalkoztak. 

Mi volt a helyzet a közép- és felsőfokú ismeretek terén? íráson, olvasáson, számoláson, 
éneklésen túlmenő iskolázottság általában nem volt, a görög vagy a latin nyelv tanulása 
nem terjedt ki szélesebb körökre. Az életbeli szakismereteket a gyakorlatból lehetett 
elsajátítani. A könyves foglalkozásúaknak, amennyiben bővebb műveltségre volt szük-
ségük, a templomok és kolostorok könyvtárai álltak rendelkezésre. A „könyves" ember 
(muzs knyizsen) jelző valószínűleg már annak kijárt, aki folyékonyan tudott olvasni és 
megértette a kéziratok szövegét. Többnyire olvasás útján, esetleg tudósabb tanítók, szer-
zetesek segítségével középfokúvá is bővíthette tudása körét. Beletartozhatott ebbe pl. a 
bizánci trivium és quadrivium elemeinek ismerete, aminek forrása a görögből fordított 
kompendiumok és enciklopédiák voltak, továbbá Damaszkuszi Szent János Grammatikája 
— ennek fordításából sok nemzedék merítette nyelvtani ismereteit —, esetleg Dialektikája, 
amely már filozófiai műveltséget nyújtott.20 Akit a matematika érdekelt, Kirik novgorodi 
diakónusnak a kor tudományos színvonalán álló tankönyvét (1136) forgathatta. A műve-
lődés súlypontja inkább az olvasottságon, semmint az iskolázáson nyugodott. A bizánci 
könyvek eredetiben való olvasása vagy oroszra fordítása a legkiváltságosabbak foglalatos-
sága maradt. 

Biztos, hogy pl. az olyan szellemi központban, amilyenné a kijevi Barlangkolostor 
fejlődött, magasabbfokú iskolázás is folyt. A kolostor tanítványaiból 1225-ig kb. 50 
püspök került ki.21 A világi oktatás legmagasabb szintjét Bölcs Jaroszláv udvarában érte 
el. Ebben a nyugati udvarok által is elismert központban, mely annyi külföldi fejedelmi 
ifjút vonzott (angol, norvég, dán, svéd hercegek, Magyarországról Endre és Levente éltek 
több-kevesebb ideig Jaroszláv udvarában), a kor legfelsőbb fokú ismereteit feltétlenül 
elsajátíthatták.22 

A nép széles tömegeitől nem kívántak semmiféle iskolás műveltséget, kötelező iskolá-
zás éppoly kevéssé lehetett, mint Bizáncban. Az írástudatlanság különben sem jelentett pl. 
a kereszténység elsajátításában akadályt. A hithirdetés nem az írástudók filozófiai vagy 
teológiai finomságait közvetítette a népnek, hanem az élet és a közszellem hatékony 

19 Taiuutee: McropHa PoccxAcKaa, idézi E. H. Medbwcxuü: McropHa pyccKofl neuarontKH, M. 
1938", 12. 

">B. HxoHHuxoe: Ontrr HCcneflOBaHna o KyniTypHOM 3HaveHHH B H 3 8 H T H H B pyccKofl HcropHH, 
KneB,1869.510. 

11B. M. rpexoe: KHeBCKaa Pycb, M. 1949.404. 
" L . <P. f./7anfl«u«: Pa3BHTHe npocBaiieima H nonroTOBKa yurrenel! Ha PycH (XI-XVII. BB.) 

(.CoBercKaa IlenarorHKa', 1980. N5 8) és C. fí. Eaduiuun: H3 HCTOPHH 3apoxcfleHHa IUKOJIM Bticuie-
ro ranaB flpeBHeft PycH (.CoBercKaa IlenarorHKa'. 1972. N8 8) c. cikkét. Arról nincs értesülésünk, 
hogy orosz fiatalok látogatták volna Konstantinápoly főiskoláit. Bulgáriából volt ilyesmire példa: 
Cirill, Simeon cár, János exarcha annak idején a híres Magnaura főiskolán tanultak a császári és főúri 
előkelőségek gyermekeivel együtt. 

196 



alakítására törekedett s ehhez a legdemokratikusabb eszközöket használta fel: a közért-
hető templomi mozaikokat, az ikonokat, a szláv nyelvű istentiszteletet és prédikációt, ami 
mind saját nyelvén szólt az egyszerű emberhez. 

Nevelési eszmények 

A pogány hit nevelési célkitűzéseket nem tartalmazott. Az orosz nevelés első eszmé-
nyeit a kereszténység hozta magával. 

A kereszténység a maga világ- és életmagyarázatával együtt nevelési és önnevelő módo-
kat és eszközöket kínált, célokat, feladatokat adott az ember elé, a mennyország elnyeré-
sének reményével biztatott. Az antropomorf pogány istenségek helyét most kettős, 
transzcendens-immanens természetű lények foglalták el: Isten, az embernek mennyei 
„atyja", Jézus „Isten- és emberfia", az „istenszülő" Szűz Mária, az embert pártfogoló 
mennyei szentek a hit emberközelségét biztosítva az ember átistenülésének (theózisz) 
eszméjét tűzték ki célul. Az egyház, amely maga mögött tudta az állami támogatást, az 
isteni és emberi hatalom tekintélyével állt az eszmények hátterében. A templomok nem 
állhattak üresen, a böjtöt s az ünnepeket meg kellett tartani, az egyházi felsőbbségnek a 
magánéletben (pl. a házassági jogban) is engedelmeskedni kellett. A hívők tudatában a 
kereszténység nem jelentett tisztán vallási állásfoglalást, a társadalmi rendet és a vele 
kapcsolatos feudális értékrendszert a vallás jegyében szentesítve fogadták el. 

A keresztény tanítás az ó- és újszövetségi könyvek alapján kész pedagógiai programot 
tudott nyújtani. Maga a pedagógiai eszmélkedés alkalomszerű, és nagyrészt a biblikus 
gondolatok körében mozog. Főforrásul a Bölcsesség könyve és Jézusnak, Sirák fiának 
könyve szolgál. A bizánci gyűjtemények fordításai vagy átdolgozásai, pl. „Szvjatoszláv 
gyűjteménye" (1073, 1076), „Méh", az Aranyszájú Szent János beszédeiből válogatott 
„Aranyfolyam" (Zlatosztruj), az önálló (bolgár eredetű) „Prológ" stb. szintén sok, szoro-
sabb értelemben vett pedagógiai tanítást tartalmazott. Alapvető jelentőségű volt a nevelés 
eszményeinek kialakítása terén Aranyszájú Szent János tanítása, melyet az újszövetségi 
szeretet és szelídség szelleme hat át. Hangsúlyozza a szülők Isten előtti felelősségét gyer-
mekeik nevelésében. A nevelés szent, de nehéz dolog. A leggazdagabb örökség a becsüle-
tesség. A gyermeket egyszerűségre, igénytelenségre kell szoktatni, minden kényeztetés 
értelmetlen s káros. A cél: harcost nevelni a lelki erők megedzése útján. Nem a tudomány 
vagy a világi fölény elsajátítása, hanem az erények megszerzése a legelső. A jó nevelés 
szülőnek és gyermeknek áldás, a rossz nevelés átok. A szerző nem a veréssel nevelés 
szószólója, ennél sokkal többre becsüü a gyermeket. „Ha parancsodat megszegi, büntesd 
őt hol szigorú pillantással, hol nyomatékos figyelmeztetéssel vagy szigorú rendreutasítás-
sal; vagy serkentsd fel tisztességérzetét és helyezz jutalmat kilátásba. Ne büntess mindig 
veréssel és ne szoktasd a fiút ehhez a nevelési módhoz. Az a gyermek, akit folyton ütnek, 
semmibeveszi majd a verést, de ha idejutottál, mindennek vége. A fiú féljen a veréstől, de 
ne érzékelje, a korbács csak suhogjon, de ne sújtson le, a fenyegetés ne váljék tetté". A 
gyermek erről persze ne tudjon, különben kinevet. Ha a szigor hatott, engedni kell, 
szelídségre is szükség van. Túlzásba nem kell menni.2 3 

23Sebastian Haidacher: Des hL Johannes Chrysostomus Büchlein über Hoffart und Kindeier-
ziehung, Freiburg im Breisgau, 1907. 47-48. 
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A nőkkel szemben is szigorú, patriarchális felfogás érvényesült, amelynek gyökerei az 
ószövetségi elvekből, a bizánci görög klasszika irodalmából és orientális hatásokból 
éppúgy táplálkoztak, mint a világi életre is egyre jobban átterjedő kolostori aszketikus 
eszményekből. 

A jó élet példáit a szentek és az atyák igen kedvelt életrajzai szolgáltatták. Hit, imád-
ság, önmegtartóztatás, böjt, jótcselekvés, emberszeretet, könyörületesség a fontos ezen a 
földön, hirdették az egyház intései, a bibliai parancsok és a szentek példái. A gyermekeket 
istenfélelemben és engedelmességben, az egyháziak és az idősebbek tiszteletében kell 
nevelni. A szülők megsértéséért - szóban vagy tettleg - eredetileg halálbüntetés járt a 
bizánci jog szerint, és az orosz családban is szigorú elvek uralkodtak. A lelki tökéletese-
dést kellett szolgálnia a tanulásnak, az ismeretek szerzésének is. A nevelés célja az erényes 
élet kialakítása, az erények foglalta pedig: az élet tisztán való megőrzése és a bűntől való 
megszabadulás. 

Életbölcsességével és viszonylagos önállóságával emelkedik ki az oktató-aszketikus 
irodalomból Vlagyimir Monomah Intelme gyermekeihez (1117 körül). 

Vlagyimir Monomah (1053—1125) a kijevi állam egyik utolsó nagy egyénisége. Anyja a 
bizánci császár, IX. Konstantin Monomahosz leánya, nővére IV. Henrik német császár 
neje volt, ő maga az angol király leányát vette feleségül. Művelt, tapasztalt, gondolkodó 
fő. Kis írásában, mely voltaképp nem már régen felnőtt gyermekeinek készült, hanem 
elveit vázoló önéletrajz, az imádságos életmódot és a jótettekre való készséget hang-
súlyozza. 

„Leginkább istenfélelem legyen szívetekben s alamizsnát kifogyhatatlanul adjatok, ez 
minden jó kezdete." Az Isten parancsolatai nem nehezek, a gonoszt pedig bűnbánattal, 
könnyekkel és alamizsnálkodással le lehet győzni. Keljetek fel éjjel is földig meghajolva 
imádkozni és zsoltárt énekelni. Utazóban, lovon ülve, ha mást nem tudtok, legalább az 
„Uram irgalmazz!" hangozzék bennetek szüntelen. Főleg gőg ne legyen szívetekben és 
elmétekben, mert amint mondjuk [a zsoltárral]: „Halandók vagyunk, ma élők és holnap a 
sírban; mindaz, amit Te adtál nekünk, nem a miénk, hanem a Tiéd, s rövid napokig van 
reánk bízva." Soha ne lustálkodjatok, ne legyetek restek. Nem az elvonultság, a szerzetes-
ség és a böjtölés, amit néhány hősies ember elvisel, hanem a kis dolgok, a jótcselekvés 
szerzi meg Isten kegyelmét. Ahová mentek, ahol megálltok, étellel-itallal lássátok el a 
szegény zarándokot, és leginkább becsüljétek a vendéget, bárhonnan érkezik hozzátok, 
akár egyszerű, akár híres ember vagy követ; ha nem tudjátok ajándékkal megtisztelni, 
akkor étellel és itallal: tőletek eltávozva mindenhová megviszik híreteket, a jót vagy a 
rosszat. Feleségteket szeressétek, de ne adjatok neki hatalmat magatok felett. Ami jóval 
bírtok, ne feledjétek, amitek nincs, azt sajátítsátok el, mint atyám, aki otthon ülve öt 
nyelvet tanult meg. Ezzel becsületet lehet szerezni más országok előtt. A lustaság minden-
nek anyja: ki amit tud, elfelejti, amit nem tud, nem tanulja. A jót cselekedve nem is 
birtok a jóra restté válni. Elsőnek a templomba! Ne találjon benneteket a felkelő nap az 
ágyban. Mindennek nézzetek magatok utána otthon is, meg hadba szállva, a táborban is. 
Ne hagyatkozzatok senkire. Az árvát, özvegyet,, elesettet gyámolítsátok, a betegeket láto-
gassátok, a halotthoz menjetek el. A haláltól ne féljetek, sem a vadászaton, sem a háború-
ban. Cselekedjétek férfiasan, amit az Isten nektek szán.24 

"Kritikai kiadását l.A. C. Opnoe: BjiaOHMxp MoHOMax, M. 1946. 
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A saját közlése szerint 83 hadjáratban részt vett, sokat átélt fejedelem tanácsai gazdag 
tapasztalatokról és kitűnő pedagógiai érzékről tesznek tanúságot. Ez az életrajzos oktatás 
különösen kettőben tér el a korabeli — s esetleg Monomah számára is indítást jelentett — 
intelem-sablonoktól. Az egyik a műveltség tisztelete, amiben már saját, kijevi hagyo-
mányra támaszkodhatott, a másik a folytonos tevékenységre vetett hangsúly. Feltűnő 
Monomah őszinte emberiessége is. Gyakorlati tanácsaival a világi élet feladatai a jócseleke-
det érdemszerző fényébe öltözötten vonultak be a nevelési eszmélkedés körébe. Az Intel-
mekben az orosz pedagógia lényeges alapjai tükröződnek: a tanulékonyság, a folytonos 
tevékenység és az emberi testvériségtudat. 

A korszak lezárul 

Velence és a Földközi-tenger szerepének felemelkedésével az az észak-déli irányú nem-
zetközi víziút „a varégektől a görögökhöz", amely Kijeven vezetett keresztül, a XII. 
században már elvesztette jelentőségét. A főváros külső-belső hatalmi helyzetének meg-
gyengülésével párhuzamosan felvirágzottak az orosz vidéki városok, amelyek fejedelmei 
Kijev utánzására törekedtek. Novgorod, Pszkov, Szmolenszk, Poleck, Csernyigov, az 
észak-keleti Szuzdal, Rosztov és Vlagyimir erősbödő gazdasági és politikai hatalmával 
Kijev nem tudott többé versenyezni. Ehhez járult az a tény, hogy a központi hatalom 
ereje nem is volt a többi részfejedelemséggel szemben biztosítva: Vlagyimir és Jaroszláv is 
fiaik között felosztották az államot, a legidősebbnek juttatva a mindenkori központ, 
Kijev trónját. Mindez elősegítette az ország felbomlását. Megindultak a testvérháborúk. A 
XI. század közepétől számított 170 év alatt 64 fejedelemség 293 fejedelme háborúskodott 
egymással. Vlagyimir Monomah csupán rövid ideig tudta a széthullást feltartóztatni. Az 
„orosz városok anyja", Kijev könnyű prédává lett: kétszer is feldúlták és kirabolták 
(1169, 1203). Végül a XII. század második felére az óorosz állam romjain több, külön-
böző erejű és jelentőségű feudális állam alakult ki. 

Az orosz városok felvirágzásával megindult a kultúra szélességben való terjedése. A 
keresztény városi művelődés az új központokba is beköltözött, ahol jobban átitatódott 
népi-nemzeti elemekkel. A kultúrának ez a szervesedése észrevehető az építészeti emlé-
keken éppúgy, mint a könyvek díszítésein. Orosz építészek, művészek, festők nevével 
találkozunk a XII. században. Az orosz művelődésben mindenütt a helyi kultúrák realisz-
tikus kezdetei bukkannak elő. 

Az írástudás korabeli elteijedtsége az alsófokú oktatás eredményességét bizonyítja. 
Egyes becslések szerint a XIII. század elején az orosz felnőtt lakosságnak kb. 2%-a lehetett 
írástudó — ez az arány egyes városokban akár 10%-ra is felment — ami megfelelt a kor 
európai átlagának.2 5 

Az alapműveltség teijesztői változatlanul főleg egyháziak. De a világi tanítók és iskola-
mesterek szintén a püspökök fennhatósága alá tartoztak, mint Bizáncban és Nyugaton. A 
papfiútól, aki apja hivatását volt hivatva folytatni, elvárták a műveltséget. A XII. század-
ban pl. annyira kötelező volt számukra az írástudás, hogy az analfabéta papfiút egy 

2SJI. C. r&n/iepuiTeüH-O. E. Kotueneea: üenaroniKa B KomeKCTe npeBHepyccKoft KynbTypw 
(.CoBercKaa nenaroiUKa*, 1983. N9 8 , 1 0 0 ) . 
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szintre helyezték a csődbe jutott kereskedővel, s az ilyennek jobbágysorban kellett marad-
nia.26 Papok nevelése feltehetőleg egyes püspöki székhelyeken is folyt A kolostorok 
viszont többnyire a szerzetesnevelést szolgálták. Arra nincs adatunk, hogy a városokban, 
püspöki székhelyeken a papnevelés milyen fokon történt Egyes elszórt adatok tanús-
kodnak műveltebb fejedelmekről, püspökökről, így bizonyos, hogy az eleminél magasabb 
műveltségre is szert lehetett tenni. Mindenesetre a magánszorgalom és önképzés volt a 
szellemi kiemelkedés útja. 

Vajon felmerült-e a középfokú műveltségi formák intézményesítésének társadalmi 
igénye az oroszoknál? Nyugaton a monostori, székesegyházi és káptalani iskolák hálózata 
ekkor már alakulóban volt és biztosítani kezdte mindenütt az elemi fokon túlmenő mű-
veltség lehetőségeit. Az orosz fejedelemségben a kultúra szélességi terjedése és önállósodá-
sának kezdetei voltaképpen az iskola- és nevelésügy bizonyos szervezeti alapjainak leraká-
sát kívánták. Különösen a bizánci kultúra beáramlásának XI. századi fénykora után 
nagyon is szükség lett jól képzett, művelt orosz fiatalok nemzedékeire, amelyek az építés, 
művészet, irodalom további fenntartását, begyökeresedését és szerves fejlődését biztosí-
tották volna. 

Mi az oka annak, hogy Bölcs Jaroszláv, aki Kijevből Bizánc vetélytársát, valóságos 
második „Cargrád"-ot teremtett, és aki legtöbbet tehetett volna az iskolai szervezet létre-
hozására, egy egész generációval Vlagyimir után mégis beérte az övével talán nem is 
egyenértékű egyszeri iskolaügyi intézkedéssel, méghozzá nem is a fővárosban? Közel fél 
évszázados bizánci művelődési hatás széles körű érvényesülése után a kapcsolatok fény-
korában miért hiányzott a bizánci iskolázás átvétele, illetve orosz változata? 

Éppoly történetietlen volna az orosz iskolától a korabeli bizánci, mint akár a nyugati 
típusú szervezettséget elvárni. Míg Nyugaton nagyjából azonos fejlettségű új népek tár-
sadalma azonos igényekkel, azonos iskolarendszert hozhatott létre, az oroszok esetében 
az akkori világ legmagasabb fejlettségű, igényes társadalmának iskolázására került egy 
sokkal igénytelenebb társadalom fejlettségi szintjével szembe. Konstantinápolyban a 
magasabb szellemi műveltség megszerzése általános, világiakra (nőkre is) és egyháziakra 
kiterjedő cél volt, a felsőbb társadalmi rétegek széles körét áthatotta. A különböző isko-
lák típusait a bizánciak a hellenisztikus intézmények folytatásaként az antikvitástól örö-
költék, ezekhez járultak még a nagyszámú egyházi, főleg monostori iskolák. Középfokú 
iskolák működtek a nagyobb városokban, főiskolák pedig a nagy kulturális központokban 
(Alexandria, Antiochia, Athén). A legmagasabb képzettséget a konstantinápolyi egyetem 
(a Magnaura palotában) nyújtotta, melyet még valószínűleg Nagy Konstantin alapított és 
a birodalom bukásáig (1453) fennállt.2 7 Itt tanítottak a kor legkiválóbb szellemei (Leon, 
Fhotiosz, Pszellosz, Italikosz), hallgatói között voltak külföldiek is. Volt még egy reto-
rikai tanulmányokra épülő és filozófiai fakultással is rendelkező jogi főiskola, végül egy 
ún. patriarchátusi, főleg teológusokat képző főiskola.28 A tananyag az egyetemen és a 
jogi főiskolán szinte kizárólag világi jellegű volt és a klasszikus ókor szerzőinek műveiből 
vett szemelvényeket dolgozta fel és magyarázta, ahol lehetett allegorikusán (Homérosz, 

2 ' 5 . a . TpeKoe i. m., M. 1944*, 107,145,147. 
13Moravcsik Gyula: Bevezetés a bizantinológiába, Bp. 1966.134-135. 
23F. Fuchs: Die höheren Schulen von Konstantinopel im Mittelalter, Leipzig-Berlin, 1926. 

19-39. 
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Platón, Arisztotelész, Szophoklész, Euripidész, Aiszkhülosz, Arisztophanész, Pindarosz, 
Sappho, Xenophon, Plutarkhosz, Hérodotosz, Thuküdidész stb.). 

Természetes, hogy az oroszok számára csak a könnyen hozzáférhető, nem görög, ha-
nem egyetemes emberi nyelven szóló kulturális formák (építészet, festészet, írásos alko-
tások) meghonosításáról lehetett szó. A kultúra alkotásait létrehozó szellemi erők tűz-
helye, az iskola azonban egy élő társadalom nemzeti, politikai és etikai függvénye, jelen 
esetben annyira görög, hogy az orosz igényeknek nem felelhetett meg. De hiányoztak a 
szükséges társadalmi előfeltételek is. Nem létezett Kijevben a császári udvar köré kialakult 
hivatalnoki kar, diplomaták, ügyvédek, bírák, jogászok, orvosok, teológusok, kereskedők, 
katonák művelt, iskolázást kívánó rétege. Ezért nem alakulhatott ki a görög mintától 
független, önálló orosz középiskola sem. Az oroszok Bizánctól egyértelműen a civilizáció 
alkotásait, illetve a kultúra azon jelenségeit vették át, amelyek gazdasági és szellemi fej-
lettségüknek megfeleltek. Tartalmilag sem fogadhattak el mindent, válogattak. Legtisztáb-
ban a keresztény hit eszméit, az egyházi szervezetet,, a kánonjogot és az istentiszteleti 
rendet vették birtokukba.2 A görög klasszikus szerzők helyébe az egyházi szellem értel-
mében a keresztény ókor egyházatyái és teológusai léptek. Magukévá tettek mindent, ami 
egyetemes, szakrális volt, de a világias és specifikus görög nemzetit nem, az iskolát sem. 

Az orosz állam a XII. században régen túl volt Jaroszláv fénykorán. A feudális szét-
daraboltság miatt egy nagy uralkodó erélyes iskolaügyi rendelkezésére nem lehetett számí-
tani. Még Vlagyimir-Monomahnak sem nyílt volna alkalma átfogó rendezésre. A művelő-
dés és az iskola végleg az egyes fejedelemségek, püspökségek, városok magánügyévé vált, 
ami az iskolaügyi szervezés hiányát csak érezhetőbbé tette. 

Ha az államtól nem, vajon elvárható volt-e valamiféle nevelésügyi rendezés az orosz 
egyháztól? Az ország kis hatalmakra bomlása az egyházi szervezeten is éreztette hatását. 
A részfejedelmek igyekeztek saját székhelyüket és a területükre vonatkozó jogaikat püs-
pökségek létesítésével is megerősíteni. A XIII. századig a püspökségek száma a kezdeti 
5-ről 16-ra emelkedett.30 Ez az időszak az egyház gazdasági és politikai önállósulásának 
kora. A püspökségek is kezdenek függetlenedni a fejedelmi hatalomtól.31 

Az egyházi szervezet, ezek szerint, az állam széttagoltságának idején nemcsak érin-
tetlen maradt, hanem ki is épült és a nemzet egyik összetartó erejének bizonyult. De az 
orosz egyház valójában Bizánc egyik egyháztartománya, nem önálló patriarchátus. A 
kijevi metropoliták görögök, s nem érzik magukat felelősnek az orosz iskolák fejlesztésé-
ért — olyasmiért, amire maga a bizánci pátriárka sem volt illetékes otthon. Bizáncban az 
egyház nem volt oly kizárólagos ura a műveltségnek vagy az iskolának, mint a római 
egyház.32 

Az orosz fejedelemség, illetve fejedelemségek nevelésügyi kérdéseinek megoldását — ha 
ilyenek egyáltalán felmerültek — az egyház tehát nem érezte saját feladatának. A papok 

29T. T. Jluraepuu: KynbTypHbie CBH3H flpeBHeft Pycu H BH3aHTHH B X-XII. B B . (.EanKaHCKHe 
HccjiefloBaHHB. n p o & i e M b i ncropHH h KynbTypw' , M. 1 9 7 6 . 251 . ) 

3 0Hans-Dieter Döpmann: Die russische orthodoxe Kirche in Geschichte und Gegenwart, Berlin, 
1977. 28-29. 

3 '77. H. Iüflnoe: UepKOBb H c r aHOBneme npeBHepyccKoft rocynapcrBeHHocTH ( 3 ° n p o c b i HO 
TOPHH', 1969. N611,53.) 

3 2A. P. Kashdan: Byzanz und seine Kultur (übersetzt von G. Janke), Berlin, 1973. 53. 
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műveltsége így is megfelelőnek bizonyult. A vezető görög vagy görög műveltségű klérus 
nyilván azért sem foglalkozott az orosz iskolaügy szervezésével, mert az antik pogány 
szerzők műveire épülő világias bizánci műveltség, amelyet az iskolák nyújtottak volna, 
nem tudta megnyerni az orosz szerzetesek és egyháziak tetszétét. így azon, ami a nevelés 
terén az eddigiekben bevált, nem is történt változtatás még hosszú ideig. 
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K Ö R K É P 

ÁGOSTON GYÖRGY 

HOGYAN GONDOLKODIK NAPJAINKBAN A NEVELÉSRŐL 
BOGDÁN SUCHODOLSKI PROFESSZOR? 

Bogdán Suchodolskit, a lengyel neveléstudomány kiemelkedő képviselőjét nem kell bemutatni 
hazánkban. Nemcsak a neveléstudománnyal foglalkozók szűkebb körében, de szélesebb pedagógus-
rétegekben is ismert személyiség. Igen nagy a nemzetközi tekintélye. 1964-ben magyarul is megjelent 
A jövőnek nevelünk című híres könyve (Tankönyvkiadó, Budapest), amely hatást gyakorolt a mi 
pedagógiai gondolkodásunk fejlődésére is. A jövőnek nevelünkben Suchodolski professzor még opti-
mista volt mind „a modern civilizáció fejlődésének távlatait" illetően, mind a nevelés lehetőségeit 
illetően is. Úgy látta, hogy „azoknak a törekvéseknek történeti folyamatában, amelyek arra irányul-
nak, hogy az ember a földön jobban rendezze be életét azáltal, hogy úrrá lesz a természeti és társa-
dalmi viszonyok fölött, korunk különösen döntő fordulat időszaka". (120. old.) Korunkat és fejlődé-
sének távlatait, ha nem is ellentmondások nélkülieknek, de biztatóknak, sőt fényeseknek mutatja: 
„Természetesen nem láthatjuk részleteiben a jövőt, de jól meghatározhatjuk fejlődésének fő vonalait, 
mert ezek elég kifejezetten kirajzolódnak mai eredményeinkben és a mai irányzatokban. A jövő 
kétségtelenül a szocialista demokrácia további haladásának jegyében fog alakulni, a technikának és a 
tudománynak az emberek életében mind nagyobb szerepe lesz, növekedni fog a közös társadalmi 
kérdésekért vállalt felelősségérzetünk, tovább fejlődik a tömegek oktatása és kultúrája, további győzel-
meket arat az elnyomott népek nemzeti és társadalmi felszabadításáért folytatott harc". (120-
121. old.) Egész könyvével fejezi ki hitét e fényes jövőre nevelés, „az igazi szocialista nevelés" lehető-
ségében is, bár ez a nevelés természetesen nem bontakozik ki ellentmondások, régi, hagyományos 
nevelési koncepciókkal való küzdelem nélkül. E hagyományos koncepciók lényege Suchodolski pro-
fesszor szerint, hogy „a nevelő munka fő feladatát és fő tartalmát a fiatal nemzedékeknek a fennálló 
életformákhoz és körülményekhez való hozzászoktatásában" találták meg. (91. old.) „Ezzel szemben 
az igazi szocialista nevelést az a törekvés hatja át, hogy szüntelenül javítsa a fennálló viszonyokat; 
áthatja az élet átalakulásába és jobbulásába, a szocializmus határtalan, teremtő fejlődésébe vetett hit. 
Ilyen értelemben a jövőnek való nevelés jelenünkből fakad ugyan, de ugyanakkor megtagadja és 
túlhaladja azt; igyekszik megkönnyíteni az embernek a régi világ korlátozó kötelékeiből való kiszaba-
dulását; igyekszik segíteni őt az élet alkotó lehetőségeinek helyes megválasztásában; igyekszik fejlesz-
teni gondolkodásának önállóságát és bátorságát a közjóért való cselekvésre az elkövetkező viszonyok 
között, az előtte álló feladatok jelentkezésekor". (513. old.) 

Nem érdektelen tehát számunkra megismerni, hogyan gondolkodik napjainkban Suchodolski pro-
fesszor a nevelés alapkérdéseiről Érdeklődésünket csak fokozza egyrészt, hogy - jóval a 70-en felül -
módja van már élettapasztalatainak gazdagságát összegezni, másrészt, hogy gondolkodására bizonyára 
nem maradtak hatás nélkül a világnak és hazájának legutóbbi eseményei 

Suchodolski professzor mai pedagógiai eszméit pregnánsan összefoglalja az az előadás, amelyet az 
1982. november 29.-december 2-ig rendezett nemzetközi pedagógiai szimpóziumon tartott a Frank-
furt melletti Bad Homburgban. A szimpózium a következő témát vitatta meg: Képes-e az iskola 
nevelni? A következőkben ezt az előadást ismertetjük. 

Suchodolski professzor szerint a szimpózium kérdésfeltevése: képes-e az iskola nevelni, 
hallgatólagosan azt a meggyőződést tételezi fel, hogy a modern társadalmakban a nevelés 
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tudatos és hatékony ténykedés, csupán az iskola nem működik e téren megfelelően. 
Valóban, sokasodnak az iskolának mint nevelőintézménynek a válságát jelző hangok. 
Suchodolski szerint azonban indokolt a szimpózium kérdésfeltevésének a kiterjesztése. Az 
igazán drámai kérdés: Egyáltalán létezik-e a mi korunkban autentikus nevelés? A nevelők 
- beleértve a szülőket, az iskolán kívüli nevelőket is — képesek-e egyáltalán nevelni? 
mi modern társadalmunkban folyik-e tulajdonképpeni nevelés? És ámbár mi szívesen 
beszélünk permanens nevelésről, az élet végéig tartó nevelésről, sőt tanuló társadalomról 
(learned society), mégis jogos a kétely, hogy mindez valóban igaz-e, ténylegesen létezik-e 
valahol nevelés, mint meghatározott célokra és értékekre irányuló ténykedés, vagy inkább 
az az igazság, hogy alkalmazkodási folyamatok (Adaptationsprozesse) léteznek csupán, 
amelyeket ma szívesebben illetnek a szocializáció fogalmával. 

Értelmiségi dacnak tűnhet talán az a vélekedés, hogy — bár különböző országok és 
kontinensek oktatáspolitikája a nevelés felvirágzásának látszatát kelti - a nevelés leha-
nyatlásának, sőt felszámolásának korszakát éljük. Suchodolski professzor szerint ez a 
probléma sokkal komolyabb annál, amilyennek általában felfogják, mert valóban arról 
van szó, hogy amit ma nevelésnek mondanak, nem más, mint egyszerű alkalmazkodás 
(Adaptation) a jelenlegi modern, egyre növekvő veszélyekkel fenyegetett társadalomhoz, 
konformitás (Konformitát), amely lehetetlenné teszi az érdemi fáradozásokat az új, a 
hibáktól, az igazságtalanságtól, kudarcoktól megszabadított jövendő érdekében. Az igazi 
nevelésnek mindig ezekkel a fáradozásokkal kell szövetkeznie, terjesztenie kell a reményt, 
hogy hála az ember erőfeszítésének - hála talán az ifjú nemzedékeknek - boldog és 
méltó életet teremthetünk planétánk minden lakosa számára. 

Nem kerüli el figyelmünket, hogy Suchodolski professzor ebben az előadásában ugyanúgy szembe-
állítja egymással az „igazi" nevelést, a jövőnek nevelést és az alkalmazkodásra nevelést, a konformiz-
mus, az opportunizmus pedagógiáját, mint 1964-ben megjelent könyvében. De - mint mondottuk -
20 évvel ezelőtt hitt az „igazi" nevelés esélyeiben, ahogyan hitt a „szemünk láttára és a mi közre-
működésünkkel végbemenő" pozitív történeti változásokban is. Napjainkban azonban hite, reménye 
szertefoszlott: nem létezik „igazi" nevelés, csak a szocializáció fogalmával leplezett, „szépített" alkal-
mazkodási folyamat van egy hibáktól, igazságtalanságoktól, egyre növekvő veszélyektől tele világhoz, 
társadalomhoz. Ha ezt mégis a nevelés szóval illetjük, akkor ez reménynélküli nevelés (Erziehung ohne 
Hoffnung). 

Suchodolski teljes mértékben jellemzőnek tartja a nevelés jelenkori megítélését illetően 
Emst Bloch három kötetes nagy művét a remény filozófiájáról, amelyben a remény úgy 
jelenik meg, mint az emberi élet alapvető eleme és mint a jövőkutatások és a jövőalakítás 
fő logikai kategóriája. És a reménynek ebben a rendszerében Bloch egyáltalán nem talál 
helyet a nevelés számára. Arról a hatalmas freskóról, amelyen mindazoknak a formáknak 
teljes gazdagságát és sokféleségét ábrázolja, amelyekben a remény él és fejlődik, csak a 
nevelés hiányzik. Az ezerötszáz oldalas mű mindössze két oldalon foglalkozik a neveléssel, 
ez is keserű és szigorú bírálat. „A nevelés - Bloch bírálatában - mindvégig a legkonfor-
mistább marad valamennyi ténykedés közül, példaképei között egy sincs holnapra 
utaló . . . otthon és az iskolában arra megy ki a dolog, hogy a valószínűtlent valóságnak 
tüntessék fel, hogy ígéretessé tegyék az emberek számára azt, amit azután velük művel-
nek . . . Ez az iskola még felnőtteknél sem függeszti fel az állandó emlékeztetést arra a 
római mondásra, hogy az ember mindig csak utánpótlás (der Mensch ist immer Rekrut). 
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Suchodolski professzor a nevelés e Bloch-i megítélésével kapcsolatban legfeljebb azt 
jegyzi meg, hogy a neveléstörténet felmutat nagy neveléselmélkedőket (Comenius, Pesta-
lozzi), akik a nevelést be tudták helyezni a remény birodalmába, akik a nevelést összekap-
csolták az emberi világ megjavításával, tehát nem voltak konformisták. Félelmetesen 
igaznak tartja azonban Bloch tézisét a jelenlegi civilizáció körülményei között (beáng-
stigende Richtigkeit dieser These unter den Bedigungen der gegenwártigen Zivilisation). 
Mert valóban úgy van - jelenti ki - , hogy a pedagógiai elméletnek és méginkább a 
pedagógiai gyakorlatnak konformista jellege (konformer Charakter) van. Uralkodóak az 
olyan szociológiai elméletek, amelyek a hangsúlyt az ember alakításában a környezetre, a 
tőle elvárt társadalmi szerepek betöltésére (Erfüllung von ihren erwarteten gesellschaft-
lichen Rollen), a felmutatott példaképek utánzására helyezik. Uralkodnak továbbá pszi-
chológiai elméletek, amelyek - a behaviouristák módjára - a büntetési és a jutalmazási 
rendszert tartják magatartást és cselekvést szabályozó tényezőnek, vagy amelyek - a 
humanista orientációjú pszichológusok módjára - a kívülről az emberi személyiségre 
kényszerített normák és értékek úgynevezett interiorizálását hangsúlyozzák. Különböző 
pedagógiai koncepciók is megegyeznek abban, hogy a nevelési folyamat alapjában véve a 
társadalmi környezetbe beillesztő ún. szocializáció, a személyiségnek a kultúra történeti 
örökségével és hagyományos értékeivel történő alakítása. Jelentéktelen számúak — 
Suchodolski szerint - a nevelés és a társadalomújító folyamatok összekapcsolására vonat-
kozó javaslatok és a nevelést a szükségletek fejlesztésére, az alkotókészségre, a kreativi-
tásra alapozó törekvések. A Római Klub jelentésének szerzői is rámutatnak, hogy az 
uralkodó tanuláselméletekkel (herrschende I^erntheorien) szembe kell helyezni a kétség-
kívül nehéz, de eredményes innovációs tanulást (Innovationslernen). Eme csekély számú 
javaslat és törekvés is azonban csak felhívás, amelynek — úgy tűnik - nincsenek esélyei. 

Nyilván saját 1964-ben írt könyvéről is - kimondatlanul - úgy kell utólag vélekednie Suchodolski 
professzornak, hogy esélytelen felhívásnak bizonyult. 

lehangolóan ítéli meg a különböző országok közoktatási reformjait, amelyek szintén a 
konformizmus jegyében történnek, és arra hivatottak, hogy az iskolaügyet az államok 
szükségleteihez igazítsák. A szülők nagy része is konformista: az iskolától azt várja, hogy a 
fiatal nemzedéket az életben elérendő sikerekre (an die Erfolge im Leben) készítse elő; 
konformisták a pedagógusok, nagyobb a bizalmuk a rutinban, mint a pedagógiai újítások-
ban. A pedagógia és a nevelés konformizmusának jellemző bizonyítéka Suchodolski pro-
fesszor szerint az a tény, hogy a nevelésnek sem elméleti, sem gyakorlati művelői nem 
vonták le a szükséges következtetéseket az ifjúsági lázadásokból. (A 60-as évek végének és 
a 70-es évek elejének nagy diáklázadásairól, diákmegmozdulásairól éppúgy szó van, mint a 
társadalommal való szembefordulás egyéb ifjúsági formáiról.) 

Suchodolski professzor társadalomszemléletébe és pedagógiai gondolkodásába mélyen 
bevilágít viszonya a protestáló ifjúsági mozgalmakhoz, amelyeket ő egyértelműen az egy-
ségesnek és önálló társadalmi erőnek képzelt ifjúság világmegváltó megnyilvánulásainak 
tekint. Az ifjúsági lázadás szerinte nagy kísérlet volt a jelenkori civilizáció (zeitgenössische 
Zivilisation) bírálatára, amely jelenkori civilizáció az embert és az emberi közösséget 
alárendeli a társadalmilag kevéssé értékes termelés - és fogyasztásfejlesztő programoknak. 
Kritikája volt az imperialista és neokolonista politikának, protestálás volt a „szennyes 
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háborúk" ellen, az egyenlőtlenség, az igazságtalanság ellen. Ugyanakkor kísérlet volt új 
életstílus megteremtésére, a közösségben folyó, a művészettel, a természettel, az alkotó 
szükségletek felkeltésével szoros kapcsolatban álló örömteli élet megteremtésére. Az ifjú-
sági lázadásban teljes élességgel megmutatkozott, hogy az iskolai nevelés milyen kis jelen-
tőségű az ifjú nemzedék magatartásának az alakításában, hogy milyen nagy a szakadék a 
nevelők és az úgynevezett növendékek (zwischen den Erziehern und den zog. Zöglin-
gen) közt. 

Itt csak közbevetőleg jegyezzük meg, hogy az „úgynevezett" megjelöléssel a hagyományos növen-
dék-státus elavultságára utalás teljesen logikus egy olyan gondolkodó részéről, aki az ifjúságban, az 
ifjúsági mozgalmakban látja a legfőbb történelmet, jövőt formáló erőt. Sőt, az sem lenne részéről 
logikátlan, ha a hagyományos nevelő-növendék viszonyt megfordítaná, és a növendéket tekintené 
nevelőnek, a nevelőt növendéknek. 

És bár az ifjúsági lázadás mára már kialudt, és a magával hozott remény elveszett -
olvassuk a professzor előadásának szövegében - a kívánatos társadalomról szőtt álmok 
mégis az általa megjelölt irányba mutatnak. A jelenkori civilizációnak az általa képviselt 
kritikájában és az új életstílusról formált látomásaiban rejlenek továbbra is a leglé-
nyegesebb pedagógiai problémák. Miért van az, hogy a hivatalos elmélet és gyakorlat 
(offizielle Theorie und Praxis) nem vett tudomást róluk? Miért álltak a' nevelők a hiva-
talos rend (Establischments) oldalán? Miért csak a rend helyreállításában és a korábbi 
típusú nevelői ténykedéshez való visszatérésben voltak érdekeltek, holott világosan látni 
lehetett, hogy ezeknek az ifjúság életében semmi jelentőségük nincs. 

Itt is szükséges legalább a következő megjegyzést tennünk: Suchodolski professzor Establisch-
ments-ről, rendről beszélve nem differenciál, és így úgy tűnik, számára minden létező rend, minden 
társadalmi rendszer, minden létező állam, hatalom egyformán érdemtelen arra, hogy oldalára álljanak. 

Előadásának következő részletében mégis remények csillannak, bár reményre nem a 
pedagógia ad okot, hanem az oktatástervezés (Bildungsplanung), amely szerinte dinamiku-
sabban fejlődik, mint a hagyományos nevelési problematika (Erziehungsproblematik). Az 
oktatástervezés az a terület, amely tekintettel van arra, hogy a nevelést nem az aktuális, 
hanem a távlati társadalmi szükségleteknek kell meghatározniuk. Sajátos módon azonban 
- Suchodolski szerint - pedagógusok csak igen kis számban kapcsolódnak be a jövőre 
tekintő oktatástervezési kutatásokba. Szinte kizárólagosan tervezési szakemberek és szo-
ciológusok, közgazdászok és jogászok, demográfusok és statisztikusok, politikusok és 
oktatásügyi funkcionáriusok vesznek bennük részt. Mindez szerinte szintén bizonyítéka a 
pedagógia konzervatív jellegének, aminek következtében nem ritkán előfordul, hogy az 
iskolarendszer korszerűen tervezett szervezeti formáit hagyományos, a jövő szükségletei-
hez és perspektíváihoz egyáltalán nem igazodó nevelési tartalommal töltik meg. 

A tézis az iskolaügyet, a nevelést „forradalmasító" szociológusok, közgazdászok, más szaktudósok 
és az újításoknak, a haladásnak, a jövő igényei kielégítésének ellenálló pedagógusok ellentétéről köz-
ismert. Suchodolski esetében legfeljebb az a meglepő, hogy ezt a tényekkel alá nem támasztott, 
kellően nem elemzett, felületesen általánosító tézist a neveléstudomány illusztris képviselője is magá-
évá teszi. Talán érzi is tézisének némi méltánytalanságát, mert a következőkkel enyhíti: 
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Az utóbbi időben alkalmasint mutatkozik valami jobb felé fordulás. Egyes pedagógus-
körökben érik annak a belátása, hogy az iskolarendszer tervezésének nemcsak a szervezeti 
formákat, hanem a tartalmat és az oktatási módszereket is magában kell foglalnia. Ha a 
jövő iránti fő érdeklődés a kompjuterizálás problematikájára összpontosul is, fokozatosan 
túllépi ezt a horizontot, és figyelmét a személyiség fejlődésére fordítja a társadalmi kör-
nyezet megértésének és átalakításának folyamataiban. Különböző természetű nevelői 
tapasztalatok, elsősorban a harmadik világ országaiban, a jövőre orientált pedagógiának 
konkrét és fontos feladataira utalnak. És ezek reményt keltenek, hogy bizonyos mérték-
ben a konzervativizmus és konformitás bilincsei lazulnak, és rámutatnak a nevelésnek arra 
az útjára, amely a társadalmi haladásért folytatott harccal van összekapcsolva. Ilyen érte-
lemben jellemezte a pedagógiát Paolo Freire, amikor „Az elnyomás pedagógiájáéról írt. 

Az oktatástervezésnek ez a túlzottan optimista megítélése, ellentétbe helyezése a reménytelen 
pedagógiával némileg ellentmond annak, amit Suchodolski professzor fentebb a közoktatási reformok 
és az uralkodó szociológiai elméletek (szociológusok) konformizmusáról állított. 

Az előadás a továbbiakban arra a nagy és döntő kérdésre tér rá, milyen jövő felé haladunk. Ez a 
jövőre nevelésnek is fő problémája. Láttuk, milyen választ adott erre a kérdésre húsz évvel ezelőtt 
Suchodolski professzor. Bizakodó, optimista választ. Mi a válasz most? 

Vajon a jövő a jelenlegi civilizáció folytatása lesz-e, vagy megváltozik és megújul? A 
fennálló valóságnak és eddigi fejlődési tendenciáinak igazolása és megerősítése lesz-e, vagy 
a jelenlegi tényállás tagadása és a további fejlődés új irányának a megteremtése? Ez 
korunk alapvető kérdése. Az erre adott választól függ kétségtelen civilizációnk sorsa, az 
emberiség megmaradása ezen a földön. Ez számunkra a lenni és nem lenni nagy kérdése. 
Suchodolski professzor közelebbről kíván ezzel a problematikával foglalkozni. 

Nem tételezhetjük fel, mint könnyen hívő optimisták (leichtgláubíge Optimisten), 
hogy civilizációnk a jövőben ugyanolyan marad, mint amilyenként ma létezik, csak min-
den szempontból gazdagabb, nagyobb, kényelmesebb lesz. Ez a felfogás figyelmen kívül 
hagyja civilizációnk növekvő belső ellentmondásainak tényét éppenúgy, mint a korábbi 
fejlődésének útján fellépő fenyegetéseket. Idézzük emlékezetünkbe ezeket az ellent-
mondásokat és fenyegetéseket! Először is a fegyveres összetűzéseket, amelyek nem szűn-
nek meg lángolni; a mi európai közérzetünk, hogy ti. a béke korszakában élünk, csalóka: 
helyi háborúk a világháború befejezése óta szünet nélkül vannak, és senki nem tudja ma 
megmondani, vajon nem válnak-e a jövőben a globális konfliktus kiinduló pontjává. A 

fegyverkezési verseny egyre költségesebbé válik, és még a gazdag országok számára is 
lehetetlenné teszi képzési, egészségügyi, szociális, kulturális igényeik finanszírozását. A 
tudományt és a technikát egyre nagyobb mértékben a megsemmisítés eszközévé teszik. A 
totális fegyverkezésnek ez a politikája egyre szélesebben fejt ki demoralizáló hatást. 

A második nagy veszélyterület a környezetszennyeződés. Az iparnak társadalmilag 
nem ellenőrzött fejlődése, a kémiai eszközökkel való visszaélés, a talajjal és az erdővel 
történő rablógazdálkodás, a nagy agglomerációk okozta szennyeződések, a veszélyes hulla-
dékok, főképp a magtechnikából származó hulladékok tárolásának, illetve megsemmisíté-
sének meg nem oldott problémája - mindez világméretekben teljesen tönkreteszi a kör-
nyezetet. Egyre nagyobb mértékben mérgeződik víz, talaj és levegő. Az Egyesült Államok 
elnöke számára készített hatalmas jelentés egyenesen drámaian ábrázolja a jelenlegi hely-
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zetet, és ha nehéz, költséges és fontos megelőző intézkedések nem történnek, a katasztró-
fák bekövetkezése elkerülhetetlen. 

A harmadik veszély terület a fejlődő és a fejlett, a szegény és gazdag országok, a Dél és 

Észak konfliktusa. A nyomor és a jólét között egyre nagyobb a távolság, növekszik az 
igazságtalanság érzése, és nemcsak a fogyasztási javak elosztását, hanem az elemi létfelté-
teleket illetően is. E föld lakosainak százmilliói éhségtől szenvednek, nincs tető a fejük 
felett, nem részesülnek orvosi segítségben. Senki nem tudja megmondani, mily sok száz-
ezer gyermek hal éhen. 

A negyedik veszélyterület a világ különböző országaiban létező társadalmi feszültsége-
ket foglalja magában: az elnyomott osztályok harcát a kizsákmányolás rendszerével, a 
különböző diktatúrák által veszélyeztetett demokrácia védelmét, a harcot a nemzeti fel-
szabadulásért és a vallásszabadságért és ugyanakkor a konfliktusokat az ezt a harcot 
vezető politikai erők körében, a liberális programok és a politikai vagy vallási fanatizmus 
szembenállását, a társadalmi rend fenyegetettségét szervezett terrorista csoportok által és 
a jövőről való, az erőszakos cselekedeteket igazolni hivatott anarchista elképzeléseket. 

Meggondolkodtató, hogy Suchodolski professzor ugyanakkor, amikor teljes szívvel helyesli az ifjú-
sági lázadást a fennálló társadalmi rend ellen, itt elítéló'en beszél a társadalmi rendnek a fenyegetett-
ségéről, az anarchista jövőelképzelésekről és az ezek jegyében elkövetett erőszakos cselekedetekről. 
Vajon az ifjúsági lázadás mentes volt minden anarchista vonástól és erőszakos cselekedettől? Vajon a 
lázadó ifjúsági mozgalmaknak a társadalmi fejlődést objektíven kifejező, reális, világosan megfogalma-
zott, humanista, társadalomépítő eszményei, jövőelképzelései voltak? Az is megkérdezhető, melyik, 
milyen „társadalmi rendet" félt itt Suchodolski professzor szervezett terrorista csoportoktól, anar-
chista erőszakos cselekedetektől. Ellentétbe kerülne korábbi kijelentéseivel, ha mégis csak valamilyen 
fennálló társadalmi rendről lenne szó. 

Az ötödik veszély terület civilizációnk egészének ellentmondásait tartalmazza, amelyek 
lényege, hogy míg a gazdag országok életmodellje és fogyasztási szokásai terjednek, addig 
a hagyományos és helyi kultúrák elpusztulnak. A világ egységesülésének felületes jelei -
közlekedési hálózat és kereskedelmi csere - egyáltalán nem jelentenek valódi egységesü-
lést, és a világ nagy és ősi civilizációi ellenségesen és közömbösen, dialógusra képtelenül 
állnak egymással szemben. 

A hatodik és a legnehezebben leküzdhető veszélyterület azokat a problémákat foglalja 

magában, amelyek az ember helyzetével, sorsával és életfelfogásával kapcsolatosak. Szel-
lemi válság terjed az egész világon. A gazdag országokban a fogyasztói életeszmények 
lerombolják azokat az értékeket, amelyekért érdemes élni, és unalomhoz és kimerüléshez 
vezetnek. A harmadik világ országaiban eltűnik a hagyományos népi kultúra, és a hamis 
kozmopolita ragyogás felületes utánzása lép helyére. Léteznek egyetemes és tartós érté-
kek? - kérdezik aggódva a moralisták, látva, mint alacsonyítják le az értékeket a profit, a 
hatalom, a siker gyakorlati és hasznossági játékszabályaivá a történeti, szociológiai és 
pszichológiai relativizmus hullámai. A cinizmus, sőt a nihilizmus szövetkezik azoknak a 
szavaknak a pátoszával, amelyek igazolni akarják emberek emberek fölötti és nemzetek 
nemzetek fölötti uralmát. Az indulat agresszív, toleranciára képtelen fanatizmussá fajul. A 
nagy világvallások gyenge és szomorú vigaszt jelentenek, és igazságra, méltóságra és szere-
tetre szóló felhívásuk pusztába kiáltott szó marad. Hogyan találhatunk ebben a nehéz és 
ellenséges életben védelemre, menedékre? Hogyan óvhatjuk meg magunkat attól, hogy át 
ne lépjük az egyre bizonytalanabb határt normalitás és őrület között? Vagy talán bátor 
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kísérletre kellene elszánnunk magunkat, hogy önfeláldozó és erőszakmentes tettekkel 
teremtsünk megfelelő mikroklímát és életkörnyezetet (Mikroklíma und Mikroleben), 
amint Gandhi, Dolci és Schweitzer cselekedtek? 

Itt az a megjegyzés kívánkozik, hogy Suchodolski professzor megkönnyítené tájékozódásunkat, 
pontosabban értelmezhetővé tenné mondanivalóját, ha részletesebben és konkrétabban szólna az 
„egyetemes és tartós" értékekről, amelyeket „a történeti, szociológiai, pszichológiai relativizmussal" 
szemben érvényre juttatni óhajtana. Ez azért is fontos volna, mert bizonyos előző kijelentéseiből olyan 
következtetést is le lehet vonni, hogy Suchodolski professzor minden vonatkozásban és minden dimen-
zióban - így tehát az értékeket illetően is - a meglevőnek, a létezőnek, a fennállónak, a tartósnak, a 
folyamatosnak a felszámolása, megszüntetése révén tudja csak elképzelni az emberibb jövőt. Erre utal 
előadásának most következő részlete is. 

Suchodolski professzor a világost sújtó konfliktusok és fenyegetések drámai, sok 
vonatkozásban igaz, de vigasztalan felvázolása után úgy találja, hogy civilizációnk válaszút 
elé került. Ha további fejlődése az eddigi úton halad, akkor a jövő katasztrófák sorozata 
lesz, sőt - meglehet - planétánk teljes pusztulása. Csak az eddigi áramlat megváltozása, 
csak a teljes újratájékozódás és megújulás (grundsátzliche Reorientierung und Erneu-
erung) képes a konfliktusokat enyhíteni és a fenyegetéseket felszámolni. Az erre irányuló 
akciókat vállaló erők csak lassan mozgósíthatók. 

Hol találhatók ma Suchodolski szerint a megújulást előkészítő, az új világrend, az új 
gazdasági rend eszményét kidolgozó erők? : az Egyesült Nemzetek Szövetségében és más 
nemzetközi szervezetekben, tudományos kutatóintézetekben és központokban, tudós-
csoportokban, mint amilyen a Római Klub vagy a Pugwasch-mozgalom. Senki nem adhat 
ma biztosítékot arra nézve, hogy fáradozásaik elérik a kívánatos célt. Senki nem tudja, 
vajon nem pusztul-e el ez a mi világunk a hatalmasok őrültsége, a fegyverkezési verseny 
elvakultsága, a gazdagok önzése, a kitaszítottak gyűlölete, a tékozlás és könnyelműség 
következtében, amely már gyermekeink és unokáink számára kietlen és megmérgezett 
földet hagyhat hátra. Senki nem tudja, vajon sikerül-e a civilizáció megjavításának hatal-
mas műve, az emberek közös erőfeszítésekben való egyesülése mindenki boldogulása érde-
kében, a különböző civilizációk toleráns párbeszédbe bocsátkozása? És mégis ebbe az 
irányba kell minden erőnket mozgósítani abban a reményben, hogy mindazt, ami helyes 
és értékes, véghez tudjuk vinni. Ez a remény - és nem valamifajta bizonyosság - szólít fel 
bölcs és nemes lelkű embereket cselekvésre, és készteti őket vállalkozásra még akkor is, ha 
kudarcokat, vereségeket kell elszenvedniük. 

Az eddigieket olvasván, nem lehet csodálkozni azon a horizonton, amelyen belül Suchodolski 
professzor „a megújulás" erőit látja. A megújulás erői „bölcs és nemes lelkű emberek", tudósok, dkik 
tudományos intézeteikben, nemzetközi tudományos, irodalmi körökben, klubokban „tervezik" a 
jövőt ök csatlakoznak a világmegváltó iljúsághoz: a bölcs és nemeslelkű emberek és az ifjúság tehát a 
reményteljes jövő záloga. Nehéz hinni, hogy erre a naiv, hamis történelemszemlélettel bármiféle reális 
jövőelképzelést, hatékony nevelési ténykedést meg lehetne alapozni. 

Mi a jelentősége Suchodolski szerint a nevelésre nézve annak a ténynek, hogy a mai 
civilizáció válaszúton van? Mindenekelőtt az, hogy kétségbe kell vonni az alkalmazko-
dásra nevelés (Adaptationserziehung), a konformista nevelés helyességét, amely nem a 
javítás, hanem a fennálló civilizáció szolgálatában áll. Ez nem kis feladat, mert az alkal-
mazkodásra nevelést ma is hatalmas erők támogatják és védelmezik. A szülők azt szeret-
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nék, ha gyermekeik olyan úton járnának, amely az adott körülmények között vezeti 
sikerekhez őket az életben, és nem akaiják, hogy gyermekeikből „dühöngő fiatal" váljék. 
A pedagógusok többsége meg van győződve arról, hogy feladatát akkor teljesíti a leg-
jobban, ha az ifjúságot megtanítja engedelmesen beilleszkedni a fennálló értékrendszerbe, 
a társadalom és a hatalom lefektetett alapelveibe. Az iskolai irányító szervek mindenek-
előtt azon fáradoznak, hogy az iskolarendszer az állam aktuális szükségleteit és érdekeit 
szolgálja ki. Mindez a konformitást erősíti. Az ilyen nevelést támogatják korunkban mind-
azok az optimisták, akik a jövő civilizációját a jelenlegi civilizáció egyszerű folytatásának 
látják, és akik nincsenek tudatában, hogy ez a jövőbe vezető út a növekvő veszélyek, 
fenyegetések és kudarcok útja. Éppen ezért kell korunkban nagyjelentőségre szert tennie 
annak a nevelésnek, amely a fennálló civilizáció megjavítását szolgálja, amely a maitól 
eltérő, konfliktusoktól, ellentmondásoktól és fenyegetésektől mentes civilizáció létre-
jöttét célozza. Egy ilyen nevelést mindazok az erők támogatnák, amelyek napjainkban — 
szervezetten vagy spontánul - vállalkoznak a harcra a világ e más jövőjéért. Igaz, ezek az 
erők még mindig kevesen vannak. De közöttük van az ifjúság. Jusson eszünkbe, hogy a 
világ lakosainak 60%-a még nincs 30 éves. Természetesen nem az egész ifjúság áll az élet és 
nem a halál civilizációjának az oldalán, de nagy számú csoportjuk van meggyőződve arról, 
hogy a felnőttek által szervezett mai világ nem képes hosszú ideig fennmaradni — szükség 
van megjavítására és megújítására; szükség van új emberi öntudatra és új erkölcsre, új 
elvekre és új intézményekre. 

A ma uralkodó alkalmazkodásra nevelés a remény nélküli nevelés (Erziehung ohne 
Hoffnung), amelyben a tekintélyelvű nevelés hagyományos rendszere (das traditionelle 
System der autoritáren Erziehung) erősödik meg, amely egyrészt a fiatal nemzedék beil-
lesztési problémáira koncentrálódik a társadalmi élet uralkodó szervezeti rendszerébe, 
másrészt az érvényben levő magatartási értékek és szabályok interiorizálásának kérdéseire. 
Ez a pedagógia a szűk horizontok pedagógiája, és olyan nevelést ajánl, amely nem egyéb 
nagy ismétlésnél (eine grofie Wiederholung). A tól-ig formulában fogalmazott jövő-
orientáció semmit nem változtat ezen a gondolkodás- és cselekvésmódon. A jövő mint a 
jelen folytatása ugyanis nem újítás. Ez a jelen realitását elfogadó, azt szolgáló pedagógia a 
„bizonyosság" pedagógiája (Padagogik der Gewifiheit), amelynek — az általa irányított 
neveléssel együtt - nincs mit kezdenie azzal, ami nyugtalanító, új, bizonytalan, meg-
születőben levő; nincs tehát szüksége semmilyen reményre. Ernst Bloch jogosan nem vett 
fel semmilyen nevelést a reményt ábrázoló nagy freskójára, a reményt, amelyet az embe-
rek a mítoszok és a vallás, a művészet és az utópia különböző formáiban táplálnak. 

Ismételten és ismételten hangsúlyozza Suchodolski, hogy egy szebb, emberibb jövő csak a jelennel 
való radikális szakítás révén remélhető, a jelenből semmi sem érdemes folytatásra, a fennállót minde-
nestül meg kell tagadni, szembe kell fordulni vele. Es ez differenciálatlanul egyaránt vonatkozik 
minden jelen realitásra, minden létező társadalmi rendre, államra, minden ma érvényes elvre, értékre. 
Ebből következik, hogy elvetendő minden pedagógia, nevelés is, amely a fennállóban, bármilyen 
fennállóban' valamilyen értéket is felfedez, folytatásra méltónak tart, amely a fennállóban is lát olyan 
fejlődési vonalakat, amelyek a pozitív jövőbe mutatnak. 

Előadása befejező részében Suchodolski professzor - előbbi gondolatát megismételve 
- felvázolja a remény pedagógiáját. A remény pedagógiája az, amely meri kérdésessé tenni j 

a fennálló valóságot, új, más horizontokat nyit meg azok helyett, amelyek az embereket I 
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fogva tartják a jelenben; ily módon megszűnik ismétlés lenni, amelyben minden ,,szilárd-
dan" áll a lábán és minden „biztos". Az a jövő, amelyre utal, nem a jelen folytatása, 
hanem megjavítása és megújítása, nincs kész a jelenben teljesen, hanem valami új. Csak 
akkor ismerjük meg, amikor teremtjük. És amikor teremtjük, minden a lehetőség és nem 
a bizonyosság dolga. Minden a remény dolga. Ebből a szemszögből a realitás nemcsak 
abból áll, ami van, hanem a benne rejlő lehetőségekből is. A valóságnak engedelmeskedni 
nem azt jelenti, hogy látható és most előtérbe nyomuló formáinak engedünk, hanem azt, 
hogy a benne levő lehetőségek közül választhatunk. A lehetőség kategóriája (die Kategorie 
der Möglichkeit) lesz a tudományos megismerés legfontosabb kategóriája, a társadalom-
kutatások új logikájának kategóriája és egyben új útmutatás a cselekvési stratégia terüle-
tén. Mindez különös jelentőséggel bír olyan nevelés számára, amelynek alapelve az, hogy 
az ember a valóságban nem olyan, mint amilyen az adott pillanatban, hanem olyan, 
amilyen lehet vagy lehetne. Ebben az értelemben a nevelés a remény különös alakja 
(spezifische Form der Hoffnung). 

A remény pedagógiája tehát különösen érzékeny mindennel szemben, ami új. Nem az 
ifjú nemzedék közvetlen és megkívánt behódolását célozza, nem az értékek és elvek 
interiorizációját, hanem mindenekelőtt az inspirálást, az alkotó szellem felébresztését. 
Ily módon jöhet létre a társadalmi közösség és a kulturális folytonosság; ily módon mehet 
végbe az értékek autentikus elfogadása. A kultúrát ugyanis nem átvenni kell, a kultúrához 
el kell jutni. 

A remény e pedagógiájában összekapcsolódik a válságokból és fenyegetésekből való 
kiút egzakt és bizonyítható tudása a javítás műve iránti személyes elkötelezettséggel. Ez 
az elkötelezettség egzisztenciális alakban jelentkezik: mint az én határozott, új életstílu-
som itt és most. Ez megfelel az utópia modem fogalmának (der moderne Begriff der 
Utopie), amely vízió az áhított társadalomról. Ez a társadalom azonban nem távoli szige-
teken és meghatározatlan jövőben teremtődik meg, hanem hála konkrét ténykedéseink-
nek ama régi világ feltételei között, amely számára teljesen idegen. Itt, e világban élni, de 
nem neki megfelelően és érte - ez bátorságot és erőt kíván. Georg Picht könyvének, 
amelyet a jelenben felépített jövőnek szentel, azt a címet adta: Bátorság utópiára. Ez a 
bátorság hatja át a remény pedagógiáját. 

Ma tehát a nevelés két fajtája létezik, két különböző pedagógia: a „bizonyosság" 
pedagógiája és a remény pedagógiája. Éppen ezért azt a kérdést, vajon képes-e az iskola 
nevelni, eme irányok figyelembevételével lehet megválaszolni. 

Milyen gyakorlati konzekvenciákat, milyen választ lehet ezekből a fejtegetésekből le-
vonni a tud-e az iskola nevelni kérdésre vonatkozóan - kérdi Suchodolski, és a következő 
végkövetkeztetésekre jut: 

Végkövetkeztetéseink nyugtalanítóan pesszimisták, mert minden arra utal, hogy a 
nevelésben minden, amit teszünk, és tenni akarunk, terméketlen, sőt talán káros is, és 
nem óhajtjuk tenni, és nem is tesszük azt, ami valóban szükséges és értékes. 

Az uralkodó, a ma létező valóságnak alárendelt nevelési pozíciónak, tehát egy olyan 
nevelésnek, amely közvetlen a valóságból merít biztonságot, az a következménye, hogy e 
szűk horizonton belül helyezzük el valamennyi feladatunkat. Vagyis különböző részlete-
ket érintő kísérleteket végzünk e nevelési rendszer tökéletesítésére, pedig ezt a maga teljes 
egészében kellene kérdésessé tenni. Tudatában vagyunk annak, hogy semmilyen jó ered-
ményt nem érünk el, és hogy az ifjúság kicsúszik kezünkből. Ha másképp volna, nem 
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jöttünk volna itt össze e szkeptikus jelmondattal, vajon képes-e az iskola nevelni, és nem 
kutatnánk lázasan valamiféle jobb munkaszervezet, hatékonyabb tevékenységformák 
után. Ez azonban csakugyan hiábavaló, sziszifuszi munka. Nevelési kötelességeinknek ez a 
„köve" elkerülhetetlenül és állandóan visszahullik. A nevelés remény nélkül (Erziehung 
ohne Hoffnung) ugyanis természetszerűen idegen és hatástalan a mi korunkban, amely 
éppen válságokból és fenyegetésekből, az elnyomott élet értelmetlenségének zűrzavarából 
(aus der Wirrnis der Sinnlosigkeit des unterdrückten Lebens) keresi a kiutat. Sőt, még egy 
lépéssel tovább is mehetünk és kérdezhetjük, vajon a nevelés remény nélkül ma még 
egyáltalán tekinthető-e autentikus nevelésnek, vagy pedig inkább felületes dresszúrának, 
amely lezáija létezésünk horizontját, és az ifjú nemzedéknek arra az életre való felkészíté-
sét szolgálja, amelyben különböző fajta manipulációknak van alávetve. Egy ilyen nevelési 
rendszer tökéletesítése - ámbár ez ellentmondásosan hangzik - alapjában véve nevelés-
ellenes (antierzieheriesch) tevékenység. És mégis pontosan ez történik. Mi ugyan nem 
vagyunk iskolák nélküli társadalom - amit egyszer I. Illich megjósolt - , de nevelő iskolák 
nélküli társadalom már vagyunk, és talán jobban mondva: főképpen autentikus nevelés 
nélküli társadalom. 

A sziszifuszi sorsot vállalhatnánk, amennyiben bátran a reménnyel szövetkező nevelést 
(Erziehung mit der Hoffnung) választjuk, azt a nevelést, amely alapjában megérti a mai 
ember nyugtalanságát és konstruktív tevékenységre törekvését, új életstílust kereső szük-
ségleteit. Ki hihet azonban abban, hogy a ránk nehezülő nyomással és fenyegetéssel 
szemben képesek vagyunk erre a választásra? 

Az első lépések ezen az úton talán azonban mégsem lennének oly nehezek. Már most 
kezdünk azon gondolkodni, hogy a környezetszennyeződéssel kapcsolatos ismereteket az 
iskolába bevezessük. Az UNESCO égisze alatt szervezett konferenciák e tárgykört illetően 
értelmes cselekvési programot fogalmaztak meg. Miért ne mehetnénk tovább ebbe az 
irányba? Miért ne kerülhetnének be az iskolába az Egyesült Nemzeteknek az új világ-
gazdasági rendre vonatkozó fontos dokumentumai? Vagy az olyan szervezetek doku-
mentumai, mint a FAO vagy a WHO? Miért ne lehetne megvitatni a Pagwash-mozgalom 
vagy a Római Klub kiadványait? Aurelio Peccei „Kezünkben a jövő" c. könyve egye-
nesen az ifjúságnak szól. 

Mindez azonban csak az első, informatív, intellektuális lépés volna. Ez megnyithatná az 
utat a legnehezebb problematikához - a jelen eme drámai feltételei indokolta életérzés-
hez és életstílushoz, az óhajtott társadalom víziójának megteremtésében való részvételhez, 
a „most és itt" lehetséges cselekvési stratégiához és ennek megvalósításához. Mindez 
felveti a szükségességét, hogy a társadalmi fejlődést és haladást illető még sok érvényesülő 
feltételezést és megítélést kritikai felülvizsgálat alá kellene venni, sok fanatizmushoz 
vezető előítéletet ki kellene küszöbölni, meg kellene teremteni világméretekben a civilizá-
ciók közötti dialógus légkörét, ki kellene dolgozni és meg kellene valósítani az egyéni és 
közösségi élet új modelljét. 

Nehéz azt hinni, hogy a nevelők egyetemesen és elhatározottan - Comenius kifejezé-
sével élve - erre az emberi világ megjavításáért kifejtett fáradozásokkal összekapcsolt útra 
térnek. Pedig ez lenne az az autentikus nevelés, amelyre az embereknek és különösen az 
ifjúságnak valóban szüksége van. Es ilyen iskola lenne képes valóban nevelni. És ámbár 
nehéz ennek megvalósulásában hinni, mégsem marad számunkra más a reménynél, hogy a 
remény pedagógiája, amelynek igazságai a jelenlegi világ káoszában és őrületében világítani 
kezdenek, nem megy veszendőbe, és szolgálni fogja a hatékony nevelést. 
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MÉSZÁROS ISTVÁN 

KOLLÉGIUMTÖRTÉNET-KUTATÁSI PROBLÉMÁK 

Az utóbbi években értékes kollégiumtörténeti tanulmányok, kiadványok jelentek 
meg. Ködöböcz József tanulmányaira, Bajkó Mátyás könyvére gondolok; azután az új 
sárospataki és pápai kollégiumtörténetre, valamint Jakó Zsigmond nagyenyedi kötetére. 
Ezeket megelőzően, régebben is sokan foglalkoztak a hazai kollégiumok történetével, 
aránylag nagy irodalma keletkezett az elmúlt mintegy száz esztendőben e témának. 

Érdemes e régebbi művekben felbukkanó kutatási problémákról beszélni, ez hasznos 
lehet a jelenleg folyó kollégiumtörténeti kutatások számára. 

1. Az egyik legnagyobb probléma: nincsenek modern, tudományos igénnyel megírt, 
pontosabban: neveléstudományi szempontból tudományos igényű kollégium-monográ-
fiáink. 

Hiányzik a történelmi Magyarország nagy, közepes nagyságú és kisebb kollégiumainak 
korszerű történeti feldolgozása. Rendelkezésünkre állnak a régebbi — főként az ún. mille-
náris — kollégiumtörténetek. De túl kellene lépni e régi művek egyik legfőbb hibáján: 
szinte mindegyik kötet szerzője a többi protestáns kollégium ellenében igyekezett saját 
kollégiumának különleges — vagy különlegesnek vélt — teljesítményeit felmutatni, jóllehet 
e kollégiumok életében sokkal több volt az azonos vagy a hasonló vonás, mint az eltérő, a 
különleges sajátosság. A kollégium mint intézménymodell — ennek alapos feltárása nélkül 
ma már aligha lehet komoly kollégium-monográfiát írni. 

2. Kollégiumaink összehasonlító történetét kellene megírni, mert súlyos arány-
tévesztéshez vezetne, ha csakis Sárospatak, Debrecen és Pápa képviselné e századok pro-
testáns kollégiumait, hiszen Nagykőrös, Kecskemét, Miskolc, Máramarossziget, Szikszó — 
hogy csak néhányat említsek — ugyancsak fontos szerepet töltött be ebben a kollégiumi 
hálózatban. Az összehasonlító módszer segítségével valós, objektív történeti kép lenne 
felvázolható. 

3. A millennáris kollégium-monográfiákból s a felszabadulás előtti feldolgozásokból sok 
mindent megtudunk a kollégiumokról, de főként azok külső eseménytörténetét. A neve-
léstörténeti kutatót azonban elsődlegesen ezeknek az intézményeknek a pedagógiai mun-
kája érdekli, hiszen eme intézmények létezésének mégiscsak ez volt az alapvető célja és 
indoka. 

Sajnos, de így van: nem tudjuk teljes részletességgel, teljes alapossággal, de főként 
tudományos hitelességgel, hogy mi volt e kollégiumok pontos tananyaga (túl az általános 
tantárgycímszavakon), mi volt az egyes osztályok részletes tanterve az egyes korsza-
kokban, mi volt az oktatott tankönyvek részletes tartalma (túl a címeken), melyek voltak 
az alkalmazott módszerek stb., vagyis amit a neveléstudomány átfogóan így nevez: a 
nevelés (benne az oktatás) cél- és eszközrendszere. 

Furcsa és szinte hihetetlen tény: nincsenek kiadva máig sem a nagyobb és kisebb 
kollégiumok iskolatörvényei, tananyagrendjei, s többi alapvető dokumentumai. Ha Békefi 
Rémig 1899-ben nem adja ki a sárospataki 1621-i törvényeket, talán még ma sem lenné-
nek nyomtatásban olvashatók. Az összehasonlító kollégiumtörténet halaszthatatlan és nél-
külözhetetlen feltétele ezek összegyűjtése és kritikai elemzéssel kísért kiadása. 
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Egy jó értelemben vett pozitivizmust hiányolok: pozitív adatok sokaságának feltárása 
szükséges, pontos kronológia, részletes adattár, tanterv- és tankönyvkutatás, forrásközlés 
— mindez szükséges, hogy biztos alapokon álljanak elemzéseink, következtetéseink. A 
konkrét adatok objektív elemzése nélküli filozofálgatás vagy fantáziajáték — nem kétséges 
— semmit sem ér. 

Ezzel kapcsolatos: össze kellene állítani a kollégiumok teljes annotált bibliográfiáját, azzal a céllal, 
hogy a mai kutató el tudjon igazodni az eddig írt rengeteg cikk, tanulmány, évfordulós megemlékezés 
és könyv sokaságában, illetőleg hogy ne kelljen minden kutatónak külön-külön újra meg újra meg-
küzdeni a délibábos elképzelések és a tudományos értékű közlemények szétválasztásának nehéz mun-
kájával. 

4. Meggyőződésem, hogy a kollégiumtörténetekben a fejlődést elsődlegesen a peda-
gógiai tartalom alakulásán lehet lemérni, nem pedig más, másodlagos jelenségek alapján 
(például ilyen másodlagos jelenség, hogy ott híres vagy kevésbé híres-tanárok oktattak; 
hogy később a növendékek közül valaki híres ember lett-e a kollégiumi tanulmányok 
következtében vagy éppen annak ellenére; hogy mai vezető politikusaink közül vala-
melyik valamikor járt-e oda stb.). 

Ha a kollégiumok fejlődésének alapvető kritériuma a pedagógiai tartalom alakulása, 
akkor nyilvánvaló: a kollégiumtörténetekben ennek kell a központi anyagnak lennie, de 
nem esetlegesen, nem széttördelve, hanem folyamatként ábrázolva. Tehát egy-egy tan-
anyag hogyan alakult-formálódott különféle hatások alapján az egyes századokban; egy-
egy módszer alkalmazása hogyan kezdődött, hogyan terjedt szét, majd hogyan adta át 
helyét az újnak. 

Ami a fejlődés-ábrázolást illeti: a kollégiumtörténeti témájú cikkekben még ma is 
fel-felbukkan az 50-es évek sematikus-dogmatikus „haladás"-felfogása. Ha a fejlődés alap-
vető kritériuma a pedagógiai tartalom fejlődése, akkor nyilván a finomabb pedagógiai 
differenciálás irányába kell haladnunk, messze távolodva a sematikus Bécs-ellenességtől, a 
feketén-fehéren ábrázolt kuruc—labanc képlettől, a minden negatívum okául felfestett 
Habsburg-fantomtól. 

5. A legtöbb eddigi kollégiumtörténetben elsikkadt a következő fontos szempont: 
kapcsolat a korabeli hazai iskolaüggyel. Ha ugyanis a kollégiumok fejlődését a pedagógiai 
tartalom fejlődésében látjuk, akkor az egyes kollégiumok történetét nyilván el kell helyez-
nünk nemcsak a többi kollégium között, hanem a teljes hazai közoktatási intézmény-
rendszer egészében. Jelentőségük, szerepük, súlyuk csakis ily módon ábrázolható; légüres 
térben, kitekintés, illetőleg beleágyazás nélkül aligha. 

6. Néhány alapvető kollégiumtörténeti fogalmat is tisztázni kellene, ugyancsak kellő 
tárgyilagossággal. 

Számos alapfogalom ugyanis a mai szóhasználatban más tartalommal szerepel, mint az 
1848 előtti századok kollégiumaiban, s emiatt a mai olvasó — nemritkán a szakember is — 
e mai tartalmat vetíti vissza a régi századok iskoláiba. Ezt az anakronisztikus értelmezést a 
népszerűsítő irodalom, valamint a jubileumi publicisztika nyomatékosító és felszínesítő 
hatásai még tovább erősítik. 

Ilyen „alap-szakkifejezés" a kollégiumi coetus fogalma, amely nem azonos a mai 
közösség fogalmával, úgy, ahogyan a „közösség" fogalmát a köznyelv mindig használta, 
illetve a neveléstudomány mindig is interpretálta. A régi „coetus" nem volt a mai értelem-
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ben vett „iskolai közösség", nemcsak azért, mert a kollégiumi növendékeknek csak kiseb-
bik része tartozott a coetusba; de azért is, mert a „coetus"-ban nem nyílt lehetőség egyéni 
gondolat, egyéni szándék kinyilvánítására, egyéni cselekvésre a coetus életét, annak alakí-
tását illetően. 

Ennek alapvető oka — úgy vélem — a következő: a kollégium mikrotársadalma és e 
mikrotársadalom élete pontos és hű mása volt a kollégiumot körülvevő feudális makro-
társadalomnak, a feudális társadalom életének. 

Újra át kellene gondolniuk a szakembereknek a kollégiumi önkormányzat fogalmát is, 
amelyet a nagydiák-tisztségviselők testesítettek volna meg. Ma még ugyanis az sem tisztá-
zott a szakirodalomban teljes tudományos hitelességgel, hogy az egyes kollégiumtörténeti 
korszakokban ténylegesen milyen diáktisztségviselők funkcionáltak, s hogy megnevezésük 
mögött pontosan milyen tevékenység, kötelezettség rejlett az egyes időszakokban. 

(Csak zárójelben: a kollégiumtörténeti szakirodalomban - még inkább a publicisztikában — igen 
sok a regényes, költői, romantikus elem, vagyis nem a történettudomány eszközeivel megközelített 
tény, főként e diáktisztségviselőket illetően. 

Egyes szerzők, régebbi és mai visszaemlékezők lelkesültsége, az Alma Mater iránti - emberileg 
érthető és igen rokonszenves — érzelmi kötődésük, saját ifjúkorukat természetes módon megszépítő 
emlékezetük gyakran eredményez igen felemelő ünnepi képet - de valljuk meg őszintén: megszépített, 
lakkozott, idealizált rózsaszínű képet — az egykori kollégisták és tanáraik életéről. 

S az sem ritka, hogy mai, helyesnek és modernnek elismert és vallott pedagógiai elveinket, eljárás-
módjainkat erőszakkal vetítik bele egyes szerzők és emlékezők az elmúlt századok és évtizedek kollé-
giumainak életébe.) 

Visszatérve az önkormányzatra: az elmúlt évszázadokban a coetus életét is, a diák-
tisztségviselők tevékenységét is a legaprólékosabban megszabta a kollégiumi törvény, a 
rendelkezések sokasága, s az írott szabályoknál is sokkal keményebben és meghatározób-
ban: a hagyomány. A diáktisztségviselők egy szigorú rendben működő szervezetbe-
gépezetbe álltak be, minden korábbi és meglevő kötelező előírás végrehajtatására. 

A diáktisztségviselők ugyanis nem diáktársaikat képviselték, hanem a törvényt. Egyéni 
elképzeléseik, egyéni terveik, javaslataik nem lehettek a a coetus életének alakítására — 
esetleg valamiféle kisebb megváltoztatására — vonatkozóan. Nem vezetők voltak, hanem 
törvény-betartatók, törvény-beteljesítők. Vajon önkormányzat volt ez, az „önkormány-
zat" szó mai és mindenkori jelentésében? 

Ugyanezt a kérdést tehetjük fel a coetus és a diáktisztségviselők kapcsán gyakran 
emlegetett és meglevőnek vélt egykori kollégiumi „demokratizmus"-ról is, a kollégium 
belső életének állítólagos demokratizmusáról. 

És itt van még egy ugyancsak újragondolandó és újramegvizsgálandó alapvető kollé-
giumtörténeti fogalom: a partikula. Ez is sokkal differenciáltabb feltárást kíván általában 
is, az egyes partikuláris iskolákkal kapcsolatosan is. 

(Ide kívánkozik egy újabb jegyzet: a kollégiumokkal foglalkozó munkákban - akárcsak a többi 
neveléstörténeti tanulmányban - igen sok a régi szerzőktől kritikátlanul átvett, újra végig nem gon-
dolt, az eredeti forrást újra meg nem néző, újra nem értékelő megállapítás. Sőt, egyes ilyen átvett 
vélemények útját tanulmányról tanulmányra is végig lehet kísérni) 

7. Fontos tisztázandó probléma kollégiumaink keletkezéstörténete, kapcsolatuk azzal 
a korábbi intézménnyel, amelynek életét folytatták, hogy a folyamatosságot hézagtalanul 
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be tudjuk mutatni. Kollégiumaink ugyanis nem a „semmiből" keletkeztek: évszázados 
középkori hagyományokat vittek tovább, bennük a korábban is meglevő iskolák élete 
folytatódott, protestáns szellemű vezetés alatt. 

E téren új problémaérzékenységet, a kérdések tisztázására való új igényt jelez például az a figyelem-
reméltó tény, hogy a sárospataki kollégium - Perényi Péter által történt állítólagos'15 31-i — alapítá-
sával kapcsolatosan a neves, történész, Szűcs Jenő is átvizsgálta a Zoványi Jenő, Marton János és a 
magam 1972-i munkájában elemzett erre vonatkozó dokumentumokat, ugyancsak azt állapítva meg, 
hogy az 1531-i „alapítási" évszám minden alapot nélkülöző fikció. Ugyanakkor azonban nem véve 
tudomást a számos analógiával valószínűsíthető „átfejlődési" feltételezésről ( t i hogy a helyi plébániai 
iskola fejlődött át protestáns szellemű iskolává) újabb, későbbi időre tett „alapítás" hipotézisébe 
bonyolódik. (Szűcs Jenő: Sárospatak reformációjának kezdetei A Ráday Gyűjtemény Évkönyve. II. 
1981. Bp. 1982. 7-56.). • 

De ugyanígy tisztázandó az is: meddig tart kollégiumaink — mint kollégiumok 
története, meddig élt ez a — sajátos tartalmú és sajátos szerkezetű — iskolamodell? 

A válasz egyszerű: 1849-ig, mert az Entwurf megszüntette (nem valami bécsi Habs-
burg-acsarkodásból, hanem — szerintem — teljes joggal) a már elavult szerkezetű, avitt 
tartalmú kollégiumokat mint oktatási-nevelési intézménytípusokat. 1849 után egy új, a 
korábbitól eltérő iskola-modell érvényesült a hazai közoktatásügyben. (A kollégium mint 
kifejezés azonban tovább élt, de 1849 után már teljesen más tartalommal, mint 
1849 előtt.) 

Ettől kezdve a kollégiumok jogutódai képviselik a folytonosságot, egészen máig. Fon-
tos teendő e jogutód-intézmények mába torkolló történetének feltárása is. 

(De nem úgy, ahogyan az új pápai kollégiumtörténet szerzői teszik. Kötetükben igen részletes 
dualizmus kori történet után a Tanácsköztársaság és a felszabadulás közötti iskolatörténet csupán 
néhány lap terjedelmű. Tárgyilagos, szépítés nélküli, nem egyoldalú megközelítés volna szükséges a két 
világháború közötti időszak bemutatásában is, nem leplezve a kétségtelen tényt, hogy református 
kollégiumaink a két világháború közötti rezsimek — sokféle ok miatt - kedvelt és bőven támogatott 
intézményei voltak.) 

E téren elsősorban nem is a politikai oldal a lényeges. A két világháború közötti 
időszak a hazai iskolatörténetben nem csupán Horthyt és kormányait jelentette, hanem 
igen jelentős pedagógiai korszerűsítő törekvések kezdetét: a polgári reformpedagógia 
különböző irányai, a „cselekvés iskolája", a munkáltató módszer, a gyermekpszichológia 
megerősödése, az „Éneklő Ifjúság"-mozgalom stb. Ezek feltárása az egyes kollégiumok 
konkrét életében - elengedhetetlen. 

8. Végül még egy probléma a sok közül. 
A kollégiumok növendékeit tekintve eddig főként a kollégiumok felsőbb tagozatain 

tanulmányokat végző és befejező növendékekre irányult a legerőteljesebb kutatói figye-
lem. örvendetes, hogy az utóbbi évtizedben meggyarapodott az ilyen, történeti-szocio-
lógiai jellegű tanulmányok száma. Ez a figyelem érthető, mivel elsősorban az ezeken a 
felsőbb tagozatokon folyó oktató-nevelő munka hat a társadalmi rétegeződés alakulására, 
az értelmiségi réteg fejlődésére. 

Fontos ez még akkor is, ha a kollégiumi növendékeknek ez a harmada — mert hiszen a 
kollégiumi növendékseregnek csak kisebb része jutott el a teológiai tanulmányok végéig — 
kissé homályba borítja, illetőleg elfeledteti a kollégiumi növendékek másik kétharmadá-
nak sorsát, ezek tanulmányainak ugyancsak fontos társadalmi vonatkozásait. 
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Vajon milyen társadalmi funkciója volt ezrek és tízezrek tanulásának a kollégium 
humanitás-osztályaiban, grammatikai tagozatán, illetőleg az elemi ismereteket oktató 
részlegében? Mi a társadalmi jelentősége azok tanulmányainak, akik csak néhány évet 
töltöttek a kollégium falai között, és — ugyan sohasem kerültek a tógás-diákok közé — de 
olvasni, írni, a világban gyakorlati módon tájékozódni nagyon jól megtanultak? 

Annál is inkább fontos lenne ennek alapos vizsgálata, mert a mai átlagolvasók legtöbbje 
a kollégiumok végzett diákjain méri le kizárólagosan a bennük folyó képzés eredményes-
ségét (ahogyan ma egy gimnáziumot tekintve az érettségizők száma és produkciójuk 
minősége jelzi a teljes négy éves középiskolai képzés színvonalát.). 

Jól tudjuk azonban, hogy a régi kollégiumok egyes tagozatainak viszonylag önálló 
képzési funkciójuk volt. Egy-egy tagozat viszonylag zárt, bizonyos szempontból befeje-
zett művelődési anyagot nyújtott a növendékeknek; egy-egy tagozat végén kimaradni nem 
,Kibukást", nem „lemorzsolódást" jelentett. 

Érdemes lenne — így lenne teljes a kép — ezeknek a kollégiumi növendékeknek a sorsát 
is nyomon követni a társadalomban, hiszen nyilvánvaló: a kollégiumokból való kiáramlá-
suk társadalom-fejlődési szempontból éppen olyan fontos — hacsak nem fontosabb —, 
mint a teológus-tógásoké vagy a világi nemesifjaké. Érdemes lenne ennek feltárási 
lehetőségeit és vizsgálati módszereit is kimunkálni. 

* 

Hazai kollégiumaink küzdelmes története, gazdag múltja a hazai iskolaügy történetével 
foglalkozókat a tudományos módszerekkel feltárt tények tiszteletére ösztönzi. Mert nyil-
vánvaló, hogy a tudományos módszer melletti elkötelezettséggel nagyon jól megfér a múlt 
értékeihez való mélységes ragaszkodás, a helyi hagyományokhoz való erős kötődés, az 
egykori értékek mába transzponálásának őszinte szándéka. 

Nyilvánvaló: a tudományossággal nagyon jól megfér az a kutatói igény, hogy kortársa-
inkat, főként fiatalabb kortársainkat is jáija át a múlt, őket is alakítsák-formálják — azaz 
neveljék — elődeink tevékeny műveltségszeretetének élő és ható emlékei. 

SZOBOSZLAY MIKLÓS 

TANULMÁNYOK A CSEHSZLOVÁK PEDAGOGIKA 1982/83. ÉVFOLYAMÁRÓL 

A Pedagogika, a Csehszlovák Tudományos Akadémia (ŐSAV) Jan Amos Komenskyről 
elnevezett, Prágában működő Pedagógiai Intézetének folyóirata. Az 1982. évfolyamról 
részletes beszámolót írtam a Pedagógiai Szemle 1983. évi 4. számában. A Magyar Peda-
gógiában három olyan fontos tanulmányt ismertetek behatóan, amelyekkel a Pedagógiai 
Szemlében vagy egyáltalában nem (az első és a harmadik), vagy csak röviden (második) 
foglalkoztam) s amelyek — úgy gondolom - nevelési-oktatási rendszerünk korszerűsítésé-
nek idejémkülönös érdeklődésre számíthatnak. 

A pedagógiai tudomány feladatai a munkásifjúság nevelésében a Csehszlovák Kommu-
nista Párt XVI. kongresszusa után (Václav Císaí, 1. szám) című vezércikk szerint a mun-
káspályára való felkészítés minden eleme az utóbbi években jelentős változásokon ment 
át. Az iskolareform program-dokumentuma, A csehszlovák nevelési-oktatási rendszer 
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továbbfejlesztése (1976) ismét meghatározta a jövendő munkások nevelésének és oktatá-
sának társadalmi funkcióját. Az újonnan koncipiált iskolarendszer azokat az iskolákat, 
amelyek a munkáspályára való felkészítést biztosítják, egy szintre emelte a többi középis-
kolával. Megfogalmazta azokat az új követelményeket, amelyek a műveltség egész tartal-
mára vonatkoznak, és azokat, amelyek a központi tantárgyak tananyagával kapcsolatosak. 
Ugyancsak kitűzte a nevelő-oktató munka korszerűsítésének az irányait, meghatározta a 
műveltség eszközeire vonatkozó igényeket, ösztönzést nyújtott a munkáspályára való 
felkészítés új szervezeti formáinak a kialakításához; a globális formákra, a szakmunkás-
képző iskolákra és a dolgozók iskoláira, valamint a részleges formákra az újonnan kon-
cipiált felkészítési szakokban. 

Az említett program-dokumentum fokozatos megvalósítása most arra irányul, hogy a 
gyakorlatban ellenőrizze: helyes elméleti kiindulópontot választott-e az iskolareform, si-
került-e azt adekvát módon kivetíteni a nevelési-oktatási rendszer elemeinek a koncepció-
jába; a program-dokumentum intencióinak a biztosítására elégséges és megfelelő pedagó-
giai és szervezési intézkedések történtek-e? A gyakorlat fogja feltárni, hogy a nevelés és az 
oktatás problémái közül melyeket nem sikerült még megnyugtatóan megoldani, s közben 
új kérdéseket is fel fog vetni, amelyekre meggyőző választ vár. így keletkezik az a szükség-
let, hogy továbbvizsgálják az ifjúság munkáspályára való felkészítésének időszerű problé-
máit, amelyek a XVI. kongresszus utáni időben a pedagógiai tudományok számára elsőd-
leges társadalmi „megrendelést" jelentenek. 

A középfokú szakmunkásképző iskolák keletkezése fontos lépés az ifjúság munkáspá-
lyára való iskolai felkészítésének az útján. Ezeknek az iskoláknak a jövőben bele kellene 
torkolniuk az egységes, belsőleg differenciált tizenkétéves középiskolába, amely az egész 
ifjúság számára megfelelő felkészítést biztosít a társadalmi gyakorlat sokrétű területein 
való érvényesüléshez. Az ifjúság munkáspályára való felkészítésének az iskolai módja teszi 
leginkább lehetővé kielégíteni azokat az igényeket, amelyeket a munkáspályák területén a 
tudományos-technikai haladás támaszt. Ez a haladás nem érinti a munkáspályákat egyfor-
mán, s ebből a tényből a munkáspályára való felkészítés koncepciója számára fontos követ-
keztetések vonhatók le. így pl. fontos kérdés, hogy hogyan lehet megtalálni az ifjúság mun-
káspályára való iskolai felkészítésének a megfelelő ütemét; hogyan kell a felkészítés mene-
tét differenciálni figyelembe véve az egyes szakmákban mutatkozó eltérő helyzeteket, 
hogyan lehet a középfokú szakmunkásképző iskolákban a művelődés tartalmában meg-
őrizni a helyes arányt azok közt az elemek között, amelyek a szakma gyakorlásakor már 
napjainkban érvényesülnek vagy a közeljövőben fognak érvényesülni, és azok között, 
amelyek a szakma perspektivikus, feltételezett dimenzióit tükrözik vissza. Ennek a prob-
lematikának a jellege prognosztikus. Kutatásának támaszkodnia kell a társadalmi szükség-
letek fejlődésének a tanulmányozására a munkáspályák területén, a munkások munkája 
tartalmában és jellegében mutatkozó változások elemzésére, de ugyanakkor különböző 
olyan tényezők hatásának az értékelésére, amelyek korlátozzák a szakma területén való 
fejlődést. A kutatás tárgyának heterogén jellege megkívánja, hogy olyan eljárásokat vá-
lasszunk, amelyek néhány tudományban sajátosak, és hogy a kutatásnak interdiszcipliná-
ris jellege legyen. A kutatás eredményeinek meg kellene akadályozniuk, hogy olyan nem-
kívánatos egyenetlenségek keletkezzenek, amelyek a munkáspályák gyakorlására való fel-
készítésének a szakma követelményeinek fejlődése mögötti elmaradásában, valamint azok 
aránytalan megelőzésében mutatkoznak meg. 
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A reform feltételezi, hogy a középfokú szakmunkásképző iskolák tanulóik számára 
olyan műveltséget fognak biztosítani, amely fő vonásaiban egyezni fog a többi középisko-
la tanulóinak a műveltségével. A középfokú szakközépiskoláknak ezek a feladatai objektív 
szükségességet jelentenek. A műveltség tartalma számára azonban olyan követelmények 
következnek belőlük, amelyek belsőleg ellentmondásosak. A tudományos kutatásnak hoz-
zá kell járulnia ahhoz, hogy ezeket a követelményeket belsőleg legyőzhető dialektikus 
ellentétekként oldják meg. 

Az első ellentmondásos követelmény arra vonatkozik, hogy a műveltség tartalmát úgy 
kell integrálni, hogy ez a tartalom a középiskola és a munkáspályára való felkészítés 
keretében hozzájáruljon a közös célok eléréséhez, ugyanakkor pedig úgy differenciálni, 
hogy tekintettel legyen a középfokú szakmunkásképző iskolák sajátos feladataira, vala-
mint azoknak a tanulóknak a lehetőségeire, akik ebben az iskolatípusban képezik tovább 
magukat. 

A középiskolai nevelésoktatás elemei funkcionális integrációja és differenciálása prob-
lémáinak a megoldásakor napjainkban az integráció lehetőségeinek a keresése van túlsúly-
ban. Ennek a problémakörnek másik oldala — a nevelés és a műveltség egyes elemei diffe-
renciálása jogosultságának és szükségességének megítéléséhez való kritériumok megvilágí-
tása az egyes iskolatípusokban és a felkészítés egyes szakmáiban - a figyelem hátterében 
marad. Pedig egymással összefüggő problémáról van szó: a középiskolai műveltség integrá-
ciója lehetőségeinek a keresésénél nem lehet előre lépni anélkül, hogy ne éljünk el hala-
dást a középiskola differenciálásának a megvilágításában, megoldásában. A tudományos 
kutatás feladata ugyanakkor elemezni a középiskola mindegyik típusának közös szociális 
funkcióit, s így keresni azoknak az alkalmas tartalmi eszközöknek az összességét, amelyek 
lehetővé teszik, hogy a középiskolák a társadalmi követelmények mindkét csoportját 
megnyugtatóan kielégítsék. 

A másik ellentmondásos követelmény összefügg a munkáspályára való felkészítés szak-
mai irányultságával és azokkal az általánosan művelő feladatokkal, amelyeket a közép-
fokú szakmunkásképző iskoláknak teljesíteniük kell. A csehszlovák nevelési-oktatási rend-
szer továbbfejlesztése című program-dokumentum is aláhúzza azt a szociálpolitikai és 
szakmailag kvalifikáló követelményt, hogy a jövendő munkásosztály fiataljai a pályára 
való felkészítés folyamán mély általános műveltséget szerezzenek. Ennek eredményeként 
a tantervekben jelentősen megnövekedett az általánosan művelő tantárgyak anyaga és 
óratervi dotációja. Ugyanakkor mindmáig nem sikerült leküzdeni a műveltség tartalmának 
eddigi hibrid szerkezetét, amelyben az általánosan képző, valamint a szakmai rész relatíve 
különálló egységeket alkot, önálló, gyakran izolált célokkal. 

A tudományos kutatásnak tisztáznia és konkretizálnia kell a műveltség egész arculatára 
vonatkozó elképzelését, és meg kell határoznia azokat a sajátos eszközöket, amelyekkel 
ezt a műveltséget el kell émi. Ezzel összefüggésben javaslatot kell tennie a műveltség 
optimális tantárgyi struktúrájára, tisztáznia kell a munkáspályára való felkészítésben a két 
összetevő, az általánosan művelő rész és a szakmai műveltség feladatait, körül kell határol-
nia a köztük levő kapcsolatokat, és meg kell határoznia az egyes tantárgyaknak azt a 
formáját, amely lehetővé teszi, hogy valamennyi nevelési-oktatási funkciót saját módju-
kon töltsenek be: az informatív funkció mellett a formatív, a szintetizáló, a motiváló és a 
kompenzáló funkciót is. 
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A harmadik ellentmondásos funkció a műveltség jellegére vonatkozik a középfokú 
szakmunkásképző iskolákban. Ennek a műveltségnek elsősorban azokkal az általános tör-
vényekkel és törvényszerűségekkel kell megismertetnie a tanulókat, amelyek a szakmában 
érvényesülnek, azaz a szakma elméleti alapjaival, ezért elméleti jellegűnek kell lennie. 
Ugyanakkor azonban a középfokú szakmunkásképző iskoláknak olyan alapvető ismerete-
ket is kell nyújtaniok, amelyek a munkáspálya kvalifikált gyakorlásához elengedhetet-
lenek. 

A kutatásnak ebben a vonatkozásban az a feladata, hogy tisztázza a munkáspályára 
való felkészités elméleti és gyakorlati része közti kapcsolatokat és határozza meg a felké-
szítés két területe közötti arányokat úgy, hogy azok megfeleljenek ama konkrét pályák 
jellegének, amelyeket a középfokú szakmunkásképző iskolát végzett tanulók gyakorolni 
fognak. 

A csehszlovák nevelési-oktatási rendszer továbbfejlesztése című program-dokumentum 
azt is hangsúlyozza, hogy a rendszer megújításának súlypontja a nevelés és a műveltség 
tartalmának a korszerűsítése. Ezért az illetékes intézmények figyelme elsősorban a mű-
veltség tartalma kiválasztása és struktúrálódása problémáinak a megoldására összponto-
sult, s így a kutatás érdeklődési körén kívül maradtak a tananyag didaktikai feldolgozásá-
nak, a tanulóknak való átadásának a problémái, jóllehet a középfokú szakmunkásképző 
iskolákban hiányoznak a munkáspályára való felkészítés didaktikái, valamint az alapvető 
általánosan művelő tantárgyak és a szakmai tantárgyak szakdidaktikái, metodikái. A mű-
veltség tartalma és szerepe didaktikai „átadásának", tanításának a problémái a cikk írója 
szerint különösen aktuálisak a munkáspályára való felkészítés általános művelő részének 
területén, ahol tornyosulnak napjainkban azok a problémák, amelyekkel a középfokú 
szakmunkásképző iskolák egyes tanulócsoportjai nehezen küzdenek meg. 

A Tanulmányok közül részletesen ismertetem Dr. Vlastimil Pah'zek: A műveltség tar-
talmi szintézisének útjai című tanulmányát (l.szám), amely abból indul ki, hogy A 
csehszlovák nevelési-oktatási rendszer továbbfejlesztése című dokumentum hangsúlyozza: 
a nevelés és a műveltség a marxizmus és a leninizmus alapján áll, és ezt a tartalmat „rend-
szeresen tökéletesíteni kell a tudomány és a technika legújabb ismeretei alapján" (5.). 
A dokumentum felhívja a figyelmet arra is, hogy „az ismeretek növekedése a társadalom 
életének valamennyi területén a nevelési-oktatási rendszer számára is új szituációt teremt" 
(26.), s ezért szükség van arra, hogy keressük a tartalom optimális meghatározásának az 
útjait. 

A műveltség tartalma, amelyet a műveltségnek a társadalomban és az ember fejlődésé-
ben betöltött funkciója határoz meg, visszatükrözi az emberi megismerésben és a gyakor-
latban végbemenő valamennyi változást. Ez a tartalom a megismerés és a gyakorlat fejlő-
dése mögött elmarad, mert az új ismeretek és eljárások csak bizonyos idő eltelte után 
kerülnek be a műveltség tartalmába, de ugyanakkor meg is előzi ezt a fejlődési szintet 
olyan mértékben, ahogy a további fejlődés hordozóit felkészíti. A műveltség elősegítheti 
az ismeretek és a gyakorlat fejlődését, de egyes vonásaival fékezheti is azt, és alá van vetve 
a változtatásoknak, amelyeknek állandó és céltudatos folyamatot kell alkotniuk. 

A műveltség tartalma korszerű kérdéseinek a bonyolultságát a megismerés és a gyakor-
lat fejlődésének szempontjából az alábbi tényezők képezik: 
a) az új ismeretek sokasága; 
b) a meglevő ismeretek egy részének elavulása; 
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c) az ismeretek elrendezése, ahogy az megmutatkozik az új tudományágak létrehozásában 
és a tudományok integrációjában; 
d) a tudományos munka új módszerei; 
e) az elmélet és a gyakorlat változó megvalósítása és ezzel egyidejűleg a gyakorlat új 
jellege, amelyet többek közt a tudományos-technikai információk nagy mennyiségének az 
abszorpciója jellemez. 

A megismerés és a gyakorlat jelenlegi fejlődésének ezek a vonásai kölcsönösen hatnak 
egymásra és kapcsolatban vannak a műveltség tartalmával. Ebből a tényből egy sereg 
probléma következik a tananyag kiválasztása és elrendezése, az ismeretek és a tanulók 
értelmi képességeinek, valamint a műveltség és a szocialista ember személyisége kialakítá-
sának kapcsolata számára. 

Az alapvető kérdések egyike a műveltség tartalmának mint egésznek a fogalma, a 
műveltség tartalmának az egysége és az a mód, amellyel a műveltség tartalma visszatükrözi 
a tudomány, a technika és a termelés fejlődésében megnyilvánuló differenciációt és integ-
rációt. 

A tudomány, a technika és a termelés fejlődésében megnyilvánuló differenciáció az 
ismeretek számának a növekedéséhez, speciális tudományágak keletkezéséhez vezet. így 
az eredeti tudományok további (pl. az orvostudomány napjainkban több mint kétszáz) 
tudományágakra tagolódnak. A tudományok differenciációja a feltétele az ismeretek to-
vábbi növekedésének és ilyen értelemben meggyorsítja a tudomány fejlődésének az 
ütemét. 

A technikában és a termelésben is érvényesült a munkás munkájának és felkészítésének 
szűkebb specializálására irányuló tendencia. 

A tudomány integrációját néhány főbb körülmény határozza meg. Elsősorban a tudo-
mányos kísérlet tárgyából következik, mégpedig két vonatkozásban. Először abból, hogy 
a kísérlet tárgyát, amely a XVII. vagy a XVIII. században még csak egy tudomány érdek-
lődési körébe tartozott, napjainkban már több tudomány vizsgálja. 

A tudományos megismerés integrációjának másik tényezője a vizsgált tárgy szemszögé-
ből nézve az, hogy napjainkban a tudomány egyre jobban behatol a természeti és a 
társadalmi jelenségek lényegébe, és a megismerés növekvő mélységével egyre kifejezőbben 
megmutatkozik a tudományok különböző vizsgálati tárgyainak az összefüggése, amit a 
filozófia a világ anyagi égységének a tézisével fejez ki. így pl. nehéz megtalálni a fizika és a 
kémia közti határokat, amikor az anyag felépítését vizsgáljuk, vagy pl. egyes orvostudo-
mányi kutatások megkövetelik a lélektannal való együttműködést stb. Ez az interdiszcip-
lináris megközelítés jelenti a tudományok kölcsönhatását is, azaz problémáik megoldása-
kor az egyik tudomány ismereteinek a behatolását a másik tudományba, valamint más 
tudományok módszereinek a felhasználását egy adott szaktudományban. így pl. a korsze-
rű gazdaságtan nem nélkülözheti az információelméletet, a matematikai módszereket vagy 
a szociológiát. 

Úgy lehet a két ellentétes folyamatot, a differenciációt (specializációt) és az integrációt 
tehát megítélni, mint a tudományok fejlődése egységes dialektikus folyamatának a részét, 
amelyben vezető szerepe az integrációnak van. Az emberi megismerés folyamatában is 
megnőtt a tudományok kölcsönös érintkezésének a jelentősége, azaz az ismeretek és a 
módszerek „áthatolása", melynek eredményeként megmutatkoznak a korábban eltérőnek 
vélt területek azonos vonásai. 
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Az a körülmény, hogy napjainkban a tudomány egyre jobban behatol a termelésbe, azt 
is eredményezi, hogy a termelésben a specializáción kívül érvényesülnek az interdiszcip-
lináris megközelítések is, és „sok jelenlegi technológia politechnikai jellegű". 

Az integráció és a differenciáció dialektikus egységet alkot. Minél előrehaladottabb a 
specializáció, annál sokoldalúbb az egyes tevékenységek kölcsönös egymástól való függé-
se, és annál nagyobb a megismerés és a műveltség integrációjának, az áttekintésnek, az 
egész ismeretének a szükségessége, a szintézis, amely a további specializáció számára ismét 
teret biztosít. 

A tudományok, a technika és a termelés mozgásának mindkét alapvető tendenciája 
kivetítődik a műveltség tartalmába, de nem egyformán. A probléma történeti vizsgálata 
arról tanúskodik, hogy a megismerés és a gyakorlat növekedő differenciálódása a művelt-
ség tartalmában erőteljesebb volt, mint az integrációs törekvések, és ezzel összefüggött a 
tananyag egyre nagyobb terjedelme, a tantárgyak számának a növekedése. Ebből a körül-
ményből az oktatás számára kétféle nehézség adódott: a) a tantárgyak közti kapcsolatok 
problémája (horizontális integráció); b) az elmélet és a gyakorlat kapcsolatának a problé-
mái (vertikális integráció). 

A horizontális integráció sürgősségéről megbizonyosodhatunk, ha betekintünk valame-
lyik középiskola osztálykönyvébe. Ebben azt láthatjuk, hogy (itt a tanulmány írója láb-
jegyzetben egy osztálykönyv heti óráinak a teljes anyagát feltünteti) sokszor teljesen 
heterogén tartalmak következnek egymásután a tanítási órákon. A tanult tantárgyakban 
gyakran nem függ össze egymással két téma sem. Csak történeti szempontból nézve a 
problémát, a tanulók egy héten néhány korszakkal foglalkoznak, s minden órán valami 
egészen mást, tartalmilag egymástól távolesőt tanulnak. 

A tantárgyak izoláltságát és a specializáció nagyobb súlyát nemcsak a megismerés és a 
gyakorlat fejlődése eredményezi, hanem az a mód is, ahogy ez a fejlődés a műveltség 
tartalmába kivetítődik. A tantervek, a tankönyvek, a metodikai bizottságokban való mun-
ka, a tanárok felkészítése elsősorban a specializáció szempontjait veszi figyelembe és csak-
másodsorban interdiszciplináris, integrációs szempontokat. 

A műveltség tartalmának fejlődésében érvényesülnek integrációs mozzanatok is. A 
tantárgyak gyakran a tudományok nagyon szétágazó, jelenlegi csoportjaiból, ágazataiból 
vett ismereteknek az összességét jelentik. A szaktudományok egyes részei között a tanter-
vek és a pedagógus személyisége biztosítja a kapcsolatokat. 

A középfokú szakiskolákban megvannak a kapcsolatok a szakmai tárgyak között, ahol 
közös alapjuk tudata nem homályosult el, bár itt érvényesül a nagyobb specializálódási 
tendencia is. Csekély az együttműködés az általánosan művelő tantárgyak és a szakmai 
tantárgyak tanárai között. Ennek a kérdésnek az elemzésénél bebizonyosodott, hogy 
nagyobb mértékben érvényesülnek a tantárgyközi kapcsolatok a szakmai tárgyak ama 
tanárai között, akiknek van áttekintésük az általánosan művelő tantárgyak tartalmáról. 
Az általánosan művelő tantárgyak tanárai viszont aránylag kevés információval rendelkez-
nek a szakmai tantárgyak tartalmáról és céljairól. 

A tanulmány írója ezek után ismerteti a műveltség egységére és egységesítésére irá-
nyuló eddigi törekvéseket, majd részletesen szól á műveltség tartalmi integrációjának az 
útjairól. A tanulmánynak ezzel az elvi-elméleti részével részletesebben foglalkozom. 

A műveltség tartalma integrációjának lényege a szoros kapcsolatteremtés a tantárgyak, 
az egyes tantárgyak tananyaga és a tanulók különböző tevékenysége között. Érinti a 
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tananyag kiválasztását és elrendezését, a nevelés és az oktatás folyamatát, a tanár felkészü-
lését és annak összekapcsolását a gyakorlattal. Az integráció abban áll, hogy: 
a) az egyik tantárgy fogalmába és konkrét tartalmába kivetítődnek a más tantárgyak 
lényeges eljárásai és ismeretei. így pl. a számítástechnika alkalmazása a társadalomtudo-
mányokban, és fordítva: a társadalomtudományok érvényesítése a fizika békés célokra 
való felhasználásában, a szocialista életmód életkömyezete szempontjainak az érvényesí-
tése a technikai kérdések megoldásánál, egészségügyi szempontok érvényesítése a föld-
művelési kérdéseknél stb. A tantárgyak tartalma nyitva áll más szaktudományok alapvető 
ismeretei előtt. így a tanulás tárgya több szempontból, teljesebben és szélesebb össze-
függésekben nyer megvilágítást; 
b) az integráció fontos eszközét alkotják az olyan általános tudományos koncepciók, 
mint pl. az információelmélet, a rendszerelmélet, amelyeknek az ismereteit és módszereit 
a legkülönbözőbb tudományos területeken alkalmazzák, és amelyek behatolnak a külön-
böző tantárgyakba is. „A különböző szaktudományok összekapcsolásának és kölcsönös 
egymásra hatásának metodológiailag szervező súlyponlja, P. Fedoszejev szerint pl. a filo-
zófia, amely kidolgozza tartalmi szempontból az anyag, a tér, az idő, a mozgás, az okság, 
a mennyiség és a minőség kategóriáit, és kialakít egy fogalmi apparátust, amelynek kereté-
ben a világ szemlélete a megismerés legkülönbözőbb ágazataiban formálódik meg; 
c) a tanulók megismerik a különböző tudományok közös módszereit és megközelítéseit. 
Kifejlődik a dialektikus gondolkodás, amely az objektív valóság jelenségeinek az összefüg-
géseire és fejlődésére, szintetikus ismeretek szerzésére és egyes tantárgyak határainak az 
áthidalására irányul; 
d) az integráció lényeges vonása a tanulók ismereteinek és gyakorlati tevékenységének az 
összekapcsolása, amely a természettudományoknak és a társadalomtudományoknak a 
termeléshez, azok technológiájához, a termelés gazdasági és szociális problémáinak az 
irányításához, valamint a társadalmi gyakorlathoz való szorosabb kapcsolatokat tükrözi 
vissza. A szakiskolákban ez a „vertikális integráció" a gyakorlat minden formájának a 
kapcsolatát, a speciális és az alapvető szakmai tananyagot és az általánosan művelő tantár-
gyakat egyaránt érinti. így a tanulás a gyakorlattal a megismerési folyamat valamennyi 
fázisában össze van kapcsolva. 

A műveltség integrációja eme vonásainak közös jegye a megismerésnek az a mélysége, 
amely a világ lényegéig és egységéig hatol. Ez a lényeg Engels szerint „az anyagiságban 
van", amit „a természettudományok filozófiájának hosszú és fokozatos fejlődése" igazolt. 

A műveltség integrációjának lényege tehát nem az ismeretek egymás mellé sorolása és 
osztályozása, hanem összefüggéseik megértése, a műveltség egységének olyan felfogása, 
amely megmutalja a világ egységét, fejlődését és az emberiség fejlődését tekintettel a 
jelenségek általános kölcsönhatására, keletkezésére és megszűnésére. 

A műveltség tartalma integrációjának előfeltétele olyan alapvető ismeretek és képes-
ségek kiválasztása, amelyek a tantárgy keretében és egymással a jelenségek és tevékeny-
ségek sokaságát kapcsolják össze. 

A pedagógiai elméletben és gyakorlatban az integráció különböző módszerei ismerete-
sek. Ezek elsősorban a következők: 
a) A hagyományos út: a különböző tantárgyaknak egy tanító (tanár) által való tanítása. 
Ez az út érvényesülhet a középiskolában is a rokon tantárgyak tanításában. 

223 



b) Egyes országokban a tantárgyak közti kapcsolatokat a team-oktatás segítségével valósít-
ják meg, midőn a tanárok meghatározott száma - akik megállapodtak abban, hogy együtt 
fognak dolgozni — együtt tervezi, tanítja és értékeli a tanulók egyes csoportjait, s így 
közelebb hozzák egymáshoz a tanulók ismereteire vonatkozó követelményeiket. 
c) Egyszerű módszer a tananyag koordinálása két vagy több tantárgy között a tantervek-
ben. Ennek a lényege az, hogy különböző tantárgyak ismeretei kapcsolódnak egymáshoz, 
így pl. a történetiek a földrajzi ismeretekhez, az irodalomtörténetiek az általános történe-
tiekhez stb. A tananyag koordinálása nem jelent lényeges változtatásokat sem a tananyag 
tartalmában, sem mennyiségében: mindegyik tantárgy a saját szerkezetét követi. Nem 
változik a tanítás módszere sem, és mindegyik tantárgyat rendszerint más szaktanár tanít-
ja. A tananyag szintézise ilyenkor csak részleges. 
d) A tananyag integrációjának mélyebb módját jelenti a „betetőző" (stfeání) tantárgy, 
amelynek a funkciója néhány tantárgy tananyagának a szintézise és a tantárgy keretében 
érvényesülő szintetizáló témák. Ilyen tantárgy pl. a középiskolákban a politikai gazdaság-
tan, amelynek az ismeretei kölcsönösen áthatják a többi gazdasági tantárgyat, és amely a 
tanulókat a negyedik évben általánosításokhoz és szintézishez s így az ismeretek világné-
zeti átgondolásához vezeti. Hasonló funkciója van az állampolgári ismereteknek is. Az 
integráció itt egyben a tanulók ismereteinek új minőségét és struktúráját is jelenti. Ez 
feltételezi a tanárok együttműködését és a tananyag koordinálását. 
e). A műveltség tartalma integrációjának hatékony útja néhány tantárgy összevonása, így 
pl. az asztronómia beépítése a fizikába, a fizika és a kémia egy tárggyá való összekapcso-
lása, vagy néhány olyan kísérlet, amely napjainkban Csehszlovákiában egyes szakközépis-
kolákban folyik: a gépipari technológia, a kémiai technológia, a magasépítészet, a növény-
termesztés, az állattenyésztés és az általános gazdaságtan tantárgyakban. 

Néhány tantárgy összevonása egy tantárggyá még nem jelent integrációt, ha nem alakít-
ják ki a tananyag új koncepcióját és szerkezetét. Egy tantárgy keretében lehet továbbra is 
az eredeti tantárgyakat tanítani, ha a tantárgyak közötti kapcsolatok problémájából csu-
pán a belső kapcsolatok ügye lett. Ilyenkor az integráció bizonyos foka azáltal jön létre, 
hogy az egész ismeretanyagot egy tanár tanítja, s így biztosítja a tantárgy bizonyos mér-
tékű egységes felfogását. A tananyag következetes integrációja megköveteli, hogy az új 
tantárgy egésze olyan társadalmi kiindulópontokra, elvekre épüljön, amelyek az egyes 
részeket összekapcsolják és mélyebb, egységesebb műveltséghez vezetnek. így kell hogy a 
tanulók, komplex elképzelést nyerjenek az egész szakmáról, annak alapvető ismereteiről 
és metodológiájáról. 
f ) Nélkülözhetetlen integrációs tényező a gyakorlat. Ez kíséri a tanuló megismerési folya-
matának valamennyi fokát. Mivel a gyakorlatban egyre nagyobb mértékben érvényesülnek 
az elméleti ismeretek, a gyakorlat egyesíti a különböző tudományos és technikai szaktár-
gyakat a komplex problémák megoldására. 

A tanulmány befejezésül arról számol be, hogy Csehszlovákiában a műveltség tartal-
mának integrálására a szakközépiskolák egyes (hat) szaktárgyaiban milyen kísérletek 
folynak. 

A nevelési-oktatási módszerek rendszere a választható tantárgyakban a gimnáziumban 
(Sofia Smaljaková, 4. szám) című tanulmány írója először a választható tantárgyak funkci-
óját elemzi. A nevelés és az oktatás rendszere a szocialista iskolában — mondja — lehetővé 
teszi minden tanulónak az egységesség és a differenciáltság dialektikus összekapcsolása 
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alapján személyiségét úgy fejleszteni, hogy el tudja érni a lehetőségeinek megfelelő mű-
veltség legmagasabb fokát és ki tudja fejleszteni egyéni képességeit és érdeklődéseit. Az 
egységesség és a differenciáltság kapcsolatának az elvét, ha kivetítjük a nevelési-oktatási 
tartalmakba és a pedagógiai folyamatokba, kétféle megoldási formához jutunk: 1. a köte-
lező tartalmon kívül a nevelési-oktatási rendszerben képviselve van a fakultatív tartalom 
is; 2. a tömeges oktatás feltételei között érvényesül a tanulókkal való egyéni bánásmód 
elve. 

A fakultatív tartalom fogalmán a fakultatív tantárgyakat értjük (a választható tantár-
gyakat, a nem kötelező tantárgyakat, esetleg a szakköri munkát), amelyek lehetőséget 
nyújtanak a meghatározott tanítási tartalomban való művelődéshez. 

Az egységes általánosan művelő alapot, amelyet a kötelező tantárgyak tartalma képez, 
a fakultatív tantárgyak elmélyítik, kiszélesítik és megerősítik. A fakultatív területen a 
választható tantárgyaknak alapvető helyzetük van és bizonyos körülmények között a 
tanulók egyéni érdeklődését és képességeit nagyobb mértékben fejleszthetik, mint a köte-
lező tantárgyak. 

A régebbi tantervek a tartalom minőségi differenciálását három lehetőség kombináció-
jával valósították meg. Ezek a furkáció, a választható és a nem kötelező tantárgyak. Az új 
gimnáziumi tantervben a tartalmi differenciáció csak a választható tantárgyak útján való-
sul meg, ezért az új csehszlovák nevelési-oktatási rendszer szerkezetében - mint egyetlen 
differenciáló tényezőnek - különösen fontos jelentőségük és funkciójuk van. Hasonló 
differenciálási koncepciót figyelhetünk meg a többi szocialista ország iskolarendszerében 
is. A fakultatív tantárgyak fogalma és beiktatásuk a tantervekbe napjainkban bizonyos 
közös jellemző vonásokat mutat: 1. a kötelezően választható tantárgyak az általánosan 
művelő alap fontos részét képezik és az általánosan művelő középiskola magasabb osztá-
lyaiba vannak tömörítve; 2. a műveltség struktúrájában az általánosan művelő tantárgya-
kon kívül fontos helyet kapnak a politechnikai és a szakmai jellegű tantárgyak is; 3. a 
választható tantárgyak az egyéni képességek és érdeklődések fejlesztésére irányulnak és a 
választott továbbtanulásra vagy pályára való szakmai felkészítés fontos részét képezik; 4. 
a kötelezően választható tantárgyakon kívül minden tantervben vannak nem kötelező 
tantárgyak is, amelyek együtt a szakköri foglalkozásokkal és az iskolai és iskolán kívüli 
szervezett érdeklődési tevékenységek egyéb formáival a tanulók egyéni képességei és 
érdeklődései fejlesztésének szféráját jól mélyítik el és egészítik ki. 

A tanulmány összefoglalja a gimnáziumban a választható tantárgyakban a reformig 
alkalmazott módszerek rendszerével összefüggő problémák megoldását, majd ismerteti 
annak a kísérletnek a céljait és módszereit, amelyet a prágai Pedagógiai Intézet a választ-
ható tantárgyak nevelési-oktatási módszereivel kapcsolatban folytatott. Ezután a neve-
lési-oktatási módszereket mint a tanulók aktivizálásának az eszközeit vizsgálja, elemzi a 
választható tantárgyak nevelési-oktatási módszereit a kötelező és a választható tartalom-
mal, végül pedig az érettségi utáni tanulás módszereivel való összefüggésben. 

A nevelési-oktatási módszerek rendszere a választható tantárgyakban a kötelező és a 
választható tartalommal kiegészítő kapcsolatban ban. A kísérletben a módszerek rend-
szerének koncepciója leghatékonyabbnak a választható és a kötelező tantárgyaknak ezek-
ben az elmélyülő és fejlődő kapcsolataiban mutatkozott: 

225 



a) a választható tantárgyakban az aktivizáló módszerek nagyobb gyakorisága, különösen a 
tanulók önálló munkája és önálló tevékenységei módszerei alkalmazásának a növekedése 
és elmélyülése; 
b) az aktivizáló módszerek struktúrájának a kiszélesítése olyan módszerekkel, amelyeket a 
kötelező oktatás nem használ eléggé; 
c) az egymáshoz kapcsolódó vagy azonos módszerek váltakozása a kötelező és a választ-
ható tantárgyakban az idő (igényesebb módszerek alkalmazása bizonyos időbeli egység 
folyamán, pl. egy napon), a tananyag (azonos vagy egymáshoz kapcsolódó módszerek a 
választható tantárgy elmélyülő vagy kiszélesedő tananyagában), a szubjektum (a kötelező 
tantárgy módszereinek alkalmazása a tanulóknak a választható tantárgyakban végzett 
tanulási tevékenységében), a nevelési-oktatási folyamat szervezésének (a különböző mód-
szerek váltakozása a tanítási óra struktúrájában) és az oktatás formáinak (a tanítás töme-
ges formáinak a váltakozása a tanulók csoportos vagy egyéni tanulásával a választható 
tantárgyakban) egységében. 

A választható tantárgyak módszereinek rendszerében a felsőfokú nevelési-oktatási 
rendszer szempontjából a tanulmány írója legfontosabbnak tartja: 
1. Azoknak a tanulási és megismerési módszereknek az elsajátítását, amelyek lehetővé 
teszik, hogy a tanulók aktívan dolgozzanak az igényes tananyaggal, elsajátítva a szellemi 
munka végzéséhez szükséges ésszerű technikát. 
2. Az igényesebb tanulási és megismerési módszerek fokozatos elmélyítése és kiszélesítése. 
3. Az önálló tanulási és megismerési tevékenység és az önálló munka módszereinek mint a 
felsőfokú tanulás alapvető módszereinek és az érettségi utáni tanulás egyéb formáinak az 
elsajátítása. 
4. A módszerek nevelési és fejlesztő funkciójának az érvényesítése különös hangsúllyal a 
tanuló személyisége fejlesztésének a módszereire az érzelmi és az akarati szférában. 

A tudatos viszony a tanult szakmához, az elméleti és a gyakorlati munkához, a tanulási 
tevékenység iránti mély és tartós érdeklődés - hasonlóan mint a szükséges akarati tulaj-
donságok — az érettségi utáni sikeres tanulási tevékenység fontos részét képezik. 

A javasolt módszerek rendszerének a felhasználása lehetséges a gimnázium valamennyi 
tantárgyában, optimális érvényesítésük azonban függ a választható tantárgyaknak a peda-
gógiai dokumentumokban meghatározott koncepciójától és a gyakorlatba való beveze-
tésük pedagógiai-szervezési feltételeitől. 

A kísérlet eredményei rámutattak a nevelési-oktatási módszerek hatékony érvényesí-
tésének eddig ki nem használt lehetőségeire a választható tantárgyakban, valamint a neve-
lési-oktatási tartalom fakultatív összetevőjének hozzájárulására a tanuló személyisége 
önállóságának fejlesztéséhez, a problémák és a feladatok megoldásánál az alkotó módsze-
rek alkalmazásához és a tanuló felkészítéséhez a további, érettségi utáni munkára. 

A kísérlet eredményei sok ösztönzést tartalmaznak az iskolai gyakorlatban való közvet-
len felhasználás számára és az elméleti kérdések kidolgozásához az általánosan művelő 
középiskola fakultatív tantárgyaiban folyó nevelő-oktató munka színvonala emelésének 
területén. 

A továbbiakban ismertetni kívánom a Pedagogika 1983. évfolyamában megjelent 
néhány jelentős tanulmány fő gondolatait. A világnézeti szabályozás mint az iskolában 
folyó nevelő-oktató munka optimálissá tételének alapvető feltétele (Matej Befto, 1. szám, 
7 - 1 6 . ) című tanulmánya abból a tételből indul ki, hogy a marxista-leninista világnézetre 
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nevelés az emberek szocialista tudata formálásának - amely a szocializmus építésének 
sokoldalú folyamatában valósul meg - állandó és elválaszthatatlan része. A személyiség 
marxista—leninista világnézetének kialakítására alapvető hatással vannak fejlődő szoci-
alista társadalmunk gazdasági, szociális-osztálybeli, politikai, kulturális és egyéb pozitív 
feltételei, valamint az erősödő szocialista életmód. 

A szocialista tudat döntő része és lényege a marxista-leninista világnézet. A marxista-
leninista világnézetre nevelés az iskolában folyó nevelés és oktatás szerves része. A 
marxista-leninista világnézet mint a filozófiai, gazdasági és szociálispolitikai eszmék át-
fogó, egységes rendszere a világnézeti nevelés legfőbb tartalma. Ennek a fő tartalomnak a 
segítségével és hatásával a nevelés és az oktatás céljaira, tartalmára és folyamatára nyeri el 
a tágabb értelemben való nevelés pontosan meghatározott dialektikus-materialista és 
kommunista jellegét. Az iskola nevelő-oktató munkájának hatékonysága közvetlenül és 
közvetve is mindig attól függött, hogy világnézeti nevelő tevékenysége mennyire volt 
komplex és intenzív. Mindenfajta egyoldalúság, esetenként a világnézeti nevelés valame-
lyik oldalának vagy részének az alábecsülése, kedvezőtlenül és gátlólag hatott az iskola 
nevelési erőfeszítéseire és eredményeire. 

Nincs az iskola nevelőmunkájának olyan területe vagy olyan szakasza, ahol végeredmé-
nyében nem a világnézet kritériuma a döntő. Ezért a világnézeti nevelésnek a nevelés 
rendszerében alapvető helyzete; és szociális-osztálybeli, valamint ideológiai bizonyossá-
gának szempontjából — saját és pótolhatatlan funkciója is van. A konkrét, azaz marxista-
leninista jelleget azonban az erkölcsi, az esztétikai, a munkára nevelés, a testnevelés és a 
honvédelmi nevelés céljai, tartalma és eszközei, valamint az egyes tantárgyak céljai és 
tartalma az iskolában nem spontán módon, ösztönösen, hanem a céltudatos pedagógiai 
világnézeti „szabályozás eredményeként nyerik el. Ennek a szabályozásnak a forrása és 
normatív alapja a marxizmus—leninizmus mint egyetlen igazi és tudományos világnézet. 

A pedagógiai világnézeti szabályozás tárgyát a kommunista nevelés céljai, tartalma, 
módszerei, szervezési formái, tényezői és folyamata alkotják. A világnézeti „szabályozás" 
folyamatának a lényege abban van, hogy pedagógiailag szándékosan hat, irányítja és „állít-
ja be" az említett szerkezeteket olyan módon, hogy konkretizálásuk minden fokán és 
minden szakaszában marxista-leninista jellegük legyen, és ennek alapján az egész nevelési 
folyamat valamennyi neveltje marxista—leninista világnézete egységes és szilárd alapjainak 
a kialakítására irányuljanak. Ez bonyolult és sokoldalú funkcionális folyamat. Sikeres 
fejlesztésének pedagógiai előfeltétele a marxista-leninista világnézeti nevelés egységes 
rendszerének — különösen céljainak és fő tartalmának — a kialakítása. Ez a tartalom 
azoknak a feladatoknak és funkcióknak a hordozója, amelyeket a világnézeti nevelés a 
kommunista nevelés rendszerében ellát. Funkcionális szempontból a világnézeti-peda-
gógiai szabályozás folyamatát úgy kell tekinteni, mint a marxista—leninista világnézetre 
nevelésnek a kommunista nevelés rendszerében betöltött szabályozó funkcióját. 

A kommunista nevelés céljainak, tartalmának és feladatainak — úgy mint alapvető 
normatív struktúráknak — történeti és osztály szempontból — meghatározott és pontosan 
körülhatárolt világnézeti jelleggel kell rendelkezniük. Ennek megfelelően a marxista-
leninista világnézetre nevelés regulatív funkcióját a kommunista nevelés rendszerében 
olyan funkcionális törvényszerűségként kell értelmeznünk, amely a kommunista nevelés 
rendszerének valamennyi összetevőjére vonatkozik. 
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A marxista—leninista világnézetre nevelés szabályozó funkciója a marxista-leninista 
világnézet szabályozó funkciójának pedagógiai modifikációja és applikációja: enélkül a 
pedagógiai modifikáció nélkül a tudományos világnézeti szabályozás a kommunista neve-
lés rendszerében és folyamatában többé-kevésbé ösztönös és következetlen lenne. A tudo-
mányos világnézet szabályozó funkciójának vizsgálata — kapcsolatban a társadalmi tudat 
egyes formáival vagy egyes tudományágakkal — a marxista-leninista tudományok (külö-
nösen a filozófia) tárgya, a marxista-leninista világnézetre nevelés regulatív funkciójának 
a kutatása pedig a pedagógiának, különösen a marxista—leninista világnézetre nevelés el-
méletének, mint a pedagógia speciális tudományágának a tárgya. Ebben az esetben nem a 
tudományos világnézet regulatív funkciójának az egyszerű, mechanikus alkalmazásáról 
van szó a személyiség formálásának és nevelésének a folyamatára, hanem minőségileg új 
jelenségről, amelynek a lényege a sokoldalúan és harmonikusan fejlett személyiség céltu-
datos nevelése, midőn a marxista-leninista világnézet a nevelt személyiség tudatának tar-
talma és lényeges része. 

Ezért szükség van a nevelés és az oktatás tartalma egységének és egészének közvetlen és 
közvetett világnézeti szabályozására, valamint a személyiségnek mint megbonthatatlan 
egységnek mindenoldalú és harmonikus fejlesztésére. A fentiek értelmében a világnézeti 
szabályozás pedagógiai modifikációja magában foglalja: 1. a filozófiai-szociális szintet, 
amely összefügg a marxista—leninista világnézetre nevelés konkrét tartalmának a kijelölé-
sével, pl. alapvető világnézeti eszmék és alapvető fogalmak formájában (Monoszon); 

2. a pszichológiai szintet, amely a tudományos világnézet helyének és feladatainak a 
problémáit vizsgálja a személyiség struktúrájában és a tudományos világnézet regulatív 
funkcióit (Mencsinszká); 

3. a pedagógiai szintet, amely az előbbi két szintet egyrészt a marxista-leninista világ-
nézeti nevelés regulatív funkciójában integrálja, másrészt pedig ezeken az alapokon oldja 
meg a világnézeti szabályozás problémáit kapcsolatban a természet- és a társadalom-
tudományok alapjaival, mint az oktatás tartalma kiválasztásának a forrásával, irányítja a 
tartalom kiválasztását és elrendezését, s a kommunista nevelés alapjaival összhangban 
oldja meg a nevelés és az oktatás folyamatának világnézeti szabályozását. 

A kommunista erkölcsi nevelés és a tudományos világnézet kialakításának viszonya 
(Iva §varcová-Slabinová, 1. szám, 17-30.) című cikk bevezetőben abból indul ki, hogy 
a kommunista erkölcs és a tudományos világnézet kialakításának fontossága szocialista 
társadalmunk aktuális feladatai teljesítésének és perspektivikus fejlődésének szempont-
jából vitathatatlan. Ugyanakkor az élet egyre magasabb követelményeket támaszt az ifjú 
nemzedékkel, annak szakmai rátermettségével, ideológiai fejlettségével, erkölcsi állhata-
tosságával és azzal a képességével szemben, amely lehetővé teszi, hogy úrrá legyen az új 
feladatokon. 

A fentiekből következik az iskola nevelő-oktató munkája elmélyítésének és haté-
konnyá tételének feladata. A munkakedv, gazdag érzelmi élet, kötelességtudat és kollektív 
szellem, egyenes és becsületes viselkedés, az akarat és az érdeklődés aktívan részt venni a 
szocialista társadalom fejlesztésében és védelmében — ezek azok a tulajdonságok, amelye-
ket a szocialista társadalom az ifjú generáció erkölcsi arculatával szemben támaszt. Mind-
ezek a követelmények a marxista—leninista világnézetből következnek, és arra irányulnak, 
hogy megvalósuljon a harmonikus egység társadalmunk érdekei és szükségletei s az egyes 
emberek érdekei, szükségletei és meggyőződése között. 
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A kommunista erkölcs és a marxista-leninista világnézet a pártdokumentumok szerint 
a szocializmus és a kommunizmus felépítésének egyik elengedhetetlen feltétele. Ebből a 
tényből igen fontos következmények adódnak a pedagógia elmélete és a nevelés gyakor-
lata számára. 

A tanulmány írója először a tudományos világnézet és a kommunista erkölcs lényegét 
és funkcióját vizsgálja. 

Az erkölcsi magatartás jegyeit ismertetve azt az álláspontot képviseli, hogy az erkölcs 
leglényegesebb specifikus sajátossága — amely nem külső megnyilvánulásaiból, hanem 
belső lényegéből és társadalmi funkciójából, mint a társadalmi tudat formáinak egyikéből 
következik — az a tény, hogy az erkölcs elválaszthatatlan része a világ ember által történő 
gyakorlati és szellemi birtokbavételének. A szovjet etikus, A. I. Titarenko szerint „a világ 
gyakorlati-szellemi birtokbavétele magában foglalja az embernek környezetéhez és önma-
gához való erkölcsi kapcsolatait". Ellentétben a világ tudományos módon való birtokba-
vételével, amely elméleti megismerést nyújt, és amely az igazság keresésén és feltárásán 
alapszik, és a világ művészeti úton történő megismerésével — amely a szép és ellentéteinek 
a feltárásában valósul meg — az erkölcs a világ birtokbavételének értékbeli imperatív 
módja, amely a jó és a rossz ellentétességén alapszik. „A tudomány, a művészet és az 
erkölcs" - úja Titarenko, „a világ birtokbavételének háromféle módja — sajátosságaik 
miatt egymással kölcsönösen nem helyettesíthetők" (Titarenko, I. A.: Szpedfika i struk-
tura morali. In: Morál i etyicseszkaja tyeorija, Moszkva, Nauka, 1974,11. o.). 

A tanulmány másik érdekes része a pedagógiai elméletnek és a nevelés gyakorlatának a 
tudományos világnézet és a kommunista erkölcs kialakításával kapcsolatos problémáit vizs-
gálja. Történetileg az erkölcsi és a világnézeti nevelés fogalom és kapcsolata a pedagógiai 
tudomány fejlődése folyamán bizonyos változásokat mutat. így pl a régebbi pedagógiai 
munkákban a világnézeti nevelés alá van rendelve az erkölcsi nevelésnek. Az elmúlt tíz év 
csehszlovákiai pedagógiai publikációi az erkölcsi és a világnézeti nevelést a szocialista sze-
mélyiség nevelésének két párhuzamos összetevőjeként értelmezik és egymástól függetlenül 
dolgozzák ki. Amennyiben szó volt arról is, hogy a két összetevő közt szoros kapcsolat 
van, ezeket a kapcsolatokat nem vizsgálták részletesebben. A legújabb tanulmányok a pe-
dagógiai elmélet köréből éppen ezeket a szorosabb kölcsönös kapcsolatokat keresik az er-
kölcsi és a világnézeti nevelés között, s így e két nevelési alrendszer komplexebb felfogását 
tükrözik. Svarcová tanulmányában figyelemreméltóan vizsgálja a világnézet és a kommu-
nista erkölcs belső struktúrájának problémáit azok egységében és kölcsönös eltéréseiben. 
Kiemeli, hogy az erkölcsöt és világnézetet egyaránt nem lehet kizáróan az ismeretek 
összességének tekinteni. A világnézet kialakításában és a kommunista erkölcsi nevelésben 
egyaránt rendkívül fontos azok helyességéről mély meggyőződéseket kialakítani. A peda-
gógiai elméletben meggyőződésnek nevezzük a belső bizonyosság kialakítását bizonyos 
nézetek, elképzelések, gondolatok vagy elméletek helyességéről (vagy helytelenségéről). A 
meggyőződés fő szerepe az, hogy az emberi viselkedés alapja, irányítója. Az erkölcsi 
meggyőződés kialakításában pótolhatatlan szerepe van az oktatási folyamatnak és a neve-
lési tevékenységeknek. Az erkölcsi meggyőződés a személyiség — a nevelés és az önnevelés 
folyamatában megnyilvánuló — alkotó aktivitásának eredménye; a megszerzett ismeretek 
és egyéni tapasztalatok folyamán megnyilvánuló ellentétek és ellentmondások leküzdésé-
nek eredménye; a viták, ellentétek, nézetbeli konfrontációk, téves elképzelések, állás-
pontok vagy előítéletek leküzdésének eredménye. A kialakult erkölcsi meggyőződés 

8 Magyar Pedagógia 1984/2 229 



lényeges ismertető jegye a felkészültség a cselekvésre. Az elsajátított világnézet a magatar-
tás és a gyakorlati cselekvés elvévé válik. 

Befejezésül a tanulmány a tudományos világnézet és a kommunista erkölcs kialakításá-
nak néhány feltételét vizsgálja. Tekintettel arra, hogy a társadalmi élet különböző terüle-
tei a fejlődés eltérő ütemét és sajátosságait mutatják, a személyiség formálásának változa-
tos, sokrétű feltételei vannak. Ezektől a feltételektől függően alakulnak ki az ifjú erkölcsi 
és világnézeti kvalitásai. A marxista pedagógia figyelembe veszi az egyes emberek fejlődé-
sének eltérő feltételeit és az egyén harmonikus fejlődését nem úgy fogja fel mint unifor-
mizáló folyamatot. Abból a tényből indul ki, hogy a sokoldalúan fejlett egyéniség emberi 
kvalitásai általában magukon viselik az egyéni sajátosságok jegyeit is. , 

A fentiekből következik, hogy a pedagógiának nemcsak a már meglevő feltételek 
(egyes konkrét környezetek) hatása vizsgálatának problémáit kell kutatnia a tanulók világ-
nézeti és erkölcsi arculatának a kialakítására, hanem eme hatások (elsősorban az ellenőriz-
hető és így irányítható) egységesítésének az eszközeit és módszereit is, s foglalkoznia kell 
a személyiség világnézeti és erkölcsi kvalitásai fejlődése új feltételeinek a kialakításával, 
elsősorban a tanulók céltudatos bekapcsolásával a társadalmi gyakorlat különböző formá-
iba és területeibe. 

A nevelés és az oktatás társadalmi determináltsága (Ondrej Balá2, 3. szám, 179—290.) 
című tanulmány fejtegetéseit azzal vezeti be, hogy a szocialista pedagógia egyik fő törek-
vése az, hogy összekapcsolja a tudományos elméletet a gyakorlatban való alkotó alkal-
mazással, miközben nemcsak a jelen elemzésére és leírására irányítja figyelmét, hanem a 
nevelés alapvető tendenciáinak a prognózisára is, összhangban a szocialista tervezés 
objektív szükségleteivel. 

A pedagógiai kutatások központja az ember, személyiségének sokoldalú fejlesztése. 
A pedagógia a múltban elsősorban úgy fejlődött, mint a gyermekek és az ifjúság neve-

lésének elmélete — napjainkban viszont egyre határozottabban úgy fejlődik mint az ember 
egész életén át folyó nevelésének és oktatásának tudománya. Ez nemcsak a pedagógia 
tárgyának a kiszélesedését jelenti, hanem mélyebb specializálódását is és ugyanakkor szé-
lesebb interdiszciplináris együttműködést egyéb szaktudományokkal, elsősorban a filozó-
fiával, a tudományos kommunizmussal, a lélektannal, a gazdasági tudományokkal, az 
orvostudomány egyes ágaival, az állam- és a jogtudományokkal és egyéb tudományágak-
kal. 

Tudatára ébredtünk annak, högy az ember személyiségének a kialakítása sok tényező 
— különösen gazdasági, szociális, politikai és lelki-szellemi - hatására valósul meg. 

Az ember nemcsak a társadalmi viszonyok produktuma, hanem azok létrehozója, 
teremtője is. A nevelés és az oktatás egyik fontos feladata az embernek a társadalomba 
való bekapcsolása, szocializálása. 

A társadalom továbbfejlődésének döntő mozgató ereje az ember, az ő tudata és tevé-
kenysége. Ezért napjainkban a nevelés és az oktatás egyik kulcsfeladata hozzájárulni a 
szocialista társadalom tagjai nézeteinek, magatartásának és cselekedeteinek pozitív orien-
tálásához, s ily módon részt venni az egyéni és a társadalmi szocialista tudat formálásában. 
Itt ki kell emelni, hogy ugyanúgy, mint ahogy a társadalom nem egyszerűen tagjainak az 
összege, úgy a társadalmi tudat sem csak tagjai individuális tudatának az összege, hanem 
olyan új minőség, rendszer, amely igaz, hogy a társadalmi tudattól függ, de relatív önálló-
sággal is rendelkezik és hatással van a társadalom minden egyes tagjára. A nevelés és az 

230 



oktatás a társadalmi és az individuális tudat kölcsönös kapcsolata kialakításának hatásos 
és sokdimenziójú tényezője. A kölcsönös kapcsolatok konkrét feltételek közt, objektív, 
reális környezetben alakulnak ki. A szocialista társadalom a jövőben céltudatosabban 
fogja felhasználni a nevelést és az oktatást mint a társadalmi és az egyéni tudat céltudatos 
formálásának eszközét. Ez feltételezi az elsajátított ismeretek mélyebb és egzaktabb fel-
használását. A szélesebb körű interdiszciplináris tudományos együttműködés nélkül nem 
lehet komplexen felfogni ezt a bonyolult problematikát és a nevelés gyakorlata számára 
konkrét végkövetkeztetéseket levonni. Az ember szociális környezetének és azoknak a 
feltételeknek a rendszeres tudományos elemzése nélkül, amelyek hatással vannak a szemé-
lyiség kialakítására, tevékenységére és szellemi látókörére, valamint a különböző társa-
dalmi csoportok tudata reális színvonalának és sajátosságainak az egzakt kutatása nélkül 
nem lehet a nevelési rendszert tudományosan megszervezni. 

A nevelés és az oktatás csak abban az esetben képes alapvető funkcióját betölteni, ha 
nemcsak a meglevő társadalmi követelményekkel számol, hanem ha fel tudja ismerni a 
fejlődés fő tendenciáit és szükségleteit, ha előrelátja a fejlődést. A társadalmi tudat lénye-
gének, struktúrájának, tartalmának és változásainak a megértése igen jelentős segítséget 
nyújt a nevelés és az oktatás céljainak, tartalmának, módszereinek és eszközeinek a meg-
határozásához, pontosításához, s ezáltal lehetővé teszi, hogy céltudatosabb hatást gyako-
roljunk az egyéni tudat kialakítására és fejlődésére. Ilyen értelemben a nevelés fontos 
szerepet tölthet be a társadalmi tudat formálásában is úgy, hogy visszahat a társadalom 
materiális-technikai alapjának progresszív fejlődésére, a társadalmi létre. 

A nevelés pozitív haszna akkor fog megmutatkozni, ha tudományos elemzéseken ala-
puló objektív szükségletekre fog támaszkodni és ilyen jellegű előrejelzések realizálásán fog 
fáradozni. Azokat az előrejelzéseket, amelyekből ki kell indulni, az a szükséglet határozza 
meg, amely megköveteli a tudományos technikai forradalom vívmányainak az összekap-
csolását a szocialista termelési viszonyokkal. 

Különös jelentősége van a munka világa elemzésének. Napjainkban a munka világára 
jellemző, hogy a tudomány közvetlen termelő erővé válik. A technikai fejlődés szintjén és 
eredményei felhasználásában mutatkozó forradalmi változások következtében a termelés 
technológiája lényeges változáson megy át, ami közvetlen kapcsolatban van a munka 
tökéletesített megszervezésével és tudományos irányításával. Elkerülhetetlen, hogy ne 
vonjuk le a megfelelő következtetéseket a nevelés és az oktatás számára: olyan emberekre 
van szükség, akik fel vannak készülve arra, hogy gyorsan úrrá legyenek a társadalomnak a 
termelésben és a társadalmi gyakorlat egyéb területein megnyilvánuló változó igényein. A 
tudományos-technikai forradalom vívmányai nem ellentmondás nélküliek. Elsősorban a 
szocialista társadalomnak vannak meg az előfeltételei ahhoz, hogy alkotóan használja fel a 
pozitív eredményeket és fékezze, esetleg legyőzze a negatív következményeket (pl. az 
élet-kömyezet romlását). 

A nevelés és az oktatás rendszerének anticipálnia kell a fejlődést a társadalmi gyakor-
latban, előre kell látnia a fő változásokat és az iljú generációt fel kell rájuk készítenie. A 
jelenben azonban a tényekből kell kiindulnia és nem az óhajokból, a reális valóság bonyo-
lultságából és nem olyan ideális modellekből, amelyeket a tudományos elemzés nem 
támaszt meggyőzően alá. A folyamatos fejlődés és a perspektivikusan optimális eredmé-
nyek elérése érdekében az átmeneti formákkal is számolni kell. Bálái úgy véli, hogy a 
nevelési-oktatási rendszerben a hangsúlyt elsősorban a közeli, a közvetlen feladatokra kell 

8" 231 



helyezni és a minőség megváltoztatásával kell megteremteni az előfeltételeit annak, hogy a 
3. ezredév kezdetének perspektivikus céljait elérhessük. Vonatkozik ez a tartalom megújí-
tására, a szervezésben, valamint az iskolában és az iskolán kívül folyó nevelés és oktatás 
formáiban és módszereiben megvalósítandó változtatásokra. A szükséges eredmények 
megvalósítása feltételezi a társadalom igényeinek a megalapozott elemzését, egybevetését 
a lehetőségekkel és annak az optimális variánsnak a kiválasztását, amelynek a következe-
tes megvalósításához megvannak az előfeltételek. 

Szükség van a szociális környezet rendszeres hatásának a vizsgálatára. Elsősorban an-
nak a közvetlen környezetnek a kutatására, amelyben az iskola és a tanuló nap mint 
nap él. 

A társadalom szándékos nevelői hatása és a kedvező nevelési környezet céltudatos 
kialakítása jelentős mértékben feltételei a szocialista személyiség kialakításának — ezért 
differenciált, konkrét és egzakt kutatást igényelnek. 

Befejezésül a tanulmány összefoglalja azokat a problémaköröket, amelyekre a nevelés 
és az oktatás össztársadalmi előfeltételezettségének a vizsgálatánál fokozott gondot kell 
fordítani. Közülük különös figyelmet fordít a szocialista pedagógus helyzetének, feladata-
inak és tevékenysége társadalmi feltételeinek az elemzésére, személyi arculatának vizsgála-
tára a szocialista nevelési-oktatási rendszer perspektivikus fejlődésének feltételei között. 
Kiemeli, hogy a nevelési célok, a tartalom, a módszerek és az eszközök kapcsolatát a 
nevelés folyamatában elsősorban a pedagógus és a tanuló kapcsolata szabályozza, 
határozza meg. 

A pedagógus magas fokú társadalmi megbecsülése abból az objektív felismerésből 
fakad, mely szerint a pedagógus politikai, ideológiai, pedagógiai és szervezési kvalitásai 
jelentős mértékben feltételei a nevelési-oktatási folyamat színvonalának és ered-
ményeinek. 
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K Ö N Y V E K R Ő L 

A KÖZÉPISKOLA DIDAKTIKÁJA 
(SZERK.: M. N. SZKATKIN) 

A cím önmagában kissé félrevezető, mert hiszen a könyv azt az általános didaktikát tartalmazza, 
amit a pedagógiai (tanárképző) főiskolák hallgatói számára adnak elő, s amely a tantárgypedagógia 
bázisát képezi Azonban korántsem a teljesség igényével, mert - mint az előszóban olvasható - csupán 
a didaktika néhány aktuális problémájával kíván foglalkozni. Többek között az olyan fontos témák, 
mint a szakmai orientáció vagy a fakultáció metodikája sem kapnak helyet a kötetben. Minden 
bizonnyal a verifikált kutatási eredmény, az általánosan elfogadott megoldás hiánya miatt nem kerül-
tek be a kötetbe. Ebben a vonatkozásban tehát a hagyományos tankönyvek példáját követik, más ' 
vonatkozásban azonban eltérnek tőle: továbbgondolkodásra, ellentétek felállítására, kutatásra késztet-
nek. Mégpedig a tanárjelölteket kötelező erővel, mivel a közölt szakdolgozati témák számukra viszony-
lagos kutatási területeket jeleznek, az irodalomjegyzék pedig rögzíti kiindulási helyzetüket. 

A didaktikusok és a neveléstörténészek számára a könyv a szovjet didaktikai kutatások - kis híján 
a teljesség igényével megvont — két évtizedes mérlege, a pedagógiai gyakorlat, a tapasztalat didaktikai 
szintézise. 

Testközelségű társadalmi-történelmi szintézisre épül a Szkatkin-féle didaktika, amely egyszersmind 
a Szovjetunió Pedagógiai Tudományos Akadémiája Általános Pedagógiai Tudományos Kutatóintézete 
didaktikai és módszertani csoportjának produktuma is, s kezdetei a hatvanas évek elejére nyúlnak 
vissza.. Az 1966-ban tartott szakosztályi közgyűlés a szovjet didaktika fejlődését befolyásoló legélesebb 
ellentmondást a tudomány és technika gyors fejlődése és a képzés-nevelés szintje közötti lemaradásban 
jelölte meg. A Szoyjetszkaja Pedagogika hasábjain rendezett vita egyfelől a tudomány és a tantárgyak 
viszonyának korszerű értelmezését, másfelől az alkotó ember didaktikai modelljét, a tanulással kapcso-
latosan az alkotó tevékenységet, az önképzést emelte a kutatás középpontjába. 

Szkatkin és munkacsoportja kutatásainak és a tapasztalatok összegzésének 3 egymásra épülő szaka-
sza van. Az első szintézis már az 1975-ös első kiadásban olvasható (Didaktika szrednyej skolü. Moszkva, 
Proszvescsenyije, 1975. 302.). A társadalmi célkitűzésekhez és igényekhez való igazodás dokumen-
tuma a „A korszerű didaktika problémái" c. kiadvány (Problemü szovremennoj didaktiki. Moszkva, 
Proszvecsenyije, 1980. 95.), amely tulajdonképpen a didaktika korszerűsítési irányát jelzi. 

Az 1982-es kiadás szerkezeti felépítése és tagolása elvileg azonos az elsővel. Az eltérés látszólag 
csekély: egy fejezettel bővült, kettő helyet cserélt, s ezzel a felépítése világosabbá s egyben zártabbá is 
vált, az oktatás formáira vonatkozó rész pedig új feldolgozásban került közlésre. Lényeges szemléleti 
fejlődés is történt, a 2. kiadás bővítette, elvi sorrendbe állította az oktatás eszközrendszerét, a „kiter-
jeszkedett" oktatási folyamattal jobban számolva körvonalazta annak formáit, megtartva benne a 
tanóra vezető szerepét, lényegesen csökkentve azonban a kizárólagosságát. Ez a kiigazítás szorosabb 
igazodás a társadalmi célkitűzésekhez és követelményekhez. Mindennek eredményeképp egységesebb 
lett a 9 tanulmány gondolatmenete, ami talán a munkacsoport szűküléséből is következett, ugyanis a 
hat szerzőből négy, a két szerkesztőből egy maradt meg, s ezáltal pregnánsabbá vált Szkatkin szerepe. 

A tanulmánykötet egységes didaktikai mű, az egyes stúdiumok diszciplinárisán, hagyományos rend-
szerben kapcsolódnak egymáshoz: a didaktika fogalmának körvonalazásától a gyakorlati alkalmazásig 
bezárólag. 

233 



Az első fejezet ,A didaktika mint az oktatás elmélete" (5-47.) címet viseli. A diszciplináris meg-
jelenés történeti útját - beleértve a szembenálló teóriák és gyakorlatok ütköztetését - a nálunk is 
ismert módon írja le. Gondolatébresztő és vitára késztető a didaktika tárgyával és funkciójával kapcso-
latos eszmefuttatás. A szerzők úgy vélik, hogy a didaktika tárgyát nem elégséges csak úgy meghatá-
rozni, hogy az a képzés célját, tartalmát, az oktatási folyamat megszervezését, törvényszerűségeit, 
módszereit, alapelveit foglalja magába. Pontosan el kell különíteni a kutatás objektumát és szubjektu-
mát: azt, amire irányul a kutató tevékenysége, s azt az összekötő láncszemet, amelyet a kutató 
tudományos szemlélete, problémamegközelítési módja képvisel. Miközben kivédi és elutasítja az annul-
lációt, a tudományok kölcsönhatása révén elfogadja, szükségszerűnek tartja a metodológiai eszköztár 
bővítését. A didaktikai kutatásokban szükségszerűnek látja a határtudományok, mindenekelőtt a filo-
zófia, a pszichológia, a kibernetika terminusainak alkalmazását anélkül, hogy az vagy azok a didaktika 
egyes részeit vagy éppenséggel az egészet helyettesíthetnék vagy felválthatnák. 

A szerző a tételek felsorakoztatását és kifejtését nem tekinti véglegesen megfogalmazottnak, még 
kevésbé általánosan elfogadottaknak. Annál is inkább, mert az összehasonlítás során az első kiadáshoz 
viszonyítva lényeges módosítást vehetünk észre. És ez nem csupán arra vezethető vissza, hogy az első 
kiadásban Danyilov, a másodikban pedig Krajevszkij volt e téma szerzője, hanem arra is, hogy a 
didaktika funkciója változást él át a szovjet pedagógiában. 

A második fejezet a történeti folytonosság elvét követve „Az oktatás alapelveit" (48-89.) tár-
gyalja. Az ötvenes évek heves vitája után az alapelvek a szocialista, a kommunista nevelés princípiu-
maiként állandósultak a szovjet pedagógiai elméletben és gyakorlatban. Megtudható e fejezetből, hogy 
honnan származnak az alapelvek, s milyen kritériumokat kell szem előtt tartani a meghatározásuknál: 
ti. a társadalmi fejlődés szükségleteit, a tanítás-tanulás tőrvényszerűségeit, az oktatási célokat, az 
oktatás megvalósításának konkrét feltételeit. Az oktatás alapelveinek tartalmát és elvi indoklását a 
következő tagolásban fejti ki: a kommunista nevelés és a sokoldalú fejlesztés elve az oktatás folyamatá-
ban; a képesség szerinti teljesítés a tudományosság követelményeinek megfelelő mértékben; a tanulók 
tudatosságának és alkotó aktivitásának elve, megtartva a pedagógus vezető szerepét; az oktatás szemlé-
letességének elve, összekapcsolva az elméleti gondolkodás fejlesztésével; a rendszeresség elve; az okta-
tásról az önképzésre való áttérés elve; az oktatás és a kommunista építés gyakorlatával való kapcsolat 
elve; az ismeretek megszilárdításának és a tanulók megismerő tevékenységének fejlesztése; az intellek-
tuális érzelmek, az oktatás pozitív érzelmi hátterének fejlesztése, és végül az oktatás kollektív jellegé-
nek és a tanulók egyéni sajátosságainak figyelembevétele. Az alapelvek vüágosan tükrözik az oktatás 
történeti fejlődését: amíg a hatvanas évekre legjellemzőbb az oktatás és a kommunista építés gyakorla-
tának kapcsolata, addig a hetvenes években a személyiséggel kapcsolatos követelmények többrétűén 
magasabbak, többek között a képesség szerinti teljesítésben, az alkotó aktivitásban, s a megismerő 
tevékenység fejlesztésében, törekedve arra, hogy az utóbbi tegye lehetővé az önképzésre való felkészü-
lést és az arra való képességet alapozza meg. Teljesen új elem az oktatás érzelmi mozzanatainak 
számbavétele és kiaknázása. 

A harmadik fejezet ,AZ általános és politechnikai képzés feladatai és tartalma" (90-128.) cí-
men azt az évszázados vitakérdést fejtegeti, hogy mit és mire tanítson az általánosan képző iskola? Mik 
a feladatai? Hogyan kell csoportosítani az ismereteket? Müyen legyen a tantárgyi felépítés és mit 
tartalmazzanak az egyes tantárgyak? Minderre a didaktikai kutatások mai szintjén állva próbál választ 
adni a szerző, hangsúlyozva a folyamatos változást, a fejlődést, az osztályszempontú pártosságot. A 
nyugati pedagógusok körében s egyben az iskolák gyakorlatában is két felfogással találkozhatunk. Az 
egyik szerint a „mit tanítsunk" kérdésre lehetetlen kielégítő választ adni, mert az iskola nem képes 
lépést tartani a tudomány, a technika gyors fejlődésével. Ezért az iskolának a gyermek intellektuális 
képessége fejlesztésére kell a fő figyelmet fordítani A szerző a másik nézetcsoportot pedocentrikus 
elmélet néven említi és Deweytől származtatja. E szerint az iskolának nem több a feladata, mint a 
tanulók érdeklődési köréhez igazítva megteremteni a tanulás feltételeit. A szerzők az óraterv két 
fontos alapelvét hangsúlyozzák: a tudományosságot, amely azt jelenti, hogy az ismeretek a modern 
tudomány szintjén tükrözzék a valóságot, s a rendszerességet, amelynek érvényesítésére napjainkban 
kétféle megoldást láthatunk: a tantárgyi rendszert és a komplexumokat vagy projekteket. Az előzőben 
a tudományok differenciálódása, az utóbbiban a gyakorlati megismerő tevékenység, „kutatási" forma 
a rendszermeghatározó. A szerzők a tantárgyi rendszert túl merevnek, a projekteket nagyon rendszer-
telennek tartják - véleményük szerint ezek nem alkalmazhatók a szovjet iskolákban. Viszont a jövő 
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iskolájában szükségesnek látják a „tantárgyközi kapcsolatok" megvalósítását, részben a képzési tarta-
lom közös minimumának meghatározásával, részben a tanulási folyamat céltudatos irányításával. 
Továbbgondolásra késztet a szerzőknek a képzési tartalom kiválasztásával kapcsolatos gondolatmenete. 
Annál is inkább, mert ez a didaktikának szinte „fehér foltja". Abból indulnak ki, hogy a tartalomki-
választás folyamatának megértéséhez célszerű megkülönböztetni a kiválasztás alapjait és kritériumait. 
A kiválasztás általános elvei didaktikai jellegűek és a tartalom megkonstruálásának útját, a képzés 
tartalmát körvonalazzák. A kritériumok pedig szakmódszertani jellegűek s az egyes tantárgyak ismeret-
anyagának, azok elsajátításához és alkotó módon való alkalmazásához szükséges jártasságoknak, kész-
ségeknek a meghatározására valók. A szerzők nem mentek bele e kritériumok részletes taglalásába. Ez 
részben jelzi a didaktikai kutatások határát, részben azt, hogy e kérdés megoldása tipikusan határterü-
leti probléma, melyre a didaktika és szakmódszertan csakis együttesen vállalkozhat. 

A negyedik fejezetben ,AZ oktatási folyamat és törvényszerűségei". (129-180.) teljesen új fel-
dolgozásban történik, s ezzel kapcsolatban új megállapításokra jutottak a szerzők. Az a kiindulási 
pontjuk, hogy az oktatási folyamat tevékenységi rendszert képez, s a benne levő összetevők - bizo-
nyos jól felismerhető törvényszerűségeket követve — tervszerűen váltakoznak. Az oktatás - szociális 
lényegénél fogva - az emberi tevékenység osztatlan szférája. Ebben kétségtelenül meghatározóan 
karakterisztikus az oktatás és a tanulás egysége a pedagógus vezető, irányító szerepével, de nem 
szűkíthető le kizárólag erre, s a folyamatot szélesebb kategóriaként kezelve az ember egész társadalmi 
tevékenységével összefüggésbe kell hozni. Ennek didaktikai viszonylata logikusan az önképzés. A 
folyamat strukturálása ötös tagolású: a cél, a feladat megjelöléséből és tudatosításából indulnak ki; ezt 
követi az új információ szervezett érzékelése, a megértés; jól elkülöníthető szakasz az információ 
elsődleges bevésése; szükség van az elsajátítási folyamat ellenőrzésére többféle módon és vissza-vissza-
térően; és végül a korszerű struktúrában szükségszerű az átvett tananyagban rendszeresen, ismétlődően 
kiemelni az általános elemeket. A szerzők szerint az oktatási folyamatnak két törvényszerűsége van: az 
oktatás nevelő jellege, amely különösképpen a tanulók aktivitásában csúcsosodik ki, valamint az elsajá-
tított és elsajátítandó fogalmak összefüggésbe hozása, rendszerezése és a készségek alapjául szolgáló 
műveletek, ténykedések reprodukciója. A fejlesztő oktatás, mint a szocialista nevelőiskola egyik fő 
követelménye, e törvényszerűségeken nyugszik. A szerzők újra és újra visszatérnek az oktatási folya-
mat önképzésre felkészítő feladatára: a tudomány óriási fejlődési ütemét az iskola csak ennek révén 
követheti, s az életkori sajátosságok figyelembevételére ez az egyik biztosíték. A szerzők tantárgyi 
logikán a tantervben megjelölt tartalom sorrendiségét értik. Az oktatási folyamat logikáját pedig 
strukturális tagolásban adják meg a következő módon: a fejlesztő oktatás logikája, a cselekvési módok 
oktatásának logikája, az alkotó tevékenység tapasztalati úton való elsajátíttatásának logikája, savaló-
sághoz való érzelmi-személyi viszonnyal kapcsolatos tapasztalatok logikája. 

Az ötödik fejezet ,AZ oktatás módszerei"-t (181-215.) tárgyalja. A módszerek lényegét ille-
tően megoszlott a munkacsoport véleménye. Vannak, akik az oktató munka eljárásainak összességét, 
mások a pedagógus és a tanuló kölcsönösen összefüggő tevékenységének módját értik alatta, ismét 
mások az előbbi felfogást kiegészítve: az eszközöktől függően megkülönböztetett módban látják. E 
fejezet szerzői differenciáltabb specifikumot emelnek ki, hivatkozva a pszichológiai kutatásokra és az 
iskolai tapasztalatokra. 

Minden egyes oktatási tartalomnak bizonyos meghatározott elsajátítási mód felel meg, ez az, 
amit módszernek lehet nevezni. Figyelemre méltónak tartják a módszerek nevelő hatását, amit szá-
mításba is kell venni a folyamat hatásrendszerének megtervezésében. A sokféle módszeren belül 5 cso-
portot különböztetnek meg: magyarázó-szemléltető módszert, reproduktív módszert, problémafelvető 
módszert, részben kutató vagy heurisztikus módszert, ill. kutató módszert. 

A hatodik fejezetben „Az oktatás szervezeti formái"-tó\ (216-250.) olvashatunk történeti vissza-
tekintésű és ugyanakkor a mai helyzetet is kritikusan elemző tanulmányt. Érdekes, gondolatébresz-
tő és továbbgondolkoztató, mert a szembeállításoknál sem nyüatkoztatja ki a szerzők megfellebbez-
hetetlen ítéletét. Az oktatási formák történeti fejlődésében a következő sorrendet állítják fel: az 
oktatás individuális formája, az osztály-tanóra rendszer, a Bell-Lancaster forma, a mannheimi rend-
szer, a brigád-laboratóriumi forma, a Dalton-terv és a Tramp-féle terv. A szerzőknek az a véleménye, 
hogy az osztály-tanóra rendszer a pedagógiai gondolkodás értékes történeti vívmánya, s az e forma 
elvetését célzó kísérletek mindmáig sikertelenek maradtak. Viszont kizárólagosságát, egyeduralmát 
idejét múltnak minősítik és helyes értékrendi besorolást adnak az egyéb szervezési formák (kirándulás, 
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szeminárium, gyakorlati foglalkozás, termelési gyakorlat, fakultatív foglalkozások, házi feladat, vizs-
gák, beszámolók, konzultációk, laboratóriumi munka) között hangsúlyozva a tanórai foglalkozás veze-
tő szerepét 

A tanóra korszerűsítésének az a felismerés az alapja, hogy a tanulókkal végzett közös munka 
összetevőinek nagy száma, s a gyakori váratlan hatások miatt teljesen kilátástalan egyféle állandóan 
érvényesüld, egyértelmű struktúrát megállapítani Ennek ellenére a szerzők elismerik a tipizálás jogo-
sultságát, s az eddig ismert óratípusokat sorolják fel, újként hozzátéve még a problémafelvető óratí-
pust Általános szervezeti formaként fogják át ezeket a típusokat a frontális, csoportos és az individu-
ális foglalkozások. Az egésznapos iskola a didaktikai kutatás számára kétségtelenül új helyzetet új 
problémákat jelez. 

.Az oktatás eszközei" (251-268.) című hetedik fejezet alig egy ív terjedelmű és tulajdonkép-
pen az oktatás technikai eszközeinek didaktikai értékelésével foglalkozik leghangsúlyosabban. Vitat-
kozik a szerepüket túlértékelő nézetekkel. Alkalmazásuk korántsem váltja ki a képzés forradalmát, 
nem teszi feleslegessé sem az iskolát sem a pedagógust — vallják. Hatásuk több oldalról is behatárolt: 
az oktatás színvonalát csak akkor emelhetik, ha képzett pedagógus alkalmazza őket Ellenkező esetben 
túlzsúfolt öncélú alkalmazásuk csökkenti az oktatás színvonalát mert meglazul vagy megszűnik a 
tanuló és a pedagógus intellektuális kapcsolata. 

,Az oktatás differenciálása az általánosan képző iskolában" (269-296.) című fejezet elméleti 
és kutatási szempontból több figyelemre méltó megállapítást tartalmaz. Mindenekelőtt ennek létjogo-
sultságát tisztázza a szovjet iskolában, a szocialista nevelő iskolában. E tanulmányban a „belső és külső 
differenciálás" (270.) kifejezésekkel és fogalmi elhatárolással találkozhatunk. Az elsőn az oktatási 
folyamat olyan megszervezését érti a szerző, amelynél az egyéni sajátosságokat a szokásos osztályok-
ban folyó oktatómunka keretében veszik figyelembe. A „külső differenciálás" esete az egyéni sajátos-
ságok szerint speciálisan differenciált tanulócsoportok esetében áll fenn. Didaktikai célját tekintve 
napjainkban képesség, alkalmatlanság, pályaválasztás és érdeklődési körök szerinti fajtái léteznek. For-
máját tekintve a középfokú oktatásban a legelterjedtebbek: a fakultatív foglalkozások, a „szakosított" 
tantervű osztályok és a szakosított iskolák (nem szakiskolák!). A tehetséges gyermekek oktatásának 
(277-282.) külön részt szentel a szerző. A téma részletes kifejtése után arra a következtetésre jut, 
hogy nincs szükség a tehetségesek iskolájára, amennyiben már az oktatás kezdetétől fogva a differen-
ciálást alkalmazzuk az individualizált oktatásban. 

A záró fejezetben „Az oktatás mint a pedagógus alkotó tevékenysége" (297-318.) cím alatt az 
alkotó tevékenység lényegéről, fontosságáról, fejleszthetőségéről és annak feltételeiről olvashatunk — 
jórészt tapasztalati anyagot és tanácsokat. Ne feledjük el, hogy e könyv a pedagógusképzés tankönyve! 

A könyvet tankönyvmodellként is értékelhetjük. Ebben a vonatkozásban természetesen nem 
támaszkodhatunk a szerzők véleményére, mert saját tankönyvüket természetszerűen nem vették bonc-
kés alá. Úgy vélem, hogy ez mindenképpen egy karakterisztikus, korszerű tankönyvi modell, a közép-
és alsófo ra is általánosítható jellemzőkkel. Szerkezete és tartalma világos, áttekinthető; minden feje-
zet élén közlik az anyag tagolását, s a végén összefoglalást adnak. A tipografizálás is pontosan, hűen 
érzékelteti ezt a tagolást, illetőleg az egyes szakaszok gondolati tartalmát. A tartalomban ütköztetik a 
nézeteket és pártosan zárják le a következtetéseket, illetőleg - ahol szükséges — nyitva hagyják a 
gondolatmenetet, jelzik a tovább kutatandó témákat. A fejezeteket záró kérdések nem csupán szakdol-
gozati témák, hanem összefoglaló jellegűek is és az olvasó gondolkodását serkentik, aktivizálják. A 
fejezetenkénti bibliográfia ehhez is jó segítség, s egyben plasztikusan érzékelteti azt is, hogy a kutatási 
eredmények mellett a pedagógiai tapasztalatra is támaszkodtak. 

Arató Ágnes 
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CONNELL, W. F. 

A HISTORY OF EDUCATION IN THE TWENTEETH 
CENTURY WORLD 

1980. Australia, USA, Griffin P. L. 478 p. 

A hazai pedagógia történeti tudata a XX. század pedagógiájával kapcsolatban elég hiányos, különö-
sen az egész világ neveléstörténetére kiterjedően. Ez a tény is hozzájárul ahhoz, hogy ma még sok 
szempontból nem tudjuk reálisan elhelyezni és megfelelően értékelni a XX. század hazai pedagógiai 
törekvéseit. Ennek következtében már információs értéke miatt is örömmel üdvözölhető egy, a XX. 
század pedagógiájával foglalkozó könyv. 

A könyv bevezetőjében összehasonlító és történeti tanulmányokhoz ajánlják a művet oktatóknak, 
hallgatóknak, kutatóknak, a nevelés irányítóinak, sőt még a szakmán kívüli érdeklődőknek is. Valóban 

' e jól szerkesztett, sokrétű, eredeti forrásokra támaszkodó, bőséges jegyzetanyaggal, név- és tárgymuta-
tóval ellátott mű nemcsak a neveléstörténészek munkáját ösztönözheti, de segítséget nyújthat többek 
között azoknak az oktatóknak is, akik a hazai pedagógusképzés megújításán munkálkodnak, akár a 
neveléstörténet területén, akár az integrációs törekvések körében. 

A szerző azon szakemberek közé tartozik, akik a nevelést a társadalmi gyakorlat részeként kezelik, 
így a neveléssel foglalkozó elmélet és a gyakorlat fejlődésének bemutatását nem szűkíti le a pedagógiai 
tudományos ismeretek gyarapodásának ábrázolására. A XX. század bármely időszakát tárgyalja, min-
dig egyértelműen érzékelteti, hogy a nevelés növekvő szerepet játszik az egyén és a társadalom életé-
ben. Többször hangsúlyozza, hogy az egyéni és társadalmi felemelkedés együttes segítése a nevelés 
alapvető feladata lett a XX. században, melyet a hagyománymegőrző funkció kitágításával, a megújí-
tást, változást elősegítő funkció ellátásával tud csak megoldani a nevelés elmélete és gyakorlata. A 
szerző következetesen vizsgálja - bár nem túl mélyrehatóan - a társadalmi, gazdasági, politikai igé-
nyek hatását a nevelés elméletére és gyakorlatára, és ezzel együtt bemutatja azokat az eszméket is, 
melyek a nevelést a „csendes társadalmi forradalom" eszközeként kezelik. 

E szemléletmódból fakad, hogy a szerző munkájában elemzi a nevelés és társadalom kapcsolatának 
és a nevelés gyakorlatának alakulását a XX. században, de figyelmét alapvetően a nevelésről való 
gondolkodás fejlődésére, illetve a pedagógia tudományos diszciplínává válására fordítja. 

Három nagy szakaszra tagolja a XX. század nevelésének bemutatását: 
1 .A nevelés öntudatra ébredése (1900-1916). A szerző szerint ebben az időszakban már csírájában 

megjelennek a XX. század pedagógiájára alapvetően jellemző sajátosságok Egyrészt a tudománnyá 
alakulás kap döntő lökést a természettudományos módszerek átvétele, a gyermektanulmányozás és a 
szociáldarwinizmus eredményeinek, gondolatainak felhasználása, a gyermekről és a nevelésről alkotott 
vélemények megváltoztatása révén, másrészt pedig a nevelés mint eddig ismeretlen hatású társadalmi 
erő jelentkezik az emberi civilizáció fejlődésében. Ez utóbbiak forrását a szerző a felgyorsuló ipari 
fejlődésben, a tudományos és technikai haladásban, a bekövetkező társadalmi változásokban találja 
meg. Ezen a bázison kerül sor a nevelés és a társadalom viszonyának újraértelmezésére, melyben 
Connell döntő szerepet tulajdonít Dewey „Demokrácia és nevelés" című könyvének. 

E korszak elemzése során külön fejezetben tárgyalja a nevelés és a társadalom viszonyát, az elemi és 
középfokú képzés kiterjesztésének jellegzetességeit, a nevelés fejlődését az 1890-től 1914-ig tartó 
időszakban, a herbartiánizmus továbbélését, Dewey hatását, a tudományos nevelés kezdeteit és a 
progresszív nevelők munkásságát, illetve a progresszív nevelés irányzatát (hazai terminológia szerint 
leggyakrabban reformpedagógia) az I. világháború előtt. 

2. Nevelési törekvések 1916 és 1945 között. Erre a szakaszra úgy tekint a szerző, melyben több 
területen is tovább élnek az előző korszak tendenciái, de természetesen új színekkel gazdagodva: 

— A fejlett ipari országokban folytatódik a nevelés kiterjesztésének trendje. Megfogalmazódik a 
középfokú oktatás általánossá tételének gondolata és ezzel együtt az egységes képzés kialakításának 
igénye is. Az elit- és tömegképzés közötti szakadék feloldását célzó törekvések is megjelennek, de ezzel 
csak a hagyományos XIX. századi közoktatási struktúra keretei között próbálkoznak néhány fejlett 
országban. 

— Dewey és követőinek munkássága alapján az USA-ban és a fejlett ipari országokban a szakem-
berek egy része igazoltnak látja, hogy a nevelés hat a társadalomra, de keményen vitatkoznak e hatás 
mértékéről, mechanizmusáról. 
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- Egyre szélesebb körökben elfogadják, hogy a nevelés az egyéni és a társadalmi felemelkedést 
egyaránt szolgálja. Ehhez társul a szerző szerint e korszak legnagyobb vívmánya, hogy olyan oktatási 
tartalom kidolgozására törekednek, mely megfelel az egyéni és a társadalmi szükségleteknek is. A 20-as 
és a 30-as években átalakítják az elemi és a középfokú oktatás tartalmát, de ez még nem jelenti a 
nevelés teljes megújulását. Az elemi iskolákban foként a gyermeki tapasztalatra építés jelent meg, a 
középiskolák tanterveiben pedig a fizika, a társadalomtudományok és a művészetek kaptak nagyobb 
szerepet. 

- Az előzőekhez, illetve a gazdasági világválság társadalmi hatásaihoz kapcsolódva a 30-as évek 
elején egy jól kivehető orientációváltozás figyelhető meg a progresszív nevelésben az Amerikai Egye-
sült Államokban és Európában is. A 20-as éveket az egyéni szabadság és kreativitás iránti érdeklődés 
aranykorának lehet tekinteni, melynek gyökerei már a századfordulótól kezdve megvoltak. A 30-as 
években az érdeklődés és a viták súlypontja az iskolák társadalmi felelősségére helyeződött. 

- A neveléstudomány fejlődésében továbbra is döntő szerepet játszanak a neveléspszichológiai 
kutatások, a 30-as évek végétől erőteljesen hat a szociálpszichológia és érezteti befolyását már a 
szociológia is. A század három új pszichológiai irányzatának - behaviorizmusnak, alaklélektannak, 
pszichoanalízisnek - hatása a korszak pedagógiájára egyértelműen érzékelhető. 

- Kiteljesednek a századfordulón és a századelőn megfogalmazott nevelési gondolatok, új nevelés-
filozófiák, neveléselméletek születnek (Dewey, Makarenko, Nunn). 

E korszak bemutatása a következő fejezetekben történik: Az I. világháború és a háború utáni 
nevelési reformok; A Szovjetunió nevelésügye, pedagógiája 1917 és 1940 között; A diktatórikus társa-
dalmi berendezkedésű országok (Japán, Olaszország, Németország) nevelésügye; A fejletlen országok-
ban és a gyarmati területeken folyó nevelés (Kína, India, Afrika); A progresszív mozgalom és a 
neveléspszichológia szerepe a 20-as és a 30-as évek pedagógiájában. 

3. A nevelés újjáéledése és kiterjesztése 1945 és 1975 között. 
Az 1940-es és 50-es éveket a közoktatás háború utáni rekonstrukciójaként, továbbfejlesztéseként és 

a közoktatás tervezésének bevezetéseként kezeli. 
A továbbfejlesztés mennyiségi és minőségi jegyeit egyformán keresi. A mennyiségi kiterjesztés 

területén az előző időszakhoz képest változást jelent, hogy új struktúrák keretei között zajlik már ez a 
folyamat. A minőségi megújítás igénye főleg a 60-as, 70-es években jelentkezik - a szerző véleménye 
szerint - a curriculum-fejlesztési törekvésekben. A curriculum-fejlesztés fő sajátosságait a probléma-
megoldás előtérbe helyezésében, a tanulók aktív kifejezési lehetőségeinek megteremtésében, a változá-
sokra való felkészítésben és a különböző technikai eszközök alkalmazásában véli felfedezni 

A közoktatás tervezésének megjelenését több tényezőből vezeti le, de főként a nevelés gazdasági 
fejlődést segítő, a jóléti állam megteremtését befolyásoló szerepére alapozza, ugyanakkor megemlíti a 
szovjet tervgazdálkodás hatását is. 

Három egymással összefüggésben érvényesülő trendet emel ki e korszak általános jellemzéseként: A 
nevelés a nemzeti szociálpolitikák részévé válik; egyaránt szolgálja az egyéni és a társadalmi felemel-
kedést; a gyakorlat az oktatástól a nevelés felé tolódik el. Ez utóbbi sajátosság főként a tanár szere-
pének megváltozásában (tanuló megértése, tanulás irányítása), a tanulók aktivitásában (egyéni és ön-
kormányzati) jelenik meg. 

A fent leírtakat részletesen kifejti a szerző: A közép- és felsőfokú nevelés átalakítása Európában, az 
USA-ban és Japánban; A neveléstudományi kutatások és a curriculum-fejlesztés tendenciái; Nevelési 
forradalom a fejlődő országokban (India, Afrika nevelésügye 1950 és 1975 között); Nevelés a kommu-
nista országokban (Szovjetunió és Kína közoktatása 1945 és 1975 között) témákkal foglalkozó fejeze-
tekben. 

Az ismertetett három nagy korszak bemutatását a szerző nem különíti el mereven egymástól, 
mindvégig törekszik a történeti folytonosságok és a megszakítóttságok érzékeltetésére. Jól nyomon 
követhető például a biológia, a pszichológia különböző ágainak és a szociológiának hatása a pedagógia 
fejlődésére a század elejétől a hetvenes évekig terjedően, bemutatja a progresszív nevelési iskolák kiala-
kulását a század elején, majd virágzásukat a két világháború között és részleges beépülésüket a hiva-
talos pedagógiai irányzatokba az ötvenes években. 

Pedagógiai hagyományaink alapján szokatlan számunkra, hogy alig kapunk képet a filozófia és a 
pedagógia kapcsolatáról, hogy a pedagógiát főként a társadalomtudományok hatásán keresztül mutatja 
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be, hogy alapvetően nem irányzatokban gondolkodik a szerző, inkább személyekben vagy az általuk 
létrehozott kísérleti iskolákban, intézményekben. 

A hazai elemzők számára több szempontból is tanulságos lehet a behaviorizmus, az alaklélektan és 
a pszichoanalízis pedagógiai hatásának alapvetően szaktudományos szempontokra koncentráló 
vizsgálata. 

A szerző törekszik a haladást jelentő gondolatok és az azt realizáló gyakorlatok, próbálkozások 
bemutatására, de minden esetben láttatja ezek reakciójellegét, és nem kerüli el figyelmét az sem, hogy 
milyen újabb ellenhatásokat szülnek az újabb eszmék. Például bemutatja a progresszív nevelés forrását, 
magát az irányzatot, majd helyt ad a progresszív neveléssel szembeforduló konzervatív nézeteknek is, 
vagy elemzi a II. világháború utáni anyagi és emberi erőfonások „kizsákmányolásának" ellensúlyo-
zására született reakciókat, a természeti erőfonások megőrzését, az ember integritásának védelmét 
hirdető elveket és ezek hatását a nevelésre. 

A mű kitágíthatja Európa-központú szemléletünket is, ti. részletesen foglalkozik az USA nevelés-
ügyének és pedagógiájának fejlődésével, elemzi Afrika, India és Kína oktatásügyét is. 

Összegezve megállapítható, hogy a polgári elemzés keretei között maradó munka tényanyagával, 
szemléletmódjával, a feldolgozást segítő szerkezetével, a nemcsak szakembereknek szóló stílusával 
hozzájárulhat a XX. század neveléstudományában és gyakorlatában végbement fejlődés differenci-
áltabb értelmezéséhez. 

Golnhofer Erzsébe* 

A MAGYAR FELSŐOKTATÁS HELYZETE 
(Szerk. Palovecz János). - Bp. 1983. Oktatáskutató Intézet. 5261. 

Az 1972. évi oktatáspolitikai határozat végrehajtását 1978 szeptemberében megtárgyaló Politikai 
Bizottság-i ülés szükségesnek ítélte, hogy a felsőoktatás helyzetéről és fejlesztésének perspektíváiról 
külön előterjesztés készüljön. A párt kezdeményezésére az Oktatási Minisztérium a felsőoktatásban 
érdekelt minisztériumoknak, az országos főhatóságoknak, a társadalmi szerveknek a közreműködé-
sével, továbbá mintegy kétszáz szakembernek a bevonásával nyolc munkacsoportot hozott létre. Ezek 
a felsőoktatás legfontosabb problémáit vizsgálták, felhasználva a korábbi elemzéseket, köztük az 
1972-es KB határozat előmunkálatait is, majd javaslatokat készítettek a továbbfejlesztésre. A nyolc 
részösszefoglalóból a főbizottság megvitatása, kiegészítése alapján állt össze az az összefoglaló előter-
jesztés, amely az illetékes fórumok elé került. Mindeddig ennyit tudott a felsőoktatási közvélemény a 
felsőoktatási terület vizsgálatáról, de azokon kívül, akik közvetlenül részt vettek a munkálatokban, a 
részeredményekről, a főbizottság] összegezésről nemigen értesült, hanem a végeredményt, az MSZMP 
KB PB-nak 1981. febr. 3-i határozatát, meg az ezt követő 2015/1981. (VI. 19.) minisztertanácsi 
rendeletet ismerhette meg. 

Ez a majdnem 64 íves kötet megadja a lehetőséget, hogy megismerhessük a nyolc munkabizottság 
egy-egy részproblémát összefoglaló jelentését, javaslatát, ezeken kívül olvashatunk néhány előtanul-
mányt is, amelyek az adott témabizottság részére készültek. Teljes teijedelmében közli a kiadvány a 
főbizottság összefoglaló előteijesztését, majd a Politikai Bizottság határozatát és a Minisztertanács 
rendeletét. így tehát végigkísérhetjük az egész folyamatot: a kiemelt csomópontoknak a vizsgálatát: a 
résztanulmányok és az egyes összefoglalók összevetése megmutatja, mit tartott egy-egy munkabizott-
ság lényegesnek a továbbvitelre; a főbizottság előteijesztésének és a munkabizottságok összefoglalói-
nak konfrontálása megláttatja, mi maradt el az előmunkálatokból és mi került a döntésre hivatott 
szervek elé. Végül a Politikai Bizottság határozatában természetszerűen a legáltalánosabb megfogalma-
zású helyzetelemzések és jövőbeli célkitűzések tükröződnek. E folyamatban a mégoly fontosnak tűnő 
részletek is fokozatosan egyre jobban beleolvadnak egy-egy még átfogóbb fogalomba, problémakörbe, 
feladatba és nyernek külön említés nélküli besorolást ezekbe. Éppen azért fontos az, hogy ez a 
tanulmánygyűjtemény napvilágot látott, mert így az általánosságban fogalmazó határozatból meg lehet 
találni az utat visszafelé a felsőoktatás konkrét helyzetelemzéseihez, javaslataihoz. Az a sok tanulságos 
észrevétel, megjegyzés, javítási lehetőség, amely az alapos előkészítő munkák során felvetődött, nem 
sikkad el, hanem felhasználható a felsőoktatás mindennapi munkájában a különböző szinteken. 
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A kötet legnagyobb terjedelemben közöl anyagot ,A felsőfokú végzettségű szakemberellátás kér-
dései" és „A felsőoktatás intézményrendszere, az intézmények belső struktúrája és vezetése" témákkal 
foglalkozó munkabizottságoktól. Elég terjedelmes „A felsőoktatási intézmények anyagi és személyi 
ellátottsága", valamint „A felsőoktatási intézmények kutatómunkájának kérdései" problémakört-vizs-
gáló témabizottságnak közölt anyaga 10-30 oldalnyi terjedelemben foglalja össze a kiadvány „A 
dolgozók felsőoktatása, a diplomások továbbképzésének kérdései", „A tantervek, az oktatás és nevelés 
metodikai kérdései", „A felsőoktatás és a közoktatás közötti összefüggések" és „Az egyetemi és 
főiskolai ifjúság problémáiról" témák dokumentumait. Igen gazdag statisztikai adatok is találhatók az 
egyes témák elemzésével kapcsolatban. A főbizottság a nagy terjedelmű előkészítő anyagot mintegy 
negyedszáz oldalon sűrítette össze. 

Ismertetésünk korlátozott teijedelme miatt az értékes, hatalmas anyagból csupán néhány csomó-
pontot emelnék ki, azt is utalásszerűén. Mivel a felsőoktatás extenzív fejlesztése után most az intenzív 
fejlesztés szakasza következik, ennek egyes feladatait veszem sorra. 

Több anyagban és igen határozottan felvetődött, hogy a felsőoktatásnak a szocialista társadalom 
távlati céljaival összhangban nem egyszerűen munkaerőt kell képeznie, hanem sokoldalúan, harmoni-
kusan fejlett állampolgárt, erkölcsi és esztétikai szükségletekkel, értékekkel. A felsőfokú diplomást a 
szűk szakember funkcióján túl szélesebb értelmiségi feladatokra is fel kell készíteni, hogy a társadalom 
életében mint szervező, vezető, „folytonos meggyőző", kultúraközvetítő, interdiszciplináris szemlélet-
tel tevékenykedő aktív ember működjön. Egyre fontosabbak tehát az általános képzettség, a művelő-
dési igény, a társadalmi-közéleti hatás kifejtéséhez szükséges ismeretek, tulajdonságok, képességek, az 
emberi tényezők. Éppen ezért a felsőfokú szakemberképzésben nem csupán tudományos ismeretek 
átadásáról, ill. befogadásáról van szó, hanem szocialista értelmiség neveléséről, tehát a hallgató egész 
személyiségét kell „célba venni". A jelenlegi képzés nem igényli a hallgató teljes személyiségként való 
részvételét az oktatás-tanulás folyamatában. 

Ugyancsak többször kifejtették, hogy a szűk szakmai profilokban való képzés nem tartható fenn, 
hanem ezek feloldásával az átfogó, széles körű, konvertálható elméleti és módszertani alapképzést kell 
biztosítani, amelyre épülve a továbbképzésben kell megoldani a specializáció éppen szükséges irányát 
és mértékét. Ezért tartották szükségesnek a mai helyzet megváltoztatását a középiskolából merítést 
illetően. Jelenleg a felsőoktatás nem tud a szükséges mértékben beiskolázni az általánosan képző 
középiskola színvonalasan végzett növendékeiből, hanem kénytelen a gyengébbeket is fölvenni, továb-
bá arra is rákényszerül, hogy a már korán szűk szakmai képzést nyert érettségizőkből próbáljon 
széles látókörű értelmiségieket képezni, nevelni. Fontosnak minősül annak megoldása is, hogy a külön-
böző szintű főiskolákat funkciójuk szerint kell elhelyezni a képzés rendszerében. Ugyanis az egyetemi 
és a főiskolai képzés közti különbségnek lényegében abban kell állnia, hogy az előbbi nagyobb tudo-
mányos hátteret ad a szakma mesterségéhez; és nem az a különbség, hogy az egyetem több elméletet, 
kevesebb gyakorlatot ad, míg a főiskola fordítva. A mesterségre való képesség kifejlesztése egyformán 
feladata mindkét intézménynek. 

Általában az oktatási módszerekben is radikális változást tartanak szükségesnek. A ma érvényben 
levő tantervek és képzési formák jobbára nem teszik lehetővé, hogy a hallgatók önálló gondolkodása, 
alkotó képessége kifejlődjék, sőt a tantervekben előírt nagy mértékű kötelezettség éppen ezek elsor-
vasztását okozza, s a gyakorlati foglalkozások sem elég hatékonyak. A tantervi megkötöttségek lazítá-
sával és a követelmények ésszerű megfogalmazásával érhető el, hogy kisebb tananyagot minden hall-
gató úgy tanuljon meg, hogy azt önállóan tudja is alkalmazni. Emellett időt, alkalmat kell biztosítani, 
hogy a hallgató választott szakjához kapcsolódó egy-egy speciális területen önálló kutatással mélyebb 
tájékozottságot szerezzen. A mai oktatás egyik általános hibájául azt állapították meg, hogy a részisme-
retek nyújtásában maximalista, a szintézisre pedig kevés hangsúlyt fektet, ezt kiküszöbölendő a jövő-
ben nagyobb jelentőséget kell adni a szintetizáló jellegű tárgyaknak. Az önállóság kifejlesztése érdeké-
ben az általános iskoláknak elsődlegesen meg kell alapozniok mindenféle tanulási képességet, a közép-
iskoláknak ki kell aknázni a tanulási formák gazdagságát (fonáskutatás, áttekintés, referálás, kritikai 
elemzés, megbeszélés, vita, csoportmunka, konzultálás a tanárral), a felsőoktatás pedig első szemeszte-
reiben mérsékeltebb feladatok tervezése mellett differenciált szemináriumi munkát illesszen be: jegyze-
telést, cédulázást, könyvtárhasználatot, kutatási alapismereteket, saját vélemény (javaslat, bírálat) szó-
beli és írásbeli kifejtését, érvelést, vitát, kritikus olvasást, kisebb előadás tartását stb. 
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A hallgatók emberi-közösségi bizonytalanságát nagymértékben okozza a külsó' hatásra eldöntött 
pályaválasztás. A felsőoktatási intézmények nem végeznek pályaismertetést, nincs kellő felvüágosítás a 
képzés céljáról, a pálya perspektívájáról, a tantárgyi követelményeknek a pályához való kapcsolódá-
sáról, nem alakítanak ki hivatás-orientáltságot, sem a szakma belső céljain túlmutató teljesítményekre 
való törekvést. Mivel nem a felsőoktatáson belül dől el, hogy valakiből diplomás szakember lesz-e, 
ezért a hallgatók jelentős részének nem érdemes túl sok energiát fektetni a tanulásba. Ez teljesítmény-
visszatartásra ösztönöz. A hallgatók mennyiségi szempontból erősen igénybe vannak véve (napi 6 - 8 
órai képzés), de érdemi, tartalmi szempontból a követelmények alacsonyak. A marxizmus világnéze-
tének elsajátítása, érvényességének szubjektív felismerése csak a társadalomalakító tevékenység, a 
közéleti cselekvés, a politikai gyakorlat által lehetséges. Ebből a szempontból szembeötlően szegényes 
az egyetemi-főiskolai fiatalok szervezett és valóságos tevékenységtere. Számos egyetemen, főiskolán 
még az oktatási folyamatnak a gyakorlathoz való folytonos és szerves hozzákapcsolása, a terepmunka, 
az önálló gyakorlati feladatmegoldás is megoldatlan. A felsőoktatás egyik legfájóbb szervezeti fogyaté-
kossága az, hogy közvetlenül a végzés előtt, esetleg csak pályakezdéskor kerülnek először önálló felelős 
döntést kívánó élethelyzetbe, pedig pL az orvosnak, a tanárnak munkába állása első pillanatától önál-
lóan kell dolgoznia. A pályakezdőknek általában is a legtöbb nehézséget a gyakorlati munkára való 
elégtelen felkészültségük okozza. 

A felsőoktatásban folyó tudományos kutatás vonatkozásában leszögezik, hogy ezen intézmények 
célja elsősorban az oktatás színvonalának emelése (nemzetközi szinten tartás, a fejlődéssel lépéstartás), 
és csak másodsorban az oktatáson kívül megnyüvánuló tudományos tevékenység. Ugyanakkor a té-
nyek azt mutatják, hogy a felsőoktatásban végzett kutatómunka hatékonyabb a más típusú kutató-
helyek kutatási eredményeinél, holott anyagüag kisebb mértékben támogatják a felsőoktatási kutatáso-
kat, a tudományos célú külföldi utazásokban is lényegesen kisebb mértékben részesülnek a kutatóinté-
zeteknél, noha a felsőoktatás nemzetközi kapcsolatai egyre növekszenek. A jövőben élni kellene az 
inter- és multidiszciplináris kutatás nagy lehetőségeivel a felsőoktatási intézményhálózatnak, hiszen 
egyszerre, párhuzamosan több tudományágban végeznek kutatásokat. 

Sokoldalúan érintett kérdés volt a felsőoktatás intézményeinek szétaprózottsága, területileg is egye-
netlen elhelyezése, mely utóbbi a hallgatók részéről a hozzáférhetőséget nehezíti, bizonyos távolabbi 
területek szakemberellátásában okoz problémákat. A kisméretű intézmények sokszor a ,felsőfokú-
ság" kritériumainak sem tudnak megfelelni Szükségesnek látszik indokolt összevonással nagyobb 
intézmények kialakítása. 

A munka melletti első diploma szerzése, majd a posztgraduális képzésben a másod-diploma meg-
szerzése is széles körű megbeszélés tárgya volt. Felvetették a levelező forma minőségi problémáit, s 
megállapították, hogy inkább az esti tagozatos képzés közelíti meg a nappali képzés szintjét. Fontos-
nak minősítették a bevált távoktatási módszerek alkalmazását, hiszen az olcsó levelező képzés minőségi 
deficitjei egy idő múlva drágának bizonyuló károkat okoznak. Az egyetemek feladata lesz az ún. 
harmadik szintű képzés, amely az alapképzésnél magasabb szintű és a gyakorlatban szükséges, haszno-
sítható képzettséget ad és hozzájárul a tudományos utánpótlás neveléséhez is. 

Többször említésre került a nyomasztó adminisztráció is: az eredetileg oktató-kutató típusú válasz-
tott vezetők igazgatási feladatokat látnak el, mert nem kielégítő az adminisztratív, technikai és kisegítő 
személyzet. Az intézmények általában nem jutottak el annak felismeréséig, hogy a vezetés és igazgatás 
két különböző dolog. Ez abban jut kifejezésre, hogy az igazgatási apparátus nem az ügyek és a saját 
jogán működik, hanem a választott vezetőknek szinte „személyi stábja". Feladat a mai áttekinthe-
tetlen, kusza képet mutató szakigazgatási apparátus munkamegosztásának, önálló intézkedési jogköré-
nek tisztázása, munkamódszerének és igazgatási technikájának korszerűsítése. Meg kell vizsgálni egy 
„funkció-specifikusán osztott vertikális vezetési rendszer" kialakításának lehetőségét. A felsőoktatás 
fejlesztése során gyorsabban nőtt az oktatók, mint a segéderők létszáma és ez fokozta azt, hogy az 
oktatók-kutatók egyre nagyobb mértékben vannak leterhelve nem oktatási-kutatási teendőkkel. 

Már a fentebb érintett témákból is látható, hogy a felsőoktatásnak valós problémáival foglalkoztak 
a munkabizottságok és. javaslataik valóban előremutatóak. A felsőoktatásban dolgozóknak, és a felső-
oktatással bármilyen kapcsolatban levő szakembereknek szükséges e kiadvány tanulmányozása: jó 
áttekintést kap az egész rendszerről, megláthatja a több területen mutatkozó hasonló tendenciákat, 
meg a szakmánkénti speciális helyzeteket. 

Komlósi Sándor 
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N A P L Ó 

AZ MTA PEDAGÓGIAI BIZOTTSÁGA 

1. A bizottság a Magyar Tudományos Akadémia Filozófia és Történettudományok Osztályának 
felhívása nyomán az 1983. évben a neveléstudomány interdiszciplináris kapcsolatainak vizsgálatát 
állította programjának középpontjába. A munka alapjául 22 elemző tanulmány szolgált, amelyet 15 
felkért szakember: Balázs Györgyné, Bartal Andrea, Benedek András, Csőregh Éva, Fábián Zoltán, 
Farkas Endre, Fercsik János, Gáspárt László, Halász Gábor, Háber Judit, Horváth Márton, Komlósi 
Sándor, Kontra György, Kozma Tamás, Mészáros István, Mezei Gyula, Nagy József, Petrikás Árpád, 
Schiffer Péter, Vastagh Zoltán, Victor András egy-egy meghatározott tudományterület és a pedagógia 
kapcsolatáról készített, és a bizottság - a szerzők bevonásával - 1983. március 29-én és április 23-án 
egész napos üléseken megvitatott. A tanulmányok eredményeire és a vita tanulságaira támaszkodva 
készítette el Hunyady Györgyné és Salamon Zoltán a problémakör részletes áttekintését „A pedagógia 
és a határos tudományok kapcsolatai" címmel. Ezt a bizottság október 28-i ülésén tűzte napirendre, és 
- a szerzőknek köszönetét nyilvánítva — határozott az Osztály elé való teijesztésérőL (Az áttekintő 
tanulmányt a Magyar Pedagógia 1984. évi 3. száma fogja közölni, a vitaindító elemzések pedig a 
Tanulmányok a neveléstudomány köréből sorozat következő kötetében jelennek meg.) 

2. Októberi ülésén a bizottság napirendre tűzte a Művelődési Minisztérium által közzétett, a közok-
tatás és a felsőoktatás fejlesztésére irányuló javaslatokat is - főképpen azt vizsgálva, milyen tanulsá-
gok és feladatok adódnak e dokumentumok tükrében a neveléstudomány számára. Zibolen Endre 
bevezetőben felvetette, hogy a javaslatok egyik-másik fejezetét olvasva az a benyomása, hogy nevelés-
tudományunknak még mindig nem sikerült legsajátabb tárgyát, az oktató-nevelő munkát és annak 
intézményes szervezetét mindenben jól tükröző fogalomrendszert kidolgoznia, de — és ez talán még 
nagyobb nehézségek forrása ezúttal - még klasszikusnak minősíthető fogalmi kategóriáit sem tudta 
némelyik határos társadalomtudomány művelőivel elfogadtatni E tekintetben - legalábbis ami az 
eredmények hatékony tudományos propagandáját illeti — nyilván a bizottság tagjait is terheli mulasz-
tás. Megjegyzi, hogy a javaslatokban szakmai körökben folyó vitában joggal mutattak rá, hogy az 
iskolában elsajátítandó műveltségtartalomra vonatkozó, okkal sokszór hivatkozott akadémiai „fehér 
könyvben" adott válasz már tárgyának természete miatt sem tekinthető a probléma végleges megoldá-
sának. Nem tud azonban róla, hogy illetékes fórumokon felmerült volna, van-e a neveléstudománynak 
az MTA EKB műveltségkoncepciójával egybevethető - és ha a szükség kívánná, azzal tudományos 
rangban egybevethető tantervelméleti koncepciója. Ha pedig nincs, milyen feltételekre lenne szükség 
megteremtéséhez. Szerinte egyébként látensen mindkét javaslatban tovább él a (lényegét tekintve 
Herbart álláspontjával egybeeső) felfogás, hogy a szakoktatás - természete szerint nem művelő hatású. 
Márpedig, ha ebben a kérdésben pedagógiánk nem szorgalmazza a tisztánlátást, a praxistól és a praxis-
orientált közoktatási irányítástól hasztalan várunk e tekintetben fordulatot. Horváth Márton is fontos 
tennivalónak tartja annak vizsgálatát, miért hiányoznak a dokumentumokból a neveléstudomány ered-
ményei. Nagy Sándor a bizottság feladatának tekinti annak vizsgálatát, megvannak-e a feltételek a 
neveléstudományi kutatásban ahhoz, hogy hozzájáruljon a tervek megvalósításához. Van-e lehetőség, 
hogy áttekintse, a folyó kutatások mennyiben fedik le a dokumentumokban megjelenő teljes nevelési 
és oktatási folyamat tervezésének igényét.-Fontos mozzanat a képzés tartalmának a „kimenet" felől 
való szabályozása. Ennek érdekében az új tematikáknak az ismeret-, tudás-, művelet- és eszközrend- , 
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szert kellene megfogalmazniok, ami természetesen csak folyamatosan közelíthető meg. Vastagh Zoltán 
a pedagógusképzés példáján mutatott rá, hogy az ilyen szabályozás megvalósításához jelenlegi tudá-
sunk kevés, ezért nagyobb teret kellene biztosítani a beválás kutatásának. Hunyady Györgyné ebben az 
összefüggésben arra figyelmeztetett, hogy a kimeneti oldalról való közelítést megnehezíti, hogy az 
iskolák eredményességének mérése elszakadhat a „bemeneti" tényezőktől, a helyi objektív körülmé-
nyektől. A javaslatokban foglalt ellentmondásokból fakadó pedagógiai problémákra utalt Köte Sándor, 
amikor - például — hatékonyabb tehetséggondozásról szólnak, de a felsőoktatásba felvehető hallgatók 
számát maximálják, minőségi követelményeket állítanak előtérbe, de. a személyi, dologi, igazgatási 
feltételek nem változnak. A pedagógus közvélemény megnyerésének nélkülözhetetlen voltára mutatott 
rá Zrinszky László a dokumentumok fogadtatásának tapasztalatai alapján, Szebenyi Péterné mindenek-
előtt a továbbképzés vonatkozásában emelte ki érdekeltté tételük fontosságát. 

Bartal Andrea 
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Editorial Office:Eötvös-University, H-1052 Budapest, Hungary 

E N G L I S H S U M M A R Y 

ÁGNES S. HEKSCH: LAJOS PROHÁSZKA'S CURRICULUM THEORY 

Lajos Prohászka (1897-1963) was a prominent scholar of Hungárián pedagogy. His work: Curri-
culum Theory (1948) has come down in manuscript The present study gives a critical survey of that 
work. 

Prohászka examined the essential character, the types and the, unity of learning in a cultural philo-
sophic attitűdé. By the essential character of learning he understood the outstanding (literary, art-, 
scientific, technical, etc.) achievements of the humán mind. He differentiated among intellectual, 
morál and aesthetic types of learning and arranged these in hierarchic order. The principle of the unity 
of learning follows from the definition of its essential character (a unity of the literary, art-, scientific 
resources of learning). The guiding principles of Prohászka's conception of curriculum theory built 
upon this idea of learning: to ensure the connections between the various domains of learning of the 
subject-matter of instruction, to observe historical progress, as well as to take into consideration 
psychological, biological respects, the mentái spontaneity and the teleological principle when forming 
the curriculum. 

Prohászka wrote his main works on curricular theory at the time of turn of the eras of bourgeois 
and socialist pedagogy in Hungary (1945-1950). Therefore these works are alsó instructive in respect 
of a better knowledge of that turn of eras. 

SÁNDOR KÖTE: GÁBOR KEMÉNY AND THE PROGRESS 
OF HUNGÁRIÁN PUBLIC EDUCATION 

Gábor Kemény (1883-1948) was teacher and expert in the policy of public education. Owing to 
his leftist political attitűdé he had been neglected in the period between the two World Wars; from 
1945 on he was one of the outstanding figures of the public life of Hungárián pedagogy and education 
policy. Of his work preceding the first World War (about 1910-1914) it was characteristic that he 
proposed reforms in public education on the basis of tightening the connections between modern 
psychology and pedagogy. Ideologically he was greatly influenced by Rousseau and, as to practical 
realization, by the French public education. Between the two World Wars the questions of education 
policy came into the centre of his work, and in this period he arrived from bourgeois radicalism to the 
Marxist attitűdé and to the use of the methods of the latter. In his conception of improving public 
education he considered the enhancement of the people's culture and the democratization of the 
whole of public education to be of cardinal importance. After the period of political discrimination 
(1920-1945), in the era of the democratization of Hungárián society he elaborated, as an active per-
sonality in the policy of education, an up-to-date reform plan for public education which rested on the 
Hungárián traditions and was a significant factor of the formation of public education in socialist 
Hungary. 

245 



ENDRE ZIBOLEN: THE „ENTWURF" 

After the suppxession of the revolution and war of independence of the years 1848-1849, the 
'Entwurf der Organisation der Gymnasien und Realschulen in österreich" had a determining role in 
the history of the secondary schools of Hungary, above all in the one of the gymnasiums. During the 
years of Hapsburg absolutism it was used mainly as a means of spreading the Germán language by 
force. Later on, however, it had a lasting effect on the development of this type of schools, in respects 
of both content and organization. The study outlines the curricular conception and the major provi-
sions regarding school organization of the "entwurf". 

SÁNDOR BERECZKI: THE PEDAGOGIC ACT1VITY OF ANTONINA DE GERANDO 

Antonina de Gerando (1845-1914) was an eminent personality in the theory and practice of wom-
en's education of Hungary. Following the suppression of the 1848-1849 war of independence her 
family sought refuge in Paris, it was there that she attained her educational training and took her teach-
er's diploma. She returned to Hungary in 1872 and in a few years became here the headmistress of 
the girls' state school of Kolozsvár (1880-1912). 

In pedagogic respect she represented the French orientation and deliberately fought against the 
one-sided Germán educational influences. Both as practical organizer and as theoretical speciálist she 
did outstanding work. Her works dealing with education mainly discuss the up-to-date interpretation 
of the women's duties, of the place and role of women in society and the practical tasks of girls1 edu-
cation to be derived hence. Besides these, alsó her works having for subject the critique of contem-
poraneous Germán pedagogy are of education-historical value. Her work had a great effect on the de-
velopment of girls' education in Hungary. o 

LÁSZLÓ FELKAI: THE SOCIETY LIFE OF SECONDARY-SCHOOL 
TEACHERS IN THE DUALISTIC ERA 

The study gives a survey of the history of the secondary-school teachers' movements of the dua-
listic era, as well as of the life in secondary schools in course at that time, further of the problems that 
had the attention of public education in that period. It alsó acquaints the reader with the activity of 
the National Association of Secondary-School Teachers, with the organizational structure of that 
Association and with its attitűdé towards timely questions affecting public education. In this conneo-
tion an important role came to such demands of the techers that their salaries should be revised, that 
service regulations influencing their work should be made, and that their situation, pensionability and 
work time should be improved by means of appropriate measures. The Association alsó dealt a great 
deal with questions of content and methodology of the secondary schools; and was highly respected at 
that time. Its work was characterized by good connections with government circles and often by an 
opportunistic behaviour. It is, among others, alsó due to this that during the revolutionary times of 
1918-1919 the secondary-school teachers tumed towards the more progressive organizations. In the 
Horthy era the Association continued its work in national direction. 

MIKLÓS SZABÓ: THE FIRST CENTURIES OF RUSSJAN EDUCATION 

The beginnings of the history of the school are connected with the development of the use of writ-
ten records. The liturgical books and religjous literature translated into Old Slav by means of the 
„Slavic" alphabet produced by St Cyril in 863 alsó spread, with Bulgárián intermediation in the prin-
cipality of Kiyew. The Russians took over Christianity in the form of the Byzantine Greek rite. The 
first teachers came írom among the people of the churches. The knowledge of reading-writing and 
arithmetic should be taken for certain in the l l - 1 2 t h centuries alsó in the úrban population besides 
the Christian leading circles. The higher "book" erudition of Greek linguistic tendency was gaining 
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ground too. The court of Wise Yaroslav (1 lth century) was an internationally known centre of aris-
tocratic education. The subject matter of elementary instruction was given by the fundamentals of 
handwriting, reading, arithmetics and religjon, the texts were certain religious model passages (Tcha-
soslov, Psalms, Acts of the Aposties, parts of the Evangélium). The ideals of education originated írom 
the Christian morál ideas. The 12th century is the age when Russian civilization became independent 
Although the role of Kiyew was fading, the locai úrban cuitures (Novgorod, Pskov, Tver, Smolensk, 
etc.) were developing. However, faiiing a central organization, Russian public education could not con-
solidate. 

247 



COflEPHCAHHE 

BBOHHoe cn0B0 K H0Mepy,n0CBameHH0My HCTopfm ne«arorHKH 119 

CTATBH 

Aznern IŰ. XeKiu: Teopna yieÖHoft nporpaMMU, pa3paöoTaHHaa JI. I lpoxacKofl ( 1948 r . ) . . . 121 
Ulandop Kére: Taöop KeMeHb H npouecc pa3BHina HapoAHoro 0öpa30BaHHa B BeHrpHH . . . . 1 3 8 ' 
3ndpe3u6onen: 0 6 „3Hrayp<}>e" 149 
Ulandop BepeifKu: nenaronraecKaa HeaTeabHocTb AHTOHHH He Hacepamro 160 
Jlac/io 0ejiKau: HeHTejimocrt oömecTBeHHbix oprammuHfl ywTejieft cpejtHHx UIKOH crpaHu 

B nepnon aBcrrpo-BeHrepcKott MOHapxHM 177 
MUKAOIU Caöo: IlepBbie cTOJieroa HCTOPHH HaoonHoro 0 6 P A 3 0 B A H H A B POCCHH 188 

nAHOPAMA 

JJSpdb ÁZOIUTOH: Kan CMOTPHT B Haiim AHH Ha Bonpocu BoaiHTaHHa npo(J)eccop EorpaH 
CyxononcKH? 2 0 3 

HiureaH Mecapoiu: IIpoOneMU HccjienoBaHHa HCTOPHH Kojmenif t - CTyaeHiecKHx o 6 m e -
' x a m i f t 2 1 3 

MUKAOIU Coöocnau: 0 6 3 o p craTeft, ONYŐNHKOBAHHUX B BbinycKax aexocnoBauKoro acyp-
Hana , J lef larorHKa" 3a 1 9 8 2 - 1 9 8 3 IT 217 

O KHHrAX 

CKaxKHH, M. H. (Pefl.) : XhmaKTHKa B cpeAHHx uiKonax (Azneui Aparo) 2 3 3 
KoHHejuib, y . <D.: A History of Educa t ion in the Twentieth Century World ( 3 p x e 6 e r ronn-

xo0ep) 237 
HHOUI na j ioBeu ( P e n ) : CocToaHHe Bbicniero O6PA30BAHNA B BeHrpHH (Ulandop KOMAOIUU) . 239 

flHEBHHK 

KOMHCCHB no nenarorHKe AH BeHrpHH (Anápea BapraÁ) 2 4 2 

248 



INHALT 

Vor unsere erziehungsgeschichtliche Nummer 119 

STUDIEN 

Ágnes S. Heksch: Die Lehrplantheorie von Lajos Prohászka (1948) 121 
Sándor Köte: Gábor Kemény un die Entwicklung unseres Unterrichtswesens 138 
Endre Zibolen: Der Entwurf 149 
Sándor Bereczki: Die pádagogische Tátigkeit von Antonina De Gerado 160 
László Felkai: Das Vereinsleben der Mittelschullehrer im Zeitalter des Dualismus 177 
Miklós Szabó: Die ersten Jahrhunderte des russischen Erziehungswesens 188 

RUNDSCHAU 

György Ágoston: Wie denkt in uhseren Tagén über die Erziehung Professor Bogdán Sucho-
dolski? 203 

István Mészáros: Forschungsprobleme der Geschichtsschreibung der Kollegien 213 
Miklós Szoboszlay: Studien aus den Jahrgángen 1982)83 der tschechoslowakischen Zeitschrift 

Pedagogika 217 y 

BUCHBESPRECHUNGEN 

M. N. Szkatkin (Red.): Die Didaktik der Mittelschule (Ágnes Arató) 233 
W. F. Connell: A History of Education in the Twentieth Century World. (Erzsébet Golnhofer) . 237 
János Palovecz (Red.): Die Lage des ungarischen Hochschulwesens (Sándor Komlósi) 239 

CHRONIK 

Die Kommission für Pádagogik der Ungarischen Akademie der Wissenschaften (Andrea Bartal) . 242 

249 



p 

Az Akadémiai Kiadó gondozásában jelent meg 

VILÁGIRODALMI LEXIKON 

Főszerkesztő Király István 
Szerkesztő Szerdahelyi István 

IX. kötet: N—O 

A Világirodalmi Lexikon új, kilencedik kötetében olyan összefoglaló 
irodalomtörténeti cikkek olvashatók, minta német, a németalföldi, a nápolyi 
és — külön — az olasz, az orosz irodalomé, beleértve természetesen a mai 
szovjet-orosz irodalomét is, az osztrák irodalom története és (gy tovább. A 
benne szereplő számtalan író közül, igazán csak találomra, a kővetkezőket 
emelhetjük ki: Ovidius, Pablo és Jan Neruda, Nestroy, Nietzsche, Nyekra-
szov, O'Neill, Osztrovszkij. S bizonyára nagy érdeklődést kelt majd Imre 
Samu tanulmánya a nyelvjárásokról, Lórincze Lajosé a nyelvművelésről, 
Martinkó Andrásé a nyelvújításról. Olyan alapvető elméleti cikkek látnak 
benne napvilágot, mint a népiség és nembeliség, és olyan rokontudományi 
írások, mint például a nagy kínai kultúrforradalmat vagy a népköltészetet 
elemző szócikkek és a Nobel-díj cikke. 
Egy lexikon természetesen mindig szerkesztése és megjelenése idejének 
szemléletét és irodalmi tudatát képviseli. S bár a szerkesztőség az utolsó 
alkalomig, amíg még beleavatkozhat szövegébe, tehát az utolsó korrektúráig, 
nyomdai „átnézóig" frissíti adatait (újabb müvek, fordítások, életrajzi adatok 
stb.), a lexikon az idő múlásával cikkeinek színvonalát állítja szembe. 
Jelentós cikkeit olyan szakemberek, tudósok, irodalomtörténészek, esztéták 
írták, akiknek már a neve is a szakmai színvonal biztosítéka. 

850 oldal — 8 oldalon 24 fotó — 17*25 cm 
Kötve 220— Ft 

ISBN 963 05 0871 0 (Sorozat) 
ISBN 963 05 3263 8 (IX. kötet) 



A Magyar Tudományos Akadémia 
IX. Osztályának új folyóirata a 

T Á R S A D A L O M K U T A T Á S 

Főszerkesztő: Kulcsár Kálmán 

A folyóirat évente négy alkalommal, összesen 480 oldal terjedelemben 
jelenik meg. A szerkesztő bizottság arra törekszik, hogy a folyóiratban a 
társadalom folyamatait, aktuális jelenségeit feltáró cikkek, tanulmányok, 
tehát a társadalomkutatás új eredményei lássanak napvilágot, hozzájárulva a 
korszerű társadalmi gyakorlat kialakításához. 

A Társadalomkutatás igyekszik gyorsan reagálni a társadalom életében 
jelentkező problémákra; interdiszciplináris jellegű, a gazdaság-, valamint az 
állam- és jogtudományok mellett a szociológia, a politikatudomány, a 
demográfia, a statisztika és a szervezéstudomány körébe tartozó közlemé-
nyeket, vitákat, kongresszusi beszámolókat és könyvismertetéseket ad közre. 

Évi előfizetési dija 100— Ft 
Egy szám ára 25,—Ft 

Előfizethető a Posta Központi Fiitlap Irodánál 
(Budapest. József nádor tér 1. 1900) 

Példányonként megvásárolható a hírlapboltokban 
és az újságpavilonokban. 
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A Magyar Tudományos Akadémia Értesítője 

Főszerkesztő: Straub F. Brúnó 

Különböző tudományágak általános érdekű kérdéseivel 
foglalkozik. Minden szám tartalmaz vitákat, akadémiai 
híreket, a tudományos élet eseményeinek beszámolóit, 

megemlékezéseket, valamint könyvbírálatokat. 

Alapítva: 1890 
Magyar nyelven, angol, francia, német 

és orosz nyelvű tartalomjegyzékkel 
Megjelenik havonta 

Évi előfizetési díja: 156,— Ft 
Előfizethető a Posta Központi Hírlap Irodánál 

Budapest, József nádor tér 1. 1900 
Pénzforgalmi jelzőszám: 215-96162 
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A kiadásért felelős az Akadémiai Kiadó és Nyomda főigazgatója 
Műszaki szerkesztő:Sándor István 
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arra, hogy közlésre szánt kézirataikat 2 példányban, normál betűtípussal egy oldalra 
gépelve, oldalanként 30 sorban, soronként 60 betűhellyel, a táblázatokat ós ábrákat 
külön lapokon és ugyancsak 2 példányban küldjék meg a szerkesztőség címére. Tanul-
mány esetén 25 lap az optimális közlési terjedelem, melyhez legfeljebb 25 soros magyar 
nyelvű összefoglalót kérünk (ugyancsak 2 példányban). Kéziratokat nem őrzünk meg és 
nem küldünk vissza. 
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