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MAGYAR PEDAGOGIA
98. évf. 2. szam 85-97. (1998)

A FELVILAGOSODAS PEDAGOGIAI ESZMEI KORABELI
EGYHAZI BESZEDEKBEN

Fehér Katalin
Eé6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tanarképzo Féiskolai Kar,
Neveléstudomanyi Tanszék

A felvilagosodas iddszakaban a hazai értelmiség zomét a papsag jelentette. A kiilfoldi
egyetemeken képzett, a felvilagosodas eszméitdl megérintett fiatalok, miutdn hazatérésiik
utan elfoglaltak papi hivatalukat, megszerzett tudasukat hazai foldon csak sajat foglalko-
zasuk adta keretek kozott kamatoztathattak. Az igehirdetés, a prédikacio, a XVIII. szazad
végén kiilonds jelentdséget kap. Ez lesz az 0j eszmék terjesztésének eszkoze, ,,a korszak
publicisztikaja.”

,,Ebben kap helyet mindaz a vilagnézeti és tudomanyos informacidanyag, amelyet az
ird (pap) el akar juttatni a kozonséghez (hivekhez). A XVIII. szazad prédikacioi két nagy
csoportba sorolhatok: kdzdnséges vasarnapi vagy iinnepi beszédek és halotti oraciok. Ez
utobbiakat féleg elokeld személyiségek temetésekor mondtak el, amikor sokfelél dssze-
sereglett mivelt kozonség elbtt a pap a vigasztalas igéit valosagos tudomanyos értekezés
formajaban adta eld ... A kultira laicizalodasanak beszédes bizonysagai ezek a prédika-
ciok, mert benniik a vilagi téma — lett l1égyen az filozofiai, 1élektani, torténelmi, termé-
szettudomanyi — foglalta el a f6 helyet. Nem véletlen, hogy a teoldgiai szakirodalom le-
kicsinylden és biralolag nyilatkozik a XVIII. szazad prédikacidirodalmarél, mondvan,
hogy az igehirdetést felcserélte a tudomanynépszerisitéssel. Egy-egy prédikaciogyiijte-
mény a kor ismeretanyaganak valosagos tarhaza.” (Benkd, 1973. 106. o.)

A hazai neveléstudomanyi szakirodalom kibontakozasanak idején, a XVIII. szazad
utolsé évtizedeiben a papsag egy része felismerte, hogy a jo nevelés sziikségességérdl a
hiveket meg kell gy6zni. Mivel sokak kezébe kdnyv soha nem jutott el, ezért a nagymd-
veltségll, kiilfoldi egyetemeken képzett papok fontosnak tartottak, hogy a felvilagosodas
pedagogiai eszméit a szo6székekrdl is hirdessék. A XVIII. szazad végén és a XIX. szazad
elején szamos neveléselméleti és nevelésfilozofiai tartalmi egyhazi beszéd hangzott el a
templomokban. Féként a tanév kezdetén és végén igyekeztek az egyhazak képviseldi a
népet a gyermekek iskolaztatasanak fontossagarol és egyéb nevelési vonatkozasu kérdé-
sekrol tajékoztatni, felvilagositani. Gyakran el6fordult azonban az is, hogy temetések al-
kalmaval fejtették ki nézeteiket kiilonboz6é pedagdgiai kérdésekrdl. Szamos esetben azu-
tan ki is nyomtattattak ezeket az egyhazi szonoklatokat, igy fennmaradtak, értékes adalé-
kokkal szolgalva a hazai neveléstorténeti kutatasok szamara.

A pedagogiai targyu egyhazi beszédek azért érdemlik meg a neveléstorténetiras fi-
gyelmét, mert hiven tiikkrozik a kor nevelésiigyi torekvéseit. Sok esetben tartalmaztak ha-
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lado, korszerti elképzeléseket, és ezeket jol érthetd formaban, magyar nyelven kozveti-
tették a hallgatosagnak, népszeriisitve azokat. Hatasuk igen nagy lehetett, valoszintileg
sokkal nagyobb, mint az adott korszakban megjelent konyveké. A kis példanyszamban
megjelentetett pedagogiai szakkonyvek csak kevesekhez jutottak el, az egyhazi beszéde-
ket pedig egy telepiilés egész lakossaga hallgatta.

A tovabbiakban hat egyhazi beszéd elemzésére vallalkozunk. Mindegyik a felvilago-
sodas pedagogiai eszméit tiikkrozi.

Gombasi Istvan a sziilok felelosségérol a nevelésben (1784)

1784-ben Kolozsvaron jelent meg Gombadasi Istvan hirneves reformatus prédikator be-
szédgyljteménye, melyet német és francia szerzOk munkai alapjan allitott 6ssze, és sajat
kiegészitésekkel latott el. A két kotetben napvilagot 1atott harmincnégy prédikacio koziil
tobb foglalkozik nevelési kérdésekkel is, de a XXIV. prédikacio, mely ,,A sziiléknek
gyermekeikhez valo kotelességeikrdl, avagy a jo gyermek nevelésrdl” cimet viseli, teljes
egészében ezt a kérdéskort targyalja. A harom éven at Tordan tanitoként is mikodott
szerz6 jol ismerte a korabeli nevelés hianyossagait. Abbol indul ki, hogy a felndttkorban
elkdvetett hibak mindegyike abbdl fakad, hogy a sziil6k altal gyermekkorban nyujtott ne-
velés nem volt megfelel. ,,A magzatok hibas nevelése ... gyaszos Kovetkezéseket vonod
Hibaja a Sziiléknek.” A legtobb sziilének csak arra van gondja, hogy anyagi javakat
gyijtson gyermekeinek, am azok ,,jo nevelésére semmi gondjuk.” Mint a felvilagosodas
ir6i altalaban, Gombasi is azt vallja, hogy a ,,J6 Gyermek Neveléstdl fiigg a Kozonséges
Tarsasagnak ... boldogsaga.” Tehat a sziilok feladata, hogy megfelel6 nevelést nytjtva
gyermekeiknek, jo ¢és hasznos polgarokat adjanak a tarsadalomnak. A szerzé pontokba
foglalja a sziilok kotelességeit a gyermeknevelés terén. Mindkét sziilo feleldségét hang-
sulyozza: ,,az Atyak kotelessége a Magzatok Nevelése, de nem rekesztetnek innen ki az
Anyak is, st a Leany Gyermekek Nevelése inkabb oket illeti.” (Gombdsi, 1784. 110. 0.)

Elsé és legfobb feladata a sziiloknek, hogy a keresztény vallés torvényei szerint élje-
nek, és neveljék gyermekeiket. Ez az alapja mindennek. Neveljék oket felebarataik tisz-
teletére, szeretetére. Tanitsak 6ket mindenben — ételben, italban, jatékban — mértékletes-
ségre. Kisgyermek korukban ébresszék fel benniik a kotelességtudatot, ,,a henyeséget ne
engedjék.”. A sziilok mindig mutassanak jo példat, hiszen ,,e nélkiil hijaba van minden
intés, és Tanitas.” (Gombasi, 1784. 117. 0.)

Nagyon fontos kotelessége a sziiloknek az is, hogy anyagi eszkézeikhez mérten ta-
nittassak gyermekeiket. Egy gyermek sem néhet fel tudatlansagban. Ha masra nincs mod,
legalabb valami ,tisztességes Mesterségre tanittassak™ Oket, mert ha vagyonuk nincs,
enélkiil nem lesznek képesek majd megélni.

A szerzd kitér a biintetés kérdésére is. Mit tegyen a sziildé engedetlen gyermekével?
»A fenyiték mod nélkiil kemény ne legyen” — inti a sziildket Gombadsi. Fontos a fokoza-
tossag. ,,EIEbb szép szoval megmutogatvan és megesmértetvén véllek is melly illetlentil
tselekedtek, azutan ha a sz&p sz6 nem fogna, kemény széval is pirongassak™ (Gombdsi,
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1784. 117. 0.) 6ket. Csak legvégsd esetben €s csak igen stlyos vétség esetén tartja meg-
engedhetdnek a testi fenyitést.

A jo sziil6- gyerek kapcsolat alapjanak a kolcsonds szeretet tartja a szerzd. Ha ezen
alapul a gyermeknevelés, ha a gyermek szeretetteljes légkorben, jo példat latva né fel, ha
iskolaba jar, majd mesterséget tanul, ha gyermekkoraban kotelességtudasra, embertarsai
tiszteletére tanitjak, nem valhat beldle mas, csakis tisztességes ember és jo polgar.

Gombasi Istvan {0 feladatanak tartotta a falusi nép felvilagositasat. A prédikaciora,
mint miifajra ugy tekintett, mint a pap szamara adatott egyetlen kozlési lehet6ségre. Pré-
dikaciogyilijteményeit az ismeretek enciklopédikus gazdagsaga jellemzi. A pedagogiai
témak mellett szamos filozofiai, csillagaszati, fizikai és egyéb természettudomanyi témat
dolgozott fel beszédeiben. A falusi pap feladatarol igy vall: ,,Tudom ugyan, hogy sokan
siratjak Falura szorult nagy Tudomanyjokat; ugy itélvén, hogy nints mire forditsak a mit
tanultak. Tudom, hogy az illyenek nem tartjak arra méltonak a Populét, hogy késziiljenek
az el6ttiik téjendd Prédikatziokra, hanem ami szajjokra j6 el- mondjak ... En ugy itélek,
hogy minél nehezebb a szegény tudatlan Kdsséggel meg- értetni a dolgot, annal sziiksé-
gesebb a késziilet.” (Gombasi, 1779. Elol-jaro beszéd.)

Dianovszki Janos a fiak nevelésérol (1794)

1794-ben Pesten jelent meg nyomtatasban Dianovszki Janos kiskundorozsmai katolikus
plébanosnak ,,A fiak nevelésérél” cimii beszéde, melyet Szegeden mondott el 1793-ban.
A prédikacio elején Dianovszki arrél szol, hogy a gyermekek jo nevelése nemcsak a
sziiloknek, vagy maguknak a gyermekeknek érdeke, hanem a tarsadalomnak is. Ha hasz-
nos ismeretekkel ellatott, jolnevelt ifjak sora né fel, azok értékes és hasznos tagjai lesz-
nek a tarsadalomnak, jo polgarai hazanknak.

A gyermekek jo nevelésérdl a sziiloknek kell gondoskodni. ,,Kotelesek azért a sziilék,
hogy vagy magok jol nevellyék magzattyaikat, vagy nevelket fogadgyanak.”
(Dianovszki, 1794. 12. 0.) — vallja a szerzd. Hangsulyozza, hogy a nevelést zsenge gyer-
mekkorban kell elkezdeni: ,,Sziikséges, hogy a neveléshez koran lassanak, fiokat gyenge
korban szoktassak jamborsagra és tantlasra. A ki ifjisagdban nem szokik a jo
erkdltsokhoz €s hasznos tudomanyok tanulasahoz, tudni vald, hogy tudatlansagban ma-
rad, és hibas leszen tellyes élete.” (Dianovszki, 1794. 13. 0.) Erdekes megfigyelni, ho-
gyan jelenik meg Rousseau gyermeki 1¢lekrdl vallott felfogasa egy XVIII. szazad végi
magyar prédikacidban. ,,... mert az ifjusag hajlo, mint a lagy viasz, és alkalmatos akar-
melly tudomanynak, kézi mesterségnek, st paraszti munkanak megtanuldsara és meg-
szokasara.” (Dianovszki, 1794. 16. 0.)

A tanar €s a sziil§ feladata az, hogy a tiszta gyermeki lelket értékes és hasznos dol-
gokkal toltse meg. Dianovszki — ellentétben Rousseauval — a nyilvanos iskolazas mellett
all ki. Hosszan fejtegeti, miért is van sziikség ezekre az intézményekre: ,,Kérdezzik,
mitsoda az iskola? Az iskola tantlo hely, melyben Isteni és Vilagi tudomanyokat tanu-
lunk, ezért az iskola életlink vezére, jo erkdltsok mestere, hasznos tudomannyok miihe-
lye.” (Dianovszki, 1794. 21. 0.)
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A szerz6 a tovabbiakban arrdl probalja meggy6zni a sziiloket, hogy kiildjék gyerme-
keiket iskolaba, ahol bel6liik erkdlcsds embereket és hasznos polgarokat nevelnek.

Szalai Janos a gyermek értelmének formalasarol (1794)

Ugyanebben az évben, tehat 1794-ben jelent meg (Almdsi) Szalai Janos banhorvati re-
formatus lelkész kdnyve, mely tiz egyhazi beszédet tartalmaz. A tiz évvel korabban az
utrechti egyetemen tanult szerzé Duttenhofer munkait hasznalta fel, de ezeket sajat gon-
dolataival kiegészitve adta kozre. A prédikaciok elé irott bevezetd részben Szalai azt ne-
hezményezi, hogy ,,Némelly vilagosodottabb Eurdpai Nemzeteknél, a hol mar szamtalan
sok konyvek olvastatnak a gyermeknevelésrél, nem sziinnek meg a Tudos Tarsasagok és
Fejedelmek még ma is gazdag jutalmakat azoknak szamokra fel-tenni, a kik a Gyermek
nevelést illetdéen valamelly fontos kérdést leg-hasznosabban meg-fejtenek, vagy
valamelly 0j munkat irnak ezen matériarél, mi nalunk pedig, ahol meg sziiletett nyelviin-
kon igen keveset olvashatnak a Nevelésrdl, nagyobb részint ki-ki elég tudosnak képzeli
magat ezen dologban...” (Szalai, 1794. 5. 0.), hogy nem is tartja Iényegesnek, hogy barmi
ujat olvasson vagy tanuljon. Ezt a szemléletet probalta megvaltoztatni a szerzd, aki pré-
dikacioit egy-egy lényeges neveléselméleti kérdés koré csoportositotta: (1) a keresztyéni
jo gyermek nevelésre kdtelezd és inditd okok; (2) a Gyermek nevelés-beli nevezetesebb
¢és kozonségesebb hibakrol; (3) a gyermekek értelmének formalasardl; (4) abban vald ut-
mutatas, miképen kelljen a Gyermekeket sziiléik erant vald engedelmességre, tiszteletre
€s szeretetre tanitani; (5) ut-mutatas arra, miképen kelljen a Gyermekeket Isten erant vald
igaz szeretetre, tiszteletre, bizodalomra vezetni, igaz isteni félelemre tanitani; (6) a
Gyermekeknek igaz virtusokra vald tanitasokrol; (7) a jutalmakrdl és biintetésekrol,
amellyekkel élhetni a Nevelésbeli fenyitékben; (8) a Sziilék kotelességirdl; (9) az ember-
nek ifjusagabeli kotelességrol; (10) a Boszorkanyokrol, és tobb béli babonas vélekedé-
sekrol.

Emeljiik ki a ,,Gyermek értelmének formalasarol” cimmel jelzett 3. prédikacioé néhany
nagyon értékes, a felvilagosodas eszméit visszhangzd gondolatat. Szalai szerint: ,,A
Gyermeknek értelmét formalni ezt teszi: 6 neki minden dolgot helyesen le-irni, igazan
amint vagyon a dolog el6-adni, és az altal Gtet arra tanitani és szoktatni, hogy a dolog
feldl a dolognak természeti mivoltaval meg-egyezdleg itéljen, s gondolkodjon.” (Szalai,
1794. 49. 0.) A szerz6 gy latja, hogy a gyermek minden kérdésére valaszt kell adni, de
az életkoranak megfelelé szinten és megfogalmazasban: ,,Minden dologban, a mellyet a
gyermekek tudni kivannak, adjatok 6 nékiek, az 6 gyenge elméjeknek tehetségekhez illé
vilagos, és a dolgok természetivel megegyezd helyes feleleteket.” (Szalai, 1794. 52. 0.)
Fontosnak tartja, hogy mindig a valésagnak megfelelé dolgokat mondjuk a gyermekek-
nek: ,,Arra kell vigyazni a sziiléknek, hogy soha a leg-kisebb, a leg-alabb valé dolog fe-
161-is annak helytelen és nem igaz le-irasa altal ne ontsenek a Gyermekbe hamis véleke-
dést vagy gondolatot.” (Szalai, 1794. 56. 0.)

A gyermekek oktatasa soran mindig figyelemmel kell lenni életkorukra, értelmi fej-
lettségiikre — vallja Szalai. Erételjesen ellenzi a sajat koraban altalanosnak mondhat6 ér-
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telem nélkiili emlékezetbe vésést. ,,Ne tanultassuk a Gyermeket mind sziintelen, minden
értelem nélkiil, hanem rovid, vilagos és értelmes magyarazat altal tegyétek lehetdvé a
Gyermeknek azt, amit az 6 emlékezetébe kivantok bé-nyomni.” (Szalai, 1794. 61. 0.)

Amikor a biintetés és jutalmazas kérdéseirdl ir, a filantropista Basedow 1770-ben
megjelent Metodenbuchjanak elveire hivatkozik. A sziil6k értsenek egyet a gyermekek
nevelésének elvi kérdéseiben, ugyanazokért a dolgokért biintessenek és jutalmazzanak. A
biintetés kiszabasanal ne a harag vezesse a nevel6t, hanem hanem a gyermeki erkélesok
javitasanak szandéka.

Herepei Janos a leanyok nevelésérol (1797)

Herepei Janos rendkiviil felvilagosodott reformatus prédikator volt, aki a nénevelésrél
vallott felfogasat asszonyok felett tartott halotti beszédekben fejtette ki. Kortarsai nagy
szonoknak tartottak, igy bizonyos, hogy beszédeinek hatasa nem lebecsiilhetd. 1797-ben,
Teleki Polixénia temetésén Kolozsvaron tartott beszéde a leanyok nevelésének kérdései-
vel foglalkozik. A szerzd szerint a nék elso és legfontosabb ,,jussa” a jo nevelés, melyhez
sajnos csak nagyon kevés leany jut hozza a XVIIIL. szazad végén. A korabeli leanyneve-
lés azon az elven nyugszik, hogy ,,az asszony a férfiuért teremtetett, lehell, mozog €l és
van.” Hogy ennek a kovetelménynek a leany jol megfeleljen, a nevelése kizardlag arra
iranyul, hogy el6késziiljon a feleség szerepére. ,,Midén a fiu kiinn az egésséges levegdn
jatzodozvan futkaroz, akkor a leany bérekesztve bubat tsinal, — férjfit és leanyt, azokat
feloltozteti, 0szve-hazasitja ... A midon a fit valoésagos tudomanyokra: akkor a leany arra
tanittatik, miképpen tudjon szavanak illyen vagy amolyan boszorkanyozo hajlast, testé-
nek illyen vagy amolyan tiindéres allast és mozgast adni. Midon a fit lovaglas vadaszas
altal ... keményittetik, akkor a leany musika — éneklés — piktira — Roman — Poézis altal
gyengittetik.” (Herepei, 1797. 40—41. 0.) Mivel a korabeli ndideal a szép, finom, csen-
des, gyenge tipus, ennek kell megfelelni. Emellett idejekoran meg kell tanulnia a leany-
nak a feltétlen engedelmességet is. Az anya tehat lednyanak ,,a maga megadast, a vak en-
gedelmességet ajanlja. Egy Aszszonynak éppen nem kell akaratjanak lenni, hanem abban
amit a férj, az 6 hatar nélkiil valé ura mond, méjj alazatossaggal megegyezni.” (Herepei,
1797. 41. 0.) Kora leanynevelésérél Herepei Janos igen lestjtdo véleménnyel van: ,,Ggy
latszik 6szve szovetkezett minden, hogy az emberi nemzetnek felét lelkében €s testében
meglomhittsa, és ami a lomhasagtol elvalhatatlan, azt félelmessé, tsevegvé ravassza te-
gye. Ide tzéloz az 6 neveléseknek egész systemaja ... (Herepei, 1797. 42. 0.) A szerzd
nemcsak biralja sajat koranak nénevelési rendszerét, hanem igen haladé és a felvilagoso-
das pedagogiai eszméinek ismeretérél taniskodo javaslatokat is megfogalmaz. ,,Adjunk
nékiek jo — attol amely eddig volt — éppen kiilombdzo nevelést” — kdveteli. Herepei tel-
jes értékii emberré akarja nevelni a nét. Kiilon iskolak felallitasat kivanja a leanyok sza-
mara, melyekben ,,valésdgos tudomanyokra” kell tanitani 6ket. Az alapismereteken til
kiilonosen a természettudomanyok oktatasat tartana hasznosnak a lednyok szamara.
Kapjanak alapos foldrajzi, gazdasagi ismereteket, tanuljanak hazai és vilagtorténelmet,
természetrajzot, de legf6képpen a sajat testiikre vonatkozd egészségiigyi ismeretekkel
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kell ellatni 6ket. Megfelel6 rendszeres testmozgasra is sziikségiik van a leanyoknak, hogy
egészségesek legyenek, ¢s teljesiteni tudjak legfontosabb feladatukat, a gyermekek vilag-
ra hozatalat. Arra kell nevelni 6ket, hogy gyermekeiket maguk szoptassak, késébb maguk
neveljék 6ket, ne bizzak dajkakra kicsinyeiket. Legyenek baratai, mélto tarsai férjeiknek,
olyan nék, akiknek sajat véleményiik van nemcsak a hazi, hanem a vilag dolgairdl is.
Mindezt természetesen csakis ugy lehet elérni, ,,ha a lednyok szamara is oskolak allittat-
nak, mert ez az egyetlen tisztességes ut arra, hogy 6k mostani allapotjokbdl felszabadul-
janak.” (Herepei, 1797. 63. 0.) A mivelt értelmes n6é nemcsak jobb feleség és jobb anya
lehet, hanem hazajanak hasznos, értékes polgara is.

Kozma Gergely a nevelésiigy reformjanak sziikségességérol (1802)

1802-ben Kolozsvaron jelent meg egy latin cimii, &m magyar nyelven irddott halotti be-
széd. Szerzbje, Kozma Gergely, az erdélyi Szentgerice nevii kdzség unitarius papja. Az
54 lapra terjed6 mii latszolag valoban alkalmi temetési beszéd, melyet a cimlapon olvas-
hatoak szerint Nydrad Gallfalvi Nagy Susanna temetésén mondott el a szerz6 1802 mar-
cius 7-én. A mi elsé és utolso néhany oldala szokvanyos temetési prédikacio, mely a
halott kivalo tulajdonsagait, érdemeit ecseteli és a csaladot a Bibliabol vett idézetekkel
vigasztalja. A mii nagy részének szovege azonban egyaltalan nem kapcsolodik a temetési
beszéd elso és utolso oldalaihoz. Lényegében nem mas, mint szenvedélyes hangt tiltako-
z6 felhivas a korabeli gyermeknevelés és iskolai oktatas elmaradottsaga ellen. A mi els6
része a ndk egyenjogusaganak kérdéseivel foglalkozik, a masodik rész pedig nevelés -és
oktataselméleti problémakat, iskolapolitikai elképzeléseket targyal.

A szerz6 abbol a gondolatbol indul ki, hogy mivel a ndk ugyanolyan szellemi képes-
ségekkel rendelkeznek mint a férfiak, azonos politikai és miivelddési jogok illetik meg
Oket, mint a férfiakat. ,,Talam azt allitjak a Férfiak, hogy az asszonyok a Természettdl s
annak bolts Uratol nintsenek oly nemes tehetségekkel fel ruhdzva minémiekkel a Férfiak
birnak, s mellyek a Hivatalok viselésére meg-kivanhatok? De ebben meg tsalatkoznak,
mert a gondolkozd, okoskodo, meg-fontolo, itéld erd és tehetség, az érzésre vald nemes
0szton, a jo tselekedetre vonszo kotelesség, a jo s rosz kozott valasztast tehetd szabad
akarat, egy halhatatlan, és sziintelen elébb, s tobbre térekedd Lélek nem tsak a Férjfi, ha-
nem az Aszszonyi nemnek is természeti pracrogativaja.” (Kozma, 1802. 7. 0.)

Tehat, ha a férfiak és a nék képességei kozott nincs kiilonbség, mi lehet az oka annak,
hogy a nék nem kapnak azonos képzést és jogokat a férfiakkal? ,,En meg-vallom egyene-
sen, gyanakszom: hatha tsak az Asszonyokon uralkodni kivané Férjfiaknak tyrannismusa

.. sziilte egyediil azt, hogy az Aszszonyok a kozonséges hivatalokbol ki-maradjanak;
hogy ennél fogva a Férjfiak az Aszszonyokkal szabad kénnyek, s tettszések szerént ban-
hassanak, azonban még se 1égyen ollyan kdzonséges Hivatalbéli Aszszony Személy, a ki
az el-nyomatott Aszszonyok sorsan konnyebbithessen.” (Kozma, 1802. 9. 0.)

Kozma Gergely véleménye szerint a férfiak 6nzése és 6nkénye az oka annak, hogy a
nék nem juthattak eddig politikai jogokhoz, holott sokan koziilik alkalmasak lennének
hivatalviselésre is. ,,Igazsagtalansag az Aszszonyokat a Hivataloktol teljességgel eltiltani;
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holott azok is érdemesek, vagy ahoz képest neveltetvén érdemesek lehetnek kdzdnséges
Hivatalba is Iépni. Engedjétek meg, hogy az Aszszonyok is ezen rég el-veszve vélt jusso-
kat nyerjék viszsza, s ezutan léphessenek Hivatalokra!” (Kozma, 1802. 11. 0.)

A szerz$ arra is valaszt ad, milyen hivatalokra lennének alkalmasak a nék. Alkatuk,
lelki beallitottsaguk miatt féként betegapolasi, nevelési és oktatasi feladatok ellatasara
biztatja 6ket, de azt sem zarja ki, hogy egyes kivalo képességii nok politikai, kozéleti
palyara Iéphetnek, ha a férfiakkal azonos magas szinvonalu képzésben részesiilnek.

A j6 nevelést a szerz6 mindkét nem szamara alapvetd fontossagliinak tartja. Mint
minden felvildgosult gondolkodd, Kozma is ugy érzi, a jo nevelés és a korszerii oktatas a
feltétele a haladasnak. A szerz6 azt a rousseaui elvet hangstlyozza, hogy a gyermek lelke
a sziiletésekor még tiszta tabla, a jo, illetve a rossz nevelés alakithatja aztan amivé végiil
lesz. ,,A Nevelésnek annyi bé-folyasa vagyon az Emberiség boldogsagara vagy szerent-
sétlenségire, hogy némellyeknek hitel felett valonak tedzhetnek. Az ember a természeti
sziiletés altal még tsak valami, a kiils6, kedvezd kornyiilallasok, a szerentsés nevelés altal
pedig minden lehet bel6lle.” (Kozma, 1802. 19. 0.) Véleménye szerint a nevelés a leg-
fontosabb dolog a vilagon, hiszen ezen mulik az emberek jovdje. Felteszi a kérdést:
,Avagy tehat a nevelésre, erre az emberiség boldogsaga egének sarkara fordittatik-e
olyan kiilonds figyelem, a milyet érdemlene? ,,(Kozma, 1802. 21. 0.) Keseriien allapitja
meg, hogy hazankban kevés gondot forditanak ra. A hazai ,,sinl6dé nevelés mélyebb se-
bei” koziil a szerz6 els6é helyen emliti az anyai nevelés hianyossagait. Rousseau nyoman
0 is azt vallja, hogy az anyanak elsérendli feladatai vannak a jo nevelés megalapozasa-
ban. Erdsen ellenzi azt a kordban az elékeld korokben altalanos szokast, hogy a sziiletés
utan a gyermekeket nem az anya szoptatja, gondozza, hanem fizetett dajkakra bizzak
Oket. ,,A kiknek legels6bben vagyon befolyasok a nevelésre, azok az anyak, vagy lega-
labb azoknak kellene lenni. S még is — fajdalom! — lathatni sok anyakat kik magzatjaik-
nak tsak sziild, de nem neveld anyjai.” (Kozma, 1802. 21. 0.) A szerzd jol latja, hogy a
csecsemd- €s kisgyermekkori anyai nevelés hianya stlyos karokat okoz a gyermek ké-
s6bbi fejlédése szempontjabol. A gyermeket elobb szoptatd, majd szaraz dajka gondjaira
bizzak. A sajat kényelmiiket félt6, a szorakozast hajszolé anyak ,karjairdl az artatlan
kisdedet a pumi kutyatska, vagy a moditol authenticaltatott szokas, vagy egyéb, le-
hengerli, s nem 1évén szerentséje a tsetsemdnek, hogy édes Annya emldibodl vehesse tap-
laltatasat, azon ¢€lés hazakbol, mellyeket a bolts természet szamokra elegendé eledellel
meg-toltott.” (Kozma, 1802. 23. 0.) A természet torvényeit semmibe vevé anyak nemcsak
a csecsemd szoptatdsat bizzak idegenre, hanem a gondozast is méas végzi el helyettiik. gy
az a szoros érzelmi kapocs, ami anya ¢és gyermeke kozott az elsé idokben kialakulhatna,
meg sem sziiletik.

A szerz0 azt is nagyon karosnak tartja, hogy a késébbiekben a dajkak szerepét kiil-
foldi neveldk veszik at. A kiilfoldi nevelk alkalmazasa ,karos kovetkezéssel jar, mert
miattok a Nemzeti Character elvész, az egyenes gondolkozas modja a pallérozas szine
alatt el-aljasodik, a Nemzet, s Haza szeretete hangzatta valik, a nemzeti 6ltozet, s Gsi vi-
selet utalatba megyen, a honi erkdltsok szinesebb, de férgesebb erkoltsokkel tseréltetnek
fel” (Kozma, 1802. 25. 0.).

A hazi nevelésrél szolva a szerz6 elitéli a kényeztetést és a tulzott keménységet, a ne-
velésben. Véleménye szerint az engedékeny nevelés, a tilzott kényeztetés az a forras,
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melybdl ,,a tékozlas, a sziil6i tiszteletnek elvesztése, a magahittség, az akaratos vakmerd-
ség, a kevélység, az emberiség irant valo érzéketlenség fakad” (Kozma, 1802. 26. 0.).
Ugyanilyen karosnak tartja a tilzott keménységet is: ,,Vagynak nem kevesen, kik gyer-
mekeiket legkisebb hibajukért rendkiviil ostoban biintetik, indulatjoktol elragadtatvan a
fenyitéknek hatart vetni nem tudnak ... Azoknak legkisebb artatlan szabadsagot sem en-
gednek, t6lok alatson szolgai félelmet, vak engedelmességet kivannak. Az ilyenek
sziil6joknek ugyan engedelmeskednek, de félnek t6lok, mint rajtok kegyetlenkedd
tyrannusaiktol. Benndk nem baratjokat, hanem ellenségoket képzelik. Szemdk eldtt jam-
borsagot kénytelenitvén tettetni, bészivjak a kétszinséget, alattomos titkol6zast. Ezekbol
nevekednek majd azok a sziildi tyrannismusnak rablantzait széllyel szakgatd szokevé-
nyek.” (Kozma, 1802. 27. 0.)

Kozma Gergely nemcsak az otthoni, hanem az iskolai tulzott szigort, a testi fenyitést
és a lelki terrort is mélyen elitéli. ,,A tapintatlan és indulatos fenyités, a durva, megbecs-
telenitd lehordas, a testi biintetésnek a szo szoros értelmében vérengzéssé fajulasa
némelly tanitoink altal valdésagos virtuozitassal gyakoroltatott. Ezek iskoldjaban a néven-
dékek legfobb erényéiil a szolgai félelem, a vak engedelmesség tekintetett. Az ilyen ne-
velés gyiimdltsei a titkos gytildlség, lappango bosszuallasi vagy, hazudni kész titkoldzas,
s a tekintély 6rok megvetése lettek.” (Kozma, 1802. 29. 0.)

A szerz6 nemcsak a nevelés kérdéseiben vall felvilagosult elveket, hanem az oktatas
tartalmanak korabeli fogyatékossagait bemutatva szot ejt szamos korszer(sitési torekvés-
ol is.

A falusi iskolak tananyagrendszerét vizsgalva megallapitja, hogy a falusi népiskolak
legtobbjébol ugy keriil ki a gyermek, hogy ott semmi hasznosat nem tanult, ,,sem irni,
sem olvasni, sem jozanon gondolkodni nem tud”. Kozma szerint a kdvetkez6 tantargya-
kat kellene a népiskolakban tanitani: miutdn a gyermek jol megtanult olvasni és irni, el-
lagnak geographiai és physicai esméretire, és kozonséges torténeteire roviden, hazajanak
geographiai, historiai és polgari esméreteire, nemzete torvénnyeinek rovid summajara, a
szamvetés mesterségére, kiillonb6z6 levelek helyes készitésére, a hazi és mezei gazdasag-
nak fundamentomira, a mechanikanak kezdeteire, a hazajaban és szomszéd tartomanyok-
ban forgd pénzeknek és mértékeknek esméretire, az erkdltstudomany azon részeire, mely
hazajdhoz minden vallasbéli tekintet nélkiil tartozo kotelességeket foglalja magaba.”
(Kozma, 1802. 30. 0.)

A Kozma Gergely altal felvazolt tananyagrendszer a felvilagosodas pedagogiai esz-
merendszerének alapos ismeretérél tantiskodik. Mint az eurdpai felvilagosult gondolko-
dok, 6 is erbteljesen természettudomanyos- gyakorlati jellegli ismereteket kivan a felno-
vekvé ifjusagnak nyudjtani. Nem hianyozhat a falusi iskolak tananyagabél a foldrajz, a
torténelem, az allampolgari ismeretek, a fizika, a matematika, az alapvetd gazdalkodasi
ismeretek és a Locke éltal oly erbteljesen hangsiilyozott levelezés sem. Erdekes, hogy a
Kozma a hitoktatast teljesen elkiiloniti az erkdlcstantol.

Attérve a gimnaziumok és kollégiumok tananyagara, Kozma ugy véli, hogy ezekben a
latin helyett a magyar legyen a tanitas nyelve. Minden targyat nemzeti nyelven oktassa-
nak. Itt is keriiljenek el6térbe az eddig tébbnyire elhanyagolt természettudomanyok. A
,.kiholt nyelvek helyett” tanitsanak ,,mai viragzé nyelveket”. Koveteli, hogy a leendé ta-
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nitoknak és papoknak ,,az okos gyermek-nevelésnek theoridja egész kiterjedésében
tanittassék”. 1802-ben a neveléstudomany oktatasanak fontossagat még kevesen ismerték
fel, ezért szamit olyan jelentdsnek ez a kijelentés. Kozma 1ényegesnek tartja a rendszeres
testgyakorlast a serdiil6 ifjak szamara, amit szerinte a gimnaziumokban szervezetten
kellene megoldani.

Kiilondsen érdekes €s szokatlan, amit a papok nevelésérdl ir. Alapvetden fontosnak
tartja, hogy ,,minden papokka nevelendd ifjaknak szivébdl a fanatismusnak indulatja még
jokoran gyokerestiil kiszakgattassék, s helyébe a munkas felebarati szeretet, és jozan
philosophian fundalt tiszta critica minden tudomanyok felett beléjok oltattassék.” (Koz-
ma, 1802. 32. 0.) Igazan nem megszokott a vallasi fanatizmusnak ez az engesztelhetetlen
elitélése a XIX. szazad legelején.

Kozma Gergely ugyanolyan lényegesnek tartja a leanyok helyes nevelését, mint a fi-
két. Hangsulyozza, hogy kizarolag a jol képzett, értelmes, kritikus gondolkodasu nék ne-
velhetik helyes elvek szerint leendé gyermekeiket. Helyteleniti, hogy a leanyok nalunk
tobbnyire csak hazi nevelésben részesiilhetnek. ,,A messze haladott Brittusok és mas
tsinos nemzetek” példajat szem el6tt tartva ,,k6znevel6- hazakat” kivan lanyok szamara
felallitani, ahol a fiatal lanyok megismerkedhetnének a ,,j6zan philosophidnak sarkalatos
lebbrdl illetik, nemok nyavalyaival, s orvosld eszkodzeivel, 6nndn magukkal, a jo gaz-
dasszonysagnak minden részletivel, a helyes nevelésnek mesterségével.” (Kozma, 1802.
35.0.)

A fenti, nénevelésre vonatkozd elképzelések a XVIII-XIX. szazad forduldjan igen
haladénak, csaknem forradalminak szamitottak. A nék szamara a filozofia, az egészség-
tani, orvosi, pedagogiai ismeretek oktatasat altalaban feleslegesnek, s6t karosnak tartot-
tak ebben a korban. Kozma Gergely arra is valaszt ad, miért van mindezen ismeretekre
szlikségiik a néknek. Ha korszer(i és hasznos dolgokra tanitandk a leanyokat, szervezett
formaban, képzett neveldk, akkor ,,nem lenne kéntelen az asszony mas szemeivel latni,
mas vélekedéseivel, akér jo, akar rossz légyen az, megelégedni. fgy valhatnanak a szép
asszonyi allatokbol értelmes asszonyok, a férfiakkal els6ség felett vetélked6é emberek, jol
nevel6 anyak.” (Kozma, 1802. 36. 0.)

A mi a kortarsak korében is visszhangot valtott ki. Gombdsi Istvan reformatus prédi-
kator, kinek nevelési targyt beszédét a fentiekben elemeztilk mar, egy levelében részlete-
sen elemzi a miivet: ,,Nagyon tetszik nékem ez a jeles munka. Nagy olvasasra, s még
szebb elmére mutat. Orvendettem kivalt, midén 1atdm, hogy t. Uram a francz és német
nyelvekben, és azokon irt tudomannyal gazdag konyvekben is jartas-koltos. Hasonlokép-
pen a mi magyar kdnyviréinknak draga munkait is nagy haszonnal olvasta, és azoknak
kintseit, a magyar nyelv kipallépozasara és megbdvitésére tzéloz6 ujjonan feltalalt sza-
vait és szollasok moédjait egészen magaéva tette. Nagyon tetszett nekem a nevelés hibai-
nak és a szebb nemnek koztiink ujabb-ujabb modin vald kapéasanak tsinos tanalasa. Egé-
szen helybe hagyom a falusi és varosi oskolak irant emlitett hasznos projektomait. Rovid
széval mondva, megszerettem az egész munkat mind foglalatjara, mind eléadasanak
modgyara nézve.” (Gombdsi Istvan levele Kozma Gergelyhez. Markod, 1803. Sz.
Gyorgy ho 26. 1dézi Kozma Ferenc, 1876. 37-38. 0.) Gedé Jozsef, Kozma Gergely j6 ba-
ratja igy ir: ,,Kinyomtatott predikatiod altal magadat mindenfelé esmeretessé tetted ...
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Ezentul iigyekezz nyert hiredet fontos munkak altal consolidalni. Predikatiod altal mar
megismertetted magadat, s utat készitettél azoknak kedves elfogadasara. Olyan szerentsés
idékozben allottal eld, hogy majd original darabjaidért a kdonyvnyomtatok vetélkedve
fogjak kedvedet keresni ... A batyad azt monda, hogy majd kéntelennek 1atja magat ujra
kinyomtattatni, olyan kapos. Ha ez tigy van, a te munkad a legels6 az efféle fachban me-
lyet masodszor is ki kell nyomtatni.” (Gedé Jozsef levele Kozma Gergelyhez. Kolozsvar,
1803. aprilis 4. I1dézi Kozma Ferenc, 1876. 37. 0.) Ezek a megjegyzések is azt mutatjak,
hogy a miivet ismerték és olvastak Erdélyben.

A munka hisz példanya eljutott Magyarorszagra is. Kozma Gergely, aki 1802-t6]
kezdve levelezett Kazinczyval, 1803. julius 31.-én kelt levelében a kovetkezdket irta:
,Kiildom ... 20 Példanyait egy Halotti Munkatskamnak azon alazatos Kérelem mellett,
hogy eggyet maganak tartvan, ha méltonak talalandja, koziilok eggyet eggyet T.T.
Dugonits Andras, Batsanyi Janos, Viragh Benedek, Fejér Gyorgy, Déme Karoly, Né-
meth LadszIlo, Kiss Janos, Mindszenti Samuel, G. Festetics Gyorgy, G. Raday Pal, Matya-
si Jozsef, Takdts Jozsef, Révai Miklés, Csokonai Mihaly, Horvath Adam, D. Kovats Mi-
haly, D. Nagy Samuel, P. Schedius Lajos, a Himfy Szerelmei Irdja Uraknak, és a G.
Szétséni Ferentz Ur Bibliothecajanak, alkalmatossiga adédvan egyszer, mésszor el-
méltatni ne terheltessék. Magam megismerem ugyan kérésem merészségét, de a Tekinte-
tes Urnak méltoztatott Bizodalma batoritott megtételére.” (Kazinczy Ferenc levelezése.
II1. k6t. 79. 0.)

Kazinczy valaszlevelében 1803. szeptember 1-én igy irt: ,,Az Ur munkajat altal adtam
Csokonay Urnak Debreczenben s olvastattam véle az Ur levelét 6 nagyra becsiili az Ur
emlékezését, s ajandékat velem eggyiitt szivesen kdszoni. Elirtéztunk mindketten titulu-
satol, s szantuk az Urat, a ki az Erdélyben még most is szokasban 1év6 halotti izetlen ira-
sok tételére kénszerittetik. Engem annak megolvasasara egyediil az fog birni, hogy bara-
tomnak ismerjem munkajat, s ki tudja, talan lelek benne valamit, a mi philologiai jegyzé-
seimet szaporithatja.” (Kazinczy Ferenc levelezése. I11. kot. 95. 0.) Sajnos a levelezések-
ben nincs nyoma annak, hogy a Kozma altal emlitett személyek koziil Csokonain kiviil
kiknek kiildte el Kazinczy a miivet. Kozma 1805. januarjaban ismét visszatért ,tsekély
munkatskajara” egy Kazinczyhoz irott levelében. Kéri, hogy ha a miivet ,,0lvasasra mal-
toztatta, s unalmara nem lenne, rola téjendd szokott egyenes jegyzéseit vélem kozleni ne
terheltessék, hogy azokat ezutan hasznalhassam.” (Kazinczy Ferenc levelezése. 111. kot.
251.0.)

Kazinczyt ezekben az idékben nagyon lefoglaltak az egyre ndvekvé anyagi terhek, a
csaladjaval val6 viszaly, az otthonteremtés, a hazassag, és az apasag gondjai. Ugy tiinik,
nem volt ideje és tiirelme Kozma temetési beszédét elolvasni. Valaszabol ez vilagosan
kidertil. o., aki annyira érdeklddott a nevelés kérdései irant, aki késébb rousseaui elvek
szerint nevelte gyermekeit, bizonyara nem az alabbi semmitmondé sorokat vetette volna
papirra, ha valoban olvasta volna Kozma munkajat: ,,Az Ur halotti Predikatziojat meg ol-
vastam mingyart akkor, mikor az Ur azt nékem megkiildeni méltoztatott. Szép Magyar-
sag és ékesenszolas, sokféle olvasas tetszik rajta: de én igen nem szeretem az Alkalma-
tossagra irt verseket és Munkakat. Nyligben van az ir6, s elakad: hideg hizelkedésnek tet-
szik meg érdemlett magasztalasa is, mert amiket elpazérolva latunk azokra, a kiket sze-
meinkkel latunk, s magunk kozott ismeriink, azok mind hazug dicséretek. De ebben nem
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magat az Urat, hanem az Ur hivatalat vadoljuk.” (Kazinczy Ferenc levelezése. 111, kot.
274.0.)

A fentiekbdl nyilvanvalo, hogy Kazinczy, hasonloképpen sok mas olvasohoz, talan
csak az elsd, €s esetleg az utolsd néhany oldalt olvasta el a miib6l, amely oldalak az al-
kalmi temetési beszédek 0sszes szokasos negativ ismérvét magukon viselik.

Nem tudjuk pontosan mi az oka, de kdnnyen elképzelhetd, hogy Kazinczy érdektelen-
sége is hozzajarult ahhoz, hogy Kozma Gergely tobbé nem publikalt 6nallé munkat, a ké-
s6bbiekben kizarolag forditassal foglalkozott.

Fabian Jozsef a tanitok kotelességeirol (1818)

Fabian Jozsef reformatus lelkész 1818-ban Pesten jelentette meg prédikacioinak gytijte-
ményét ,,Lelki Pasztori Tarhaz” cimmel négy kotetben. A gylijtemény tobb pedagodgiai
vonatkozast prédikaciot tartalmaz. A ,,Miben hibaznak sok Sziilék leanyaik nevelésé-
ben?” cimii beszéd altal felvetett nénevelési gondolatok egybecsengenek Herepei Janos
és Kozma Gergely felvilagosult nénevelési nézeteivel. Igen érdekes, hogy a szerzo kiilon
beszédet szentelt a tanitok kotelességeinek részletes kifejtésére, ,,Az Oskolak Rektorai-
rol” cimmel. Els6 és legfontosabb dolognak azt tartja Fabian Jozsef, hogy az ,,Oskolai
Tanitok jo példaval menjenek eldl, jozanon, kegyesen éljenek, ... sziintelen tanuljanak.”
(Fabian, 1818. 90. 0.)

Fontos, hogy tanitvanyaikhoz ,,atyai indulattal , kdzeledjenek. A tanitds soran vegyék
figyelembe a tanulok életkori és egyéni sajatossagait ,,azoknak értelmekhez és
tehettségekhez magokat alkalmazzak™, ne terheljék sok diktalassal tanitvanyaikat, ,,itél6”
és ne csupan ,.emlékezd tehetségeket” (Fabidn, 1818. 89. 0.) fejlesszék. Erdekes a szer-
z6nek az a nézete, hogy a tanitd egyik legfontosabb feladata, hogy tiszta, érthetd magyar
beszédre, jo artikulaciora tanitsak a gyermekeket. Neveljék tanitvanyaikat a tudomany
szeretetére, arra, hogy a tanulas nemcsak munka, hanem 6rom is. A fiatal tanitokat elolja-
roik, egyhazi vezetdik iranti engedelmességre és tiszteletre inti. Elitéldleg nyilatkozik a
szerz6 azokrol a fiatalokrol, akik ,,a Kegyes Jotévoktol ollyan reménységgel kiildettek a
kiils6 Oskoléakra és Akadémiakra, hogy idével vissza jovén a hazai oskolakban ... szol-
galjanak nagy haszonnal” (Fabian, 1818. 92. 0.) és akik ehelyett a kiilfoldi egyetemekrdl
visszatérve ,,vilagi” hivatast valasztanak. Fontosnak tartja, hogy korszeri miveltséggel
ellatott, pedagogialiag is képzett fiatalok oktassanak a falusi iskolakban.

Az egyhazi beszédek szerzoi — barmely felekezethez tartoztak is — mindnyéajan jol is-
merték a felvilagosodas eszmevilagat. Néhanyukrol tudjuk, hogy kiilfoldon végezték ta-
nulméanyaikat, ahol kozvetleniil tajékozodhattak az 0 irdnyzatrol, a tobbiek pedig — a sok
esetben — tiltott olvasmanyok utjan ismerkedtek meg az angol, francia és német felvila-
gosult szerz6k miiveivel. Mindnyéajan falusi vagy kisvarosi lelkészként mikodtek, min-
dennapi feladataik kozé tartozott nemcsak az igehirdetés, de a tajékoztatas is. Hittek ab-
ban, hogy a szoszékrdl elhangz6 gondolatoknak nagy az erejiik. A XVII-XIX. szazad
forduldjan a falusi kisiskolak igen rossz allapotban voltak. A falusi lakossag gyermekei-
nek csak nagyon kis szazaléka jart rendszeresen iskolaba, az iskolak fenntartasara, a ta-

95



Fehér Katalin

nitok fizetésére alig akadt pénz. Fontos volt, hogy minden férumon elhangozzék a kdte-
lezd, allamilag iranyitott és finanszirozott iskolazas ligyének, az anyanyelven torténd ok-
tatasnak a kovetelése. Mikor a leanygyermekek teljes tudatlansdgban néttek fel, meg
kellett gy6zni a sziiléket arrél, nem art leanyaik erkolcseinek, ha megtanulnak legalabb
irni és olvasni, ha tudnak valamit az legalapvetdbb egészségligyi szabalyokrol. Mikor a
magannevelést szinte kizardlag kiilfoldi nevel6k végezték, hasznos volt hangsulyozni en-
nek a gyakorlatnak a veszélyeit. A felvilagosodas eszméitdl megérintett papok tehat tet-
ték amit tehettek. A foglalkozasuk megszabta keretek kozott hirdették az 0j pedagodgiai
eszméket, népszerisitve azokat a nép korében. De tobbet is tettek ennél, hiszen a fenti-
ekben bemutatott és elemzett egyhazi beszédek, a benniik megfogalmazott felvilagosult
reformgondolatok miatt, hozzajarultak a hazai pedagogiai gondolkodas fejlédéséhez, a
magyar nyelvil neveléstudomanyi irodalom, és szaknyelv kialakulasahoz, ezért helyet ér-
demelnek a magyar nevelés elméletének torténetében is.
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ABSTRACT

KATALIN FEHER: THE PEDAGOGICAL NOTIONS OF THE ENLIGHTMENT IN
CONTEMPORARY SERMONS

The author presents sermons reflecting and popularising the pedagogical notions of the En-
lightment. No matter which denomination the writers of the sermons from the turn of the
18-19™ century belonged to (the Catholic Janos Dianovszky, the Calvinist Janos Szalay,
Jozsef Fabian, Istvan Gombasi and Janos Herepei, and the Unitarian Gergely Kozma), they
all knew the ideas of the Enlightment well. We know of some of them that they had studied
abroad, where they could meet the new trend directly, while the others found the works of
enlightened English, French and German authors in their readings (of often prohibited publi-
cations). All of them worked as priests or parsons in villages or small towns, and their tasks
included giving information as well as preaching. They believed in the great power of
thoughts communicated from the pulpit. At the turn of the 18—19th century, the small village
schools were in very bad condition in Hungary. Only a small percentage of the children of
the village population attended school regularly, and there was hardly any money for the
maintenance of the schools and the salary of the teachers. It was important to communicate
the demand of compulsory, state controlled and supported schooling and mother tongue edu-
cation to every authority. When girls grew up in total ignorance, parents had to be convinced
that it would not harm the morals of their daughters if they learnt at least to read and write
and if they knew of the most basic rules of sanitation. When provate education was done al-
most exclusively by foreign tutors, it was useful to emphasize the dangers of this practice.
Thus the priests and pastors influenced by the notions of the Enlightment spread the new
pedagogical ideas within the borders of their profession and popularised them among the
people. However, they did more than this, as, because of the enlightened reform thoughts
thay verbalised, the sermons presented and analysed in this paper contributed to the devel-
opment of pedagogical thinking in Hungary, and to the emergence of pedagogical literature
and terminology in Hungarian. Thus, they deserve a place in the history of the theory of
Hungarian education.
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IMRE SANDOR ES A PAEDAGOGIUM

Toth Gabor

A Paedagogium utols6 évtizede (1908—-1919) egyarant jelent6s volt mind az intézet,
mind annak pedagdgiai tanara, majd igazgatdja Imre Sandor életében.

A népoktatasi torvény (1868. XXXVIIL. tc.) alapjan fogalmazoddott meg Gyertydnffy
Istvan nézeteiben az Gsszes népoktatasi intézeteket egy organikus egészet képezé nagy
intézménynek, a Paedagogiumnak gondolata, amely a teljes kifejlodése idején a kovetke-
70 iskolatipusokat foglalta magaba a fiuk, illetve a férfiak részére: (1) az allami elemi
népiskola (1868); (2) az allami tanitoképzoé-intézet (3 évf. 1869., 4 évf. 1879.); (3) az
allami polgéari iskola (1879); (4) az allami polgari iskolai tanitoképzo-intézet (2 évf.
1873., 3 évf. 1881); (5) tanitoképzb-intézeti tanari tanfolyam, 1887 (Gyertydnffy, 1913.
8.0.).

A XX. szdzad végén azonban az orszagos iskolahalozat rohamos kiépiilése és a peda-
gégusmunka iranti fokozott igény felvetette a kiillonboz6 pedagogusképzés szinvonalanak
emelését és differencialodasanak sziikségességét. A népiskolai tanitoképzést, a polgari
iskolai tanitoképzést és a tanitoképzd-intézeti tanarképzést mar nem lehetett egy intézet
keretében megoldani. Sziikségessé valt az intézmények szétvalasa. El6szor a tanitoképzo-
intézet, valt ki a Paedagogiumbol az elemi iskolaval egytitt. Majd 1906-ban a tanitokép-
z6-intézeti tanarképzd tanfolyam helyett 1étrejott az Apponyi Kollégium. fgy a XX. sza-
zad elejére Gyertyanffy Istvan ,népoktatasi foiskoldja”, a Paedagogium mar csak a pol-
gari iskolai tanitoképzot foglalta magéba, a gyakorld polgari iskolaval egyiitt, és az
Apponyi Kollégiumot.

Az id6k sordn a Paedagogiumon beliil a polgari iskolai tanitoképzés féiskolai jellegii-
vé fejlodott, de hosszi kiizdelmet kellett folytatnia a foiskolai cim elnyerése érdekében.
A XX. szazad elején feler6sodott a polgari iskolai tanitonképzés reformjanak a kérdése
¢és fokozodott a kiizdelem a foiskolai cim eléréséért. 1918-ban az intézet megkapta a f6-
iskolai rangot és a VKM 20.406/1918. szamu rendeletével a Polgari Iskolai Tanarképzé
Foiskola nevet. Ez azt is jelentette, hogy Gyertyanffy Istvan ,népoktatasi foiskoldja” a
Paedagogium, mint olyan megsziint és atadta a helyét egy differencialtabb pedagdgus-
képzésnek.

A foiskola tovabbra is megtartotta szerves kapcsolatat a tanitoképzo-intézeti tanar-
képzéssel, az Apponyi Kollégiummal. (Az allami polgari iskolai taniton6képzes, illetve
tanarndképzés €s a tanitondképzo-intézeti tanarndképzés az Erzsébet Noiskolaban folyt.)

A polgari iskolai tanitoképzés szazad eleji reformja, féiskolava valasa és az Apponyi
Kollégium felmeriilt problémainak megoldéasa egybe esett Imre Sandor pedagdgiai tanar-
saga, majd igazgatosaga idejével.
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Imre Sandor egyetemi tanulmanyainak befejezése utan, 1899-1900 kdzott a németor-
szagi egyetemeket latogatta (Heidelberg, Lipcse, Strassburg, Berlin, Jena), majd 1900—
1908 kozott a kolozsvari reformatus collegium fégimnaziumanak tanara volt. 1904-ben a
kolozsvari tudomanyegyetem magantanara lett, elsdsorban a Grof Széchenyi Istvan neé-
zetei a nevelésrol cimii munkéja alapjan. A miniszter 1908. szeptember 9-ével a budai
polgari iskolai tanitoképzé pedagogiai tanaranak nevezte ki, ugyanakkor megbizast ka-
pott az Apponyi Kollégium szakvezettanari munkajara is. 1918. marcius 14 — 1918. no-
vember 15. és 1919. aprilis 15 — augusztus 9-e kozott a Polgari Iskolai Tanarképzd Fois-
kola és az Apponyi Kollégium igazgatodja volt. 1912-ben a budapesti tudomanyegyetem a
pedagogia és magyar neveléstorténet magantanarava habilitalta (Raday Levéltar, 10. do-
boz. 1., 2.).

A tanulmanynak nem célja a polgari iskolai pedagogusképzés, tovabba a tanitoképzo-
intézeti tanarképzés torténetének (a kérdéssel kapcsolatban lasd: Bereczki, 1973; Gyer-
tyanffy, 1913; Kiss, 1896; Kovacs, 1923; Simon, 1977; Toth, 1996), sem Imre Sandor
miivelédéspolitikai rendszerének és egyéb tudomanyos munkassaganak, tovabba kozéleti
tevékenységének bemutatasa (a kérdéssel kapcsolatban lasd: Heksch, 1969; Kdte, 1997).
A tanulmany csak Imre Sandor tanari munkajat és a Paedagogiummal valo kapcsolatat
kivanja attekinteni 1908 és 1919 kozott, de természetesen egyes esetekben utalnunk kell
mind a Paedagogium torténetének egyes mozzanataira, mind /mre Sandor tudomanyos és
kozéleti tevékenységére is.

Tantervi munkalatok

Imre Sandor pedagogiai tanari kinevezésekor a polgari iskolai tanitdjeldltek pedagod-
giai tanulmanyait 1ényegében az 1895-ben kiadott tanterv fogalmazta meg. A tanterv ere-
detileg a nyelv és torténettudomanyi szakcsoport esetében a kovetkezd pedagdgiai tar-
gyakat irta eld: bolcseleti el6tan, nevelés €s tanitastan, tanitasi gyakorlatok; a mennyi-
ségtan és természettudomany szakcsoportnal: nevelés és tanitastan, tanitasi gyakorlatok.
A rajzi, zenei, tornaszati szakcsoportoknal is ez utdbbi targyakat tanitottak. 1896-ban
minden szakcsoportnal kdtelezove tették a boleseleti eldtan tanulasat. Az 1895-6s tanter-
ven szinte minden évben hajtottak végre kisebb-nagyobb valtoztatast. A leglényegesebb
valtoztatas az volt, hogy fOszakként allapitottak meg a nyelv és torténettudomanyi, a
mennyiségtan és természettudomanyi, tovabba a rajzi szakcsoportot. 1899-ben a rajzi
szakcsoportot teljesen megsziintették. Uj tantervet 1900-ban készitettek, de annak beve-
zetésére nem keriilt sor (Bereczki, 1973). 1901-ben Gjra modositottdk a tantervet, a cél a
képzés szinvonalanak emelése volt. Ekkor keriilt a pedagdgiai tanulmanyok soraba a fi-
lozofia- és neveléstorténet (Simon, 1977. 177. 0.).

Imre Sandor idejében tehat a két fészakcsoport, a nyelv és toérténettudomanyi, tovab-
ba a mennyiségtani és természettudomanyi szakcsoport hallgatdi ugyanazokat a pedagé-
giai targyakat tanultak (bdlcseleti elétan, nevelés és tanitastan, filozofia- és neveléstorté-
net, tanitasi gyakorlatok). A zenei és tornaszati szakcsoportot a hallgatok mint mellék-
szakcsoportot vehették fel valamelyik foszakcsoport mellett. A hallgatok a pedagogiai
targyakat csak a f6szakcsoport keretében tanultak.
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Nem kivanunk foglalkozni a fészakcsoportok teljes tantervi kérdéseivel, csak a peda-
gogiai targyakat emeljiik ki. Latnunk kell azonban azt, hogy a tantervi modositasok nem
valtoztattak meg az oktatas és képzés koncepcidjat, s azt sem, hogy a fészakcsoportok
nagyon sok targyat oleltek fel, tehat nem valtozott a szakcsoportok zsufolt jellege, és
ezért a ndvendékek nem tudtak alapos szaktargyi ismereteket szerezni. Az anyag zsufolt-
saga azonban tulterhelést jelentett a hallgatok szamara.

Ilyen koriilmények kozott keriilt sor 1910-ben a tanterv ujabb atdolgozasara (Tanterv,
1910), amelyben Imre Sandor fogalmazta meg a ,,Pedagogiai tanulmanyok” mindegyik
szakcsoportra kotelez6 javaslatat.

Az 1910-ben megfogalmazott tantervi-javaslat teljes tartalma a kovetkezo:

1. K6z06s targyak

1) Pedagogiai tanulmanyok
2) Magyar irodalomtdrténet (nem szakosok részére)
3) Idegennyelvi conversatorium (német nyelv, francia nyelv)
II. Nyelv- és torténettudomanyi szakcsoport
1) Nyelvtudomanyi kor tantargyai
2) Torténettudomanyi kor tantargyai
III. Természetrajz-, vegytan- s foldrajzi szakcsoport
1) Biologiai kor tantargyai
2) Asvany-, vegytani kor tantargyai
3) Foldrajzi kor tantargyai
4) Vegyes tantargyak
IV. Mennyiségtan és természettudomanyi szakcsoport
1) Mennyiségtani kor tantargyai
2) Természettudomanyi kor tantargyai

V. Tornaszati szakcsoport

VL. Zenei szakcsoport

VII. Altalénos éra-terv
A tantervi javaslaton beliil csak a ,,Pedagogiai tanulmanyok™ anyagat mutatjuk be évfo-
lyamonként.

Els6 évfolyam (Hetenként 5 dra)

1) Bevezetés a tanulmanyokba

2) Lélektan (Hetenként 4 ora az 1. félévben)

3) Logika (Hetenként 3 6ra a II. félévben)

4) Tanitasi gyakorlat (Hetenként 1 6ra az egész éven at)

Masodik évfolyam (Hetenként 7 6ra)

1) Szocioldgia és etika (Hetenként 2 dra az egész éven at)

2) Nevelés- és tanitastan (Hetenként 2 ora az egész éven at)

3) Szeminariumi foglalkozas (Hetenként 1 6ra az egész éven at)
4) Tanitasi gyakorlat (Hetenként 2 6ra az egész éven at)

Harmadik évfolyam (Hetenként 8 ora)

1) Bolcsészet- és neveléstorténet (Hetenként 3 6ra az egész éven at)
2) A pedagogiai tanulmanyok befejezése
3) Szeminariumi foglalkozas (Hetenként 1 6ra az egész éven at)

101



To6th Gabor

4) Tanitasi gyakorlatok (Hetenként 4 6ra az egész éven at; Tanterv, 1910)

A ,,Pedagégiai tanulmanyok” a harom évfolyamon 6sszesen heti 20 o6rat jelentenek a
hallgatok elfoglaltsagabol. Egy-egy fészakcsoport hallgatdinak elfoglaltsiga a harom
éves képzésben atlag heti 100 orat tett ki. Ez azt jelentette, hogy a pedagogiai tanulma-
nyokra az 9ssztanulmanyi id6 1/5-¢ jutott.

A tantervi-javaslat ,,pedagogiai tanulmanyok” részét Imre Sandor a Polgariskolai
Kozlony 1910. évi marcius 1-jei és aprilis 1-jei szamaban ismertette ,,A polgariskolai ta-
narjeldltek pedagogiai tanulmanyai” cimen, hogy a polgari iskolai tanarsag hozzaszolasa
alapjan ,,a polgari iskola belsé fejlodésének ez a legfontosabb kérdése emberi lehetdség
szerint a legjobban oldassék meg.” A cikkben a szerzé elmondta a pedagogiai tanulma-
nyok elrendezésérdl vallott nézeteit. Ramutatott arra, hogy a Paedagogium (az Erzsébet
Noiskolaval egyiitt) egységes céllal miikdodo szakiskola, amely tanarokat nevel a polgari
iskola szamara. Ennek a sajatossagnak érvényesiilnie kell a tantervben. Ugyanakkor az
intézetet fOiskolava teszi, hogy a hallgatoinak kozépiskolai érettségi bizonyitvannyal,
vagy tanitoi oklevéllel kell rendelkeznidk a felvételhez. A tizes évektdl kezdve az intézet
tanaraitol a kinevezésiikkor megkdvetelték az egyetemi magantanari habilitaciot (Kovdcs,
1913. 15-16. 0.). Az intézetben folyé munka mind a tanarok, mind a hallgatok részérdl
egyarant tudomanyos munkat jelentett. Ennek a munkanak kettds célja volt: egyrészt,
hogy a tanarjeloltek megtanuljak, amire a ndvendékeiket majd tanitaniuk kell, masrészt,
hogy a tanarjeldltek tudjanak tanitani. Az elsd célt szolgaltak a szaktudomanyok, a ma-
sodikat pedig a pedagodgiai tanulmanyok a gyakorlattal egyiitt. Egyik a masik nélkil nem
jelenthet egészet. Imre Sandor hangsulyozza a tanarjeldltek tudatossaganak a kérdését és
a polgari iskolai tanarra valo nevelést. A pedagogiai tanulmanyok modjaként az eléadast,
a szeminariumi foglalkozast és a gyakorlati eldkészitést jeldlte meg. Az el6adasok és
szeminariumok munkarendjével kapcsolatban a tanar kezét nem szabad megkotni. Az
egyes pedagogiai targyak sorrendjét a cél és a kdvetelmények szabjak meg. A targyak
meghatarozasaban az a dont6, hogy a ,,Paecdagogium féfeladata a tanarnevelés; a peda-
gogiai targyak rendeltetése: a tudatossag 1étesitése, illetve eldsegitése”. A tanulmany to-
vabba felsorolta azokat a ,,Pedagogiai tanulmanyok”-at, amelyekre mar utaltunk a tan-
tervjavaslattal kapcsolatban. Az egyes targyakat részletesen ismertette. Befejezésként a
cikk leszogezte, hogy a tantervi javaslat pedagogiai tanulmanyai soran figyelembe kell
venni, hogy ,,(1) a polgari iskolai tanitoképzdben a pedagdgiai tanulmanyok az elemi is-
kolai tanitoképz6 megfeleld targyain alapulnak; (2) az 6sszes pedagdgiai targyak hataro-
zott egységben a polgariskolai tanarnevelés céljat szolgaljak; (3) a pedagdgiai tanulma-
nyok tervében is hatarozottan ki kell emelkednie az intézet sajatos foladatanak; (4) a
tanterv nem kotheti meg az eléadd szabadsagat, de biztositani tartozik a hatarozott célra
valo torekvést” (Imre, 1910. 221. 0.).

Az 1910-ben kidolgozott tantervi javaslat a koraban nem valosult meg és a két f6-
szakcsoporton beliil a nagymennyiségii tananyag novekedése is tovabb fokozta a hallga-
tok tulterhelését.

A Paedagogium tanari karan kiviil az Orszagos Polgariskolai Egyesiilet is foglalko-
zott a szakcsoportok kérdésével és a hallgatok tilterhelésével. Példanak az egyesiilet
1913. évi kozgytlésére kivanunk csak utalni, ahol a kérdést a tanitoképz6 tanara, Kovdcs

102



Imre Sandor és a paecdagogium

Janos exponalta. A kozgyiilés hatarozata megfogalmazta, hogy ,,a tanulméanyi rendszer
alapelemeit megtartva” (1) a tilzstfolt két szakcsoport helyett a tanitandé anyagot harom
szakcsoportba szervezzék, amelyhez hozzajarulnak a ,hivatasszeri képzés (elméleti és
gyakorlati pedagogia) targyai”, tovabba valamelyik mellékszakcsoport (ének, torna); (2)
a képzés id6tartama 3 évrdl 4 évre emeltessék; (3) az intézet rendes tanaraul csak egye-
temi magantanarra habilitalt egyént nevezzenek ki. Az alkalmas palyazok hianya esetére
ideiglenes jelleggel rendkiviili tanari allast szervezzenek; (4) az intézet nyilvanittassék
foiskolava (Kovacs, 1913). Ezek a javaslatok a szinvonal emelését, tovabba a hallgatok
tulterhelésének a megsziintetését kivantak szolgalni.

A polgari iskolai tanitoképzés torténetén beliil az irodalom részletesen foglalkozott a
hallgatok tulterhelésének kérdésével (Bereczki, 1971). Ezért a kérdésre, hogy ,,mi mdédon
és milyen intézkedésekkel lehetne a hallgatok nagy elfoglaltsagat csokkenteni”, csak Im-
re Sandor javaslatara kivanunk utalni, amelyet a ,,Vélemények az allami polgari iskolai
tanitoképzo-intézet hallgatdinak tigynevezett tanulmanyi tulterhelésérél” cimii anyagban
fogalmazott meg. Javaslataban abbol indult ki, hogy a pedagogiai targyak ,,korében az el-
foglaltsag csokkentése lehetetlen”, azonban arrdl lehet szo, hogy a rendelkezésre allo
idot masként hasznaljak fel. A probléma megoldasat a tanaroknak kozdsen kell keresni,
elére megadott kérdések alapjan. A tanacskozasok soran kozosen kell vizsgalni, hogy
sziikséges-¢ a 4. évfolyam szervezése, esetleg a gyakorlati képzés teljes elkiilonitése, a
szakcsoportok masféle beosztasa (harom vagy tobb szakcsoport; fétargy, melléktargy).
Azt is meg kellene vizsgalni, hogy lehet-e évfolyamonként, vagy félévenként egy-egy
targyat mintegy kozéppontta tenni igy mélyebbé és kdnnyebbé téve a tanulast, vagy le-
het-e a tudomanyos képzés és a polgari iskola sziikségletei kozott a kiegyenlitést mindkét
szempont elényére megtalalni. Javasolta, hogy kiilon kellene vizsgalni a vizsgalatok és
kollokviumok viszonyanak kérdését (Vélemények, 1913). A fészakok differencialasara és
a tulterhelés csokkentésére a korban nem keriilt sor.

A pedagdgiai tanulmanyok (eléadasok)

AbbOl a felfogasbol kiindulva, hogy az intézet szakiskola, amelynek célja a polgari
iskolai pedagdgusok képzése, kettds feladatot kell ellatnia. Biztositani kell a jeloltek ma-
gas szintli szaktargyi ismereteit, ugyanakkor biztositani kell a ndvendékek szamara, hogy
az iskolai munkara elméletileg és gyakorlatilag jol felkésziiljenek.

A pedagoguspalyara valo felkészités teriiletén most elsésorban a pedagdgiai tanulma-
nyok elméleti anyagat vizsgaljuk, amelyet a Paedagogium utolso tiz évében Imre Sandor,
az intézet pedagogiai tanara adott eld. Utalnunk kell azonban a hallgatok Ifjusagi Koré-
ben végzett pedagogiai elméleti munkassagara is, amely kiegészitette az intézetben folyd
pedagdgiai tanulmanyokat.

Imre Sandor elbadésai a régi tanulmanyi keretben (Iélektan, logika, neveléstan — ben-
ne az oktatastan —, filozofia- és neveléstorténet) mar tiikrzik az 1910-ben megfogalma-
zott tantervi javaslat koncepciojat.

A szaktargyi anyag el6tt érdemes idézni Imre Sdndor ,Bevezetés a Paedagogium
¢életébe és a pedagogiai tanulmanyok” cimi, 1910-11-es tanévben tartott eldadasat. Az
eldadas vazlata a kovetkezd volt:
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»1) A Paedagogium célja; hallgatoink torekvése.

2) A tanitoi palya; a polgariskolai tanitd sajatos feladata (a polgari iskola hatarozott
célja, a novendékek életkora, tarsadalmi kore, megel6z6 tanulasa, szakrendszere stb.)

3) A polgariskolai tanitosagra valo elokésziilés, a ,,tovabbtanulas” fogalma és modja,
a szakiskolai és foiskolai munka (tanulas és 6nallé tanulmanyozas).

4) A pedagogiai tanulmanyok jelentdsége, a neveldi gondolkodas fejlesztése, ezaltal
az iskolai munkara képessé tétel. Tudatossa teszik a célt, amely felé a tanité halad, tuda-
tossa teszik azt az eljarast is, amellyel a célt leginkabb meg lehet kozeliteni. Csak az az
iskola végez j6 munkat, amelynek minden tanitoja latja ennek a munkanak az egész nem-
zetre vonatkozo egyetemes jelentdségét, ismeri altalaban a kdznevelés intézményeinek, s
foként a maga iskoldjanak helyzetét, tudja mely hatarokig terjed a nevelés jelentsége és
megérti, hogy a viszonyok valtozasaval az iskolanak is mindig megfelel6en alkalmaz-
kodni kell. A pedagogiai tanulmanyok alapjan értjiik meg tisztan az oktatas és nevelés vi-
szonyat, ezek ismertették fel veliink az egyén és a kdzosség nevelési sziikségleteit, ame-
lyeket a legjobb szervezet is csak akkor elégithet ki, ha minden tanité tudja a sajat mun-
kajat ezek szerint végezni.

5) Ilyen célzatos tanulmanyok a Paedagogiumban: pszichologia, logika, pedagogia,
pedagogia és filozofia torténete. Nem targya onalld eldéadasnak, de allandé figyelembe
részesiil minden lehet6 alkalommal az etika (erkdlcstan) és a szociologia (a tarsadalom
életérdl valo tudomany). Féként a pszichologiara nézve fontos, hogy ezt az elemi iskolai
tanitoképzo-intézetben mar tanultdk €s pedig az itteninél tobb heti 6raszamban.” (Raday
Levéltar, 52. doboz. 1.)

Ezzel a bevezetéssel Imre Sandor vilagossa kivanta tenni a jeldltek el6tt az intézmény
céljat, a polgari iskolai tanit6i feladatokat, a palyara vald felkésziilés modjat, a tanulma-
nyok jelentGségét, a pedagdgiai tanulmanyok sorat és Osszefliggéseit. A tantargyak meg-
hatarozasaban kiemelte azt a fészempontot, hogy feladat a tanarnevelés, és a pedagogiai
targyak rendeltetése a tudatossag €s tervszerliség fejlesztése, elésegitése. Ez a ,,Beveze-
tés” a mai tanito- és tanarképzésnek is utmutatasa lehet.

A bevezetést kovették Imre Sandor 1élektani, logikai, neveléstani, filozofia- és neve-
1éstorténeti eldadasai. Az eléadasokat sokszorositott formaban a Polgariskolai Tanarje-
16ltek Segité Egyesiilete adta ki. A jegyzetekbdl befolyt pénzt a hallgatok segélyezésére
forditottak. Az egyesiiletet mar 1878-ban 1étrehoztak, hogy anyagilag tdamogathassak a
hallgatokat. Az 1910-11-es tanévben Imre Sdandor is belépett a Segitd Egyesiilet alapitoi
soraba.

A jegyzeteket a tanitoképzO-intézeti tanarjeloltek szerkesztették, akik mar a polgari
iskolai tanitoképzoben hallgattdk /mre Sdndor eldadasait, Apponyista korukban is koz-
vetlen szakmai kapcsolatban alltak tanarukkal és akkor is rendszeresen latogattak a pol-
gari iskolai tanitoképzOben tartott Orait. A lélektan és logika jegyzet szerkesztje Viradi
Jozsef filozofia-pedagdgia szakos, a neveléstan jegyzet szerkesztéje Fekete Jozsef ma-
gyar irodalom és nyelvészet, torténelemtudomany és foldrajz szakos, és a filozofia- és
neveléstorténet jegyzet szerkesztéje Lados Jozsef filozofia-pedagdgia szakos Apponyista
volt. Az altaluk jegyzetelt eléadasok anyagat Imre Sdndor Oraira készitett jegyzetei
alapjan egészitették ki. A kiadott jegyzeteket Imre Sandor atnézte és jovahagyta. (Rdday
Levéltar, 53. doboz. 1., 2., 3., 4., tovabba az 58. dobozhoz XXXVI. koteg. 1.)
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Imre Sandor 1910-11. évben tartott ,,L.élektan” eldéadasainak anyagat az 1911-12.
évben tartott eldadasok anyagaval egészitették ki és ugy jelentették meg. Az eldado fi-
gyelembe vette, hogy a jeldltek mar az elemi iskolai tanitoképzo-intézet I1. osztalyaban
tanultak 1élektant. A kiilonb6zd iskolakban kiilonb6z6 szintii ismeretekre tettek szert,
ezért a ndvendékek 1élektani ismereteit egy szinvonalra kivanta hozni és a lélektan egész
anyagat vazolta fel. Az eldado kiilon kiemelte a 1élektan pedagdgiai jelentdségét és a ne-
veléstannal valo kapcsolatat (pl. A Iélektan viszonya a neveléshez. Az érzetek pedagogiai
jelentésége. Az érzékelés mozzanatainak pedagogiai jelentdsége stb.), tovabba ramutatott
a gyermeklélektan vizsgalatainak eredményeire. A l¢élektani ismeretek soran alapvetd fi-
ziologiai ismereteket is beépitett az anyagba (Példaul: Az idegrendszer. Az idegrendszer
¢és a szellemi élet stb.). Részletesen foglalkozott az értelem, az érzelem, az akarat 1¢lekta-
naval.

A ,,Logika” cimii eldadas jegyzetének (1912) bevezetésében Imre Sandor ramutatott
annak okara, hogy a polgari iskolai tanitojeloltek miért tanulnak logikat. A logika targya,
feladata, és iranyai mellett szolt a logika és 1€lektan viszonyardl, a logikai térvények saja-
tossagair6l, értékérdl, jelentdségérdl, majd arrdl hogyan megy végbe a megismerés és mi-
lyen a lefolyasa. Részletesen targyalta a ,,fogalomtan”-t, az ,,itéletek tana”-t, a , kovetkez-
tetések tana”-t, majd ramutatott a ,,rendszertan”-ra és a ,,tudomanyok osztalyozasa’-ra.

A polgari iskolai tanitoképz6 egyik legfontosabb pedagogiai tanulmanya a nevelés-
tan. Tanulsagos bemutatni /mre Sdndor 1913-ban tartott eldadasarol kiadott jegyzet tar-
talmat. (A sokszorositott jegyzet részben kézzel, részben irogéppel irodott. Valoszini,
hogy késébb a két kiadott jegyzetbdl allitottak Ossze. Az erkolesi nevelésrdl szold rész
hianyzik.) A tartalma a kovetkezd:

,, Bevezetes

I. A neveléstan mivolta és feladata. (1) A neveléstan értelme. (2) A pedagdgia kettos
értelme. (3) A neveléstan tartalma.

II. A neveléstan tudomanyossaga. (1) Ellenvetés felfogasok. (2) A tudomanyossag
ismertetd jegyei. (3) Tudomanyos irdny a neveléstanban. (4) Pedagdgiai kisérlete-
z¢€s. (5) A kdzponti gondolat fontossaga.

III. A neveléstan alapvet6 és segité tudomanyai. (1) A tudomanyok kapcsolatai. (2) A
neveléstan alaptudomanya; a) filozofia, b) szocioldgia. (3) A neveléstan segitd tu-
domanyai.

IV. A neveléstan és az iskolai munka koélesonhatasa. (1) Elmélet és gyakorlat. (2) A
neveléstan ellen vetett kifogasok. (3) Miért kell a neveléstan?

Altalénos rész

I. A nevelés fogalma. (1) A nevelés fogalmanak tényez6i. (2) Mi a nevelés?

II. Az egyén és a kozosség érdeke a nevelésben. (1) A nevelés altalanos jelentésége.
(2) Az egyén és a nevelés. (3) A kozosség €és a nevelés. (4) Nincs ellentét az
egyén és a kozosségi nevelés kozott.

III. A nevelés célja. (1) Sok meghatarozas van. (2) Mit értiink kdzosségen? (3) A ne-
velés kozponti gondolata: a nemzet. (4) A nevelés harmas célja; a) végso cél: az
emberiség fejlodése, b) kozelebbi cél: a nemzet fejlédése, c¢) kozvetlen cél: az
egyén fejlédése. (5) A személyiség. (6) A magyar nemzetnevelés mai feladatai.
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IV. A nevelés lehetésége. 1. A nevelés lehetGsége altalaban. 2. A rendszeres nevelés
lehetésége.

V. A nevelés feltételei.

VL. A nevelés tényezéi. (Osszefoglalas)

A koznevelés szervezete
I. Az iskola mivolta, kialakulésa. (1) Mi az iskola? (2) Az iskola kialakulasa. (3) Az
iskola neveldintézet legyen.
II. A tanit6 hivatasa és tanulmanyai. (1) A tanito hivatasa. (2) A tanulmanyok.
III. A koznevelés kiils6 szervezete. (1) Az iskola fenntartdi. (2) A szervezet.
IV.Az iskola belsé szervezete. (1) A feliigyelet. (2) Az igazgatd. (3) Az iskolai mun-
ka szervezete; a) évi munkaidd, b) tanterv, c) orarend, d) osztalyfonokség és a
szaktanitas, e) osztalyzas és vizsgalatok.

Az iskolai munka
1. A tanitd személyisége.

II. A testi nevelés kérdései. (1) Az iskola egészségiigye altalaban.

III. Az értelem nevelése. (1) A szellemi élet egészségtana. (2) Az oktatas lélektani
feltételei. (3) Az oktatastan altalanos kérdései; a) a tantervelmélet kérdései, b) a
tanterv alkalmazasa, c) a tanitds mddszere (tanitoi eljarasok) — fokozatossag, —
formalis fokok (Herbart, Rein, Kdrman), — a tanitas alakja, — kérdezés, — ismétlés
(kikérdezés, osszefoglalas), — a koncentracio kérdése. d) Tanmenet, tanitasi terve-
zet. (4) A polgari iskolai oktatds f6 szempontjai (részletes modszer nélkiil); a)
vallastan, b) anyanyelv, c) él6 idegennyelv, d) térténelem, e) foldrajz)). (A meny-
nyiségtan €és a természettudomany targyai hianyoznak. Minden bizonnyal ezt a
jegyzetet az A szak: nyelv ¢s torténettudomany szakcsoport hallgatoi hasznaltak.
(Ebbdl a sokszorositott jegyzetbdl a IV. Erkélesi nevelés kérdései hianyoznak.
(Rdday Levéltar, 53. doboz. 3.)

A vazlatbdl kitlinik, hogy a neveléstan alapja az a tudomanyelméleti koncepcid, amit
Imre Sandor a Nemzetnevelés (1912) cimli munkajaban fogalmazott meg. A jegyzet ,,A
nevelés célja” cimi fejezete vilagosan érzékelteti, hogy a nevelés kdzponti gondolata a
nemzet. A pedagdgiai irodalom mar bemutatta és elemezte Imre Sandor nemzetnevelési
koncepciodjat, neveléstudomanyi rendszerét, ezért itt csak hivatkozunk erre. (Imre, 1912;
Heksch, 1969).

Imre Sandornak a Paedagogiumban tartott neveléstani eléadéasa (1913) az elsé meg-
fogalmazasa a neveléstanrél kialakult nézeteinek, amit csak késébb, 1928-ban a Neve-
Iéstan cimii kdnyvében, kisebb modositasokkal, jelentetett meg (Imre, 1928; Kéte, 1997).
Mar ebben az els6 megfogalmazasban azt latjuk, hogy Imre Sandor a neveléstan feladatat
ugy fogta fel, hogy az a hallgatot elokésziti az iskolai munkara. Az altala eléadott neve-
Iéstan (benne az oktatastan is) az iskolai munka tudatossagat és tervszerliségét teszi le-
hetévé. Tehat nem a neveléselmélet tudomanyos feladatait tartja szem el6tt, hanem a le-
end§ tanar elméleti és gyakorlati sziikségleteit. Erthetd, hogy az egész eldadas szerkezete
eltér az addig ismert Osszefoglald jellegi munkaktol. A bevezetés és az altalanos rész
utan kiilon egységben ,,A koznevelés szerkezete” cimen foglalkozik az iskolaval. Bemu-
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tatja, hogy mi az iskola, hogyan alakult ki. Az iskolat nevel6intézetnek fogja fel. Hang-
stlyozza a tanitoi hivatas fontossagat és bemutatja tanulmanyait. Ramutat az iskola kiilsé
szervezetére és részletesen elemzi az iskola belsd szervezetét (feliigyelet, igazgato, az is-
kolai munka szervezete). Az iskolai munkaval kapcsolatban az iskolai nevelés harom
agat elemzi; besz¢€l a testi nevelés kérdéseir6l, az értelem nevelésérdl (benne az oktatas-
rol, kiilon részletezve a polgari iskolai oktatas kérdéseit) és az erkdlcsi nevelésrdl (az
emlitett jegyzetbdl ez hianyzik). Az oktatas kérdéseivel kapcsolatban Imre Sdandor fon-
tosnak tartja az oktatas lélektani feltételeinek targyalasat. Az eldadasai soran szem el6tt
tartja a polgari iskola szempontjait. Egy tanév idGtartam alatt tartott neveléstani eldada-
sanak szerkezeti felépitése az 1928-ban megjelent Neveléstan cimii munkéjanak szerke-
zetében is nyomon kisérhetd.
A pedagogiai tanulmanyok befejez0 targya a ,,Filozofia- és a nevelés torténete” volt a
Paedagogiumban. A targy a polgari iskolai tanitojeldltek pedagogiai miiveltségét, tajéko-
zottsagat volt hivatott szolgalni és ezen keresztiil a tanitoi tudatossagat erdsiteni. A tan-
targyon beliil két alapvetd diszciplina eldadasarol volt szo: a filozofiatorténet és a neve-
léstorténet. Az eldadas bevezetdjében, Imre Sandor felfogasa szerint az a cél, hogy a ta-
narjeldltek a nevelésben a mai problémait, szervezeteit torténelmi alapon, a miiveltség és
a filozofiai gondolkodas fejlodésében szemléljék, megértsék és tajékozddjanak az iskola
feladataiban. Tehat a targynak els6sorban pedagogiai célja van, de ezt csak a filozofia-
torténet ismeretével lehet elérni. Az eldéadas soran Imre Sandor a filozofiatorténetet és a
neveléstorténetet egybekapcsolta, ugyanakkor a filozofia és a nevelés egyetemes torté-
netén beliill a magyar nevelés és filozofia torténetének bemutatasat is megoldotta.
Harom példan kivanjuk illusztralni a jegyzet fejezetcimein keresztiil az egyetemes és
magyar filozofia és neveléstorténet exponalasat.
Az elsd példa, ,,Az Okori filozofia és pedagogia” focim a kovetkezdket tartalmazza a
g0rogségrol:
»A) A gorog filozofia torténete.
I. Ionia és nyugat gorogség filozofidja. (1) lon természetfilozofia (Thales,
Anaximandros, Anaximanes). (2) Az eleai iskola (Xenophanes). (3) A
pythagoreizmus, — Parmenides és Herakleitos, — a harom fGirany tovabbfej-
lesztése, — Anaxagoras, — Empedokles.
II. Az attikai filozofia. (1) A sophistak, (2) Sokrates, (3) Sokrates és tanitva-
nyai, 4. Platon, 5. Aristoteles.
II1. A kasszikusokat kdvetd korszak.

B) A gorog nevelés torténete.
(1) Spartai nevelés. (2) Az athéni nevelés.”

A masik példa: ,,A renaissance ¢s a reformacio kora.”

,A) A filozofia torténete.

B) A pedagdgia torténete.
I. A humanizmus és renaissance korabeli nevelés.
II. A reformacié pedagogiai hatasa. (1) A reformacid hatdsa a protestans is-
kolakra. (2) A reformaci6 hatasa a katolikus iskolékra.”
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A két példa azt is mutatja, hogy a filozofia és a nevelés kdlcsonos hatasanak bemutatasa
érdekében a fejlodés kiemelkedd pontjain van a hangsuly. Ezért mutatja be példaul rész-
letesen a fejlédés kezdeteit (az Okort), vagy az ujabb fejleményeket béségesen.

Az elbadasok soran példat talalunk arra is, hogy egy-egy ir6 alaposabb megismerésé-
hez juthattak a tanarjeldltek.

Harmadik példaként ,,A felvilagosodas filozofiaja és pedagogidja” focimre uta-
lunk. A féfejezet tartalma a kovetkezo:

»(1) Locke (az angol felvilagosodas), (2) Rousseau (a francia felvilagosodas),
(3) A pietizmus, (4) A filantropizmus (a német felvilagosodas), (5) Pestalozzi, (6)
Kant, (7) Herbart és kovetdi.”

A kiemelt harom példa jelentette a III. éves eldadasok mintegy felét. A 474 oldalon
sokszorositott jegyzetben pedig ,,Az Okori filozofia és pedagodgia” (a gordg) focim a
jegyzet 19%-at, ,,A renaissance ¢s a reformacio kora” fécim a jegyzet 10%-at, ,,A felvila-
gosodas filozofiaja és pedagdgiaja” focim a jegyzet 20%-at tette ki. A teljes filozofia és
neveléstorténet anyaga természetesen meghaladta a rafordithaté id6t, ezért a tanarnak
kell a kiilonb6z6 korszak aranyait megtalalni az eldadasban, hogy az alapvetd célt, a tor-
ténelem soran az emberi miivelédés és gondolkodas fejlddését az anyagon keresztiil ér-
zékeltetni tudja. Imre Sandor a filozofia és neveléstorténeti eléadasai soran erre toreke-
dett.

Az intézet életében a pedagdgiai elméleti tanulmanyokat a hallgatok egyéb onként
vallalt pedagogiai elméleti tevékenysége egészitette ki.

A polgari iskolai tanitoképzében 1901-t6] Ifjusagi Kor miikodott. A Kor feladata
elésegitse. A Kor munkajanak differencidlasa a tizes években tortént és 6t szakosztalyt
hoztak létre: 1. Irodalmi, II. Pedagdgiai, III. Természettudomanyi, IV. Torténelmi, V.
Foldrajz-etnografiai szakosztalyokat, tovabba létrehoztak egy tobb, mint 100 tagl ének-
kart. A szakosztalyok évente 5—6 szakosztalyiilést rendeztek, ahol szakmai eléadasok,
szakmai vitak és konyvismertetések hangzottak el. A szakosztalyok miikodését allanddan
figyelemmel kisérte és iranyitotta az illetd szaktanar. A Pedagdgiai szakosztaly munkajat
Imre Sandor vezette. Minden szakosztalynal el6fordult, hogy a vezet6 szakatanar is tar-
tott eldadast. A Pedagdgiai szakosztaly két tanévi munkajat mutatjuk be.

Az 1910-11-es tanévben a Pedagdgiai szakosztaly hat {ilést tartott a kovetkezd prog-
rammal:

Lados Jozsef (111. éves, A. szakcsoportos): A szocioldgia feladata és iskolai

Kallai Ernd (1. éves, A. szakcsoportos): Schopenhauer filozofiaja

Szabé Gabor (gyak. isk. tanar): A kézimunka tanitasarol

Vitaiilés: Az jsag hatasa a gyermek lelkére

Blickling Antal (1. éves, fil.-ped. szakos Apponyista, a tanitoképzében B. szakcso-

portos volt): Psychologiai kisérletek

Schozenszky Janos (I11. éves, B. szakcsoportos): Reformiskoldk (konyvismertetés)

(Almanach, 1911)
Az 1911-12. tanév Pedagogiai szakosztaly programja a kovetkez6 volt:
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Imre Sandor: A kisérleti pedagogiarol

Vitaiilés: A tanitoi tekintélytelenség és sikertelenség okai

Fehér Bela (111. éves, A. szakcsoportos): Az esztétikai nevelés

Martonffy Karoly (I11. éves, A. szakcsoportos): Az alkoté munkara val6 nevelés

Kenyeres Elemér (111. éves, A. szakcsoportos): A nemi élet etikdja és pedagogiaja
(Almanach, 1912)

A példak azt mutatjak, hogy a témak a pszichologia és pedagogia kiilonbozo teriileté-
ol valok. A témavalasztast a szaktanar iranyitasan tal els6sorban a hallgatd érdeklodése
hatarozta meg.

Tobb tanévben eléfordult, hogy egyik vagy masik szakosztaly sziineteltette tevékeny-
ségét. Ezeket a sziineteket a hallgatok talterhelésével magyarazhatjuk.

A szakosztalyok palyazatok kiirasaval is rairanyitani kivantak a hallgatok figyelmét
egy-egy problémara. A pedagogiai szakosztaly példaul 1912-ben a kdvetkezo palyatételt
tlizte ki: ,,Iskolai reformtorekvések a Népnevelés eddig megjelent évfolyamai alapjan”. A
téma kidolgozasat azonban senki sem vallalta. Ennek okat is elsGsorban a hallgatok nagy
elfoglaltsagaban, illetve talterhelésében kereshetjiik.

A hallgatok pedagodgiai tanulmanyait kiilonboz6é tanulmanyutak, kisebb kirandulasok
egészitették ki. Példaul az 1912-13. tanévben Imre Sdandor vezetésével megtekintették a
fovaros szocialis intézményeit V. ker. néphaz; a katolikus Patronage otthon stb. (4/ma-
nach, 1913).

A tanitasi gyakorlatok

Az intézet pedagogiai tanarainak fontos feladata volt a tanarjeldltek tanitasi gyakor-
latanak iranyitdsa. Mar az intézet megindulasatol kezdve a gyakorlati képzést a tanito-
képzés fontos részének tekintették. 1873-tol fokozatosan kialakult az a gyakorlati rend-
szer, amely egységes, a szaktargyakkal egyenrangt képzési folyamatot jelentett a hallga-
tok felkésziilésében.

Imre Sdndor mindjart a pedagdgiai tanari munkajanak kezdetekor feladatot kapott
egy Uj gyakorlati szabalyzat-tervezet kidolgozasara (1909). Addig a tanitasi gyakorlatot
az 1882. évi tanterv szabta meg. Az 1901-ben kiadott tanterv nem tartalmazta a gyakor-
lati képzés rendjét, de utalt arra, hogy arrdl kiilon szabalyzat fog intézkedni. Ezt a fela-
datot Imre Sandor végezte el. Nem kivanunk részletesen foglalkozni az 1909-ben elké-
szlilt szabalyzattal, mert annak elemzését a pedagogiai irodalom mar elvégezte (Bereczki,
1972). Altaldban azonban meg kell jegyezniink, hogy Imre Sdndor kordnak megfelelé
szinvonalas, a legtobb vonatkozasaban ma is helytalld gyakorlati rendszert dolgozott ki.

A pedagodgiai targyakat tanitd tanaroknak fontos szerepiik volt a hallgatok tanitasi
gyakorlatai soran. A tanitasok elemzésében, biralataban, feliigyeletében vettek részt. Szo-
ros kapcsolatot tartottak fenn a gyakorld iskola tanaraival.

Az Imre Sdandor altal kidolgozott ,,Szabalyzat a polgari iskolai tanarjeldltek gyakor-
lati elékészitésére” harom részben (I. Altalanos intézkedések, 1-6. pont; II. A II. éves
hallgatok gyakorlati foglalkozasa, 7-20. pont; III. A III. éves hallgatok gyakorlati foglal-
kozasa, 21-33. pont.) foglalta 6ssze a feladatokat. (Raday Levéltar, 20. doboz. 1.).
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A szabalyzat két f6 elven nyugszik. Az egyik, hogy a jeldltek egy téma feldolgozasaban
vegyenek részt és ne egy Ora egyes feladatainak megoldasaban. A masik, hogy a jeloltek-
nek nagyobb onallosagot kell biztositani a gyakorlati képzés minden részében. Miutan a
szabalyzat bemutatdsa mar a pedagogiai irodalomban megtortént (Bereczki, 1972) itt
csak a pedagogiai tanarra vonatkozo részt emeljiik ki ezzel is illusztralva, hogy Imre
Sandor milyen tevékenységet fejtett ki a hallgatok tanitasi gyakorlataval kapcsolatban.

A szabalyzat 3. pontja eldirta, hogy ,,a gyakorlati elokészités a pedagogiai tanulma-
nyokkal kapcsolatban torténik. Vezetdje a pedagodgia tanara...” ,,A probatanitasra a je-
16ltek sorrendjét, a tantargyakat, osztalyt a pedagogia tanara allapitja meg...” (9. pont). O
jeloli ki a biralé hallgatot (11. pont) és a biralat jegyz6kdnyvét vezetd hallgatot is (13.
pont). A probatanitason a pedagdgia tanara jelen van mint elndk (12. pont), dsszegezi a
kialakult itéletet és altalaban pedagogiai szempontbol mond véleményt (14. pont).

A pedagogia tanara a tanitasokat allandoan figyelemmel kisérte. Félévenként legalabb
egyszer modszeres értekezletet tartottak mindkét szakcsoport hallgatoival. Ezen az inté-
zet igazgatodja, a pedagogia tanara és az Osszes szakvezetd vett részt. (31. pont). A tanév
végén a pedagodgia tanara részletes jelentésben szamolt be az intézet igazgatdjanak min-
den hallgat6 gyakorlati munkajarél személyes tapasztalatai alapjan (33. pont). A pedago-
gia tanara ,,a II. és III. éves hallgatok gyakorlati foglalkozasarol kiilon rendi nyilvantar-
tast vezet”. A probatanitasi terveket a biralatokkal és a jegyzOkonyvekkel egyiitt az év
végén a pedagdgiai szeminariumban helyezik el (20. pont), ugyszintén a munkabeosztast
€s a tanmeneteket is (29. pont).

A tanmenet és a tanitasi terv kidolgozasara egységesen megallapitott ,,Pedagdgiai
naplo”-t rendszeresitettek. A naplo elsd oldalan feltlintették a tanitdé nevét és a tanitas
targyat és harom oszlopban a kovetkezd részeket: ,,Vazlat az elokészit6 orara”, ,,Az el6-
készit6 oran felvetett gondolatok”, ,,Vazlat a tanitasi 6rara”. A masodik oldalon szerepelt
a tanitas anyaga és az osztaly megjelolése. A masodik oldal két oszlopa szolgalt a ,,Bira-
lat”-ra. Az egyik oszlop tartalma a kdvetkez6 volt: ,,Az el6készitésr6l”, ,,A megértésrol”,
,,Az allandositasrol”. A masik oszlop szempontjai a kdvetkezok: ,,A csendes foglalkoza-
sokkal vald banasrol”, ,,A figyelem és érdeklédés felkeltésérdl és ébrentartasarol”, ,,A
tananyag kiszemelésérol, elrendezésérol és az id6 felhasznalasardl”, ,,A fegyelmezésrol”,
,,Az osztalytanitasrdl és a gyermek egyéniségének figyelembevételérdl”, ,,A nyelvezeté-
rél”, ,,A logikai, etikai és esztétikai hatasok keltésér6l”, ,, Egyéb észrevételekrol”, ,,A ta-
nitdi arravalosagrol”. A két oszlopot az ,Eredménytar” zarta le. A harmadik oszlop
szempontja a ,,Gyermekmegfigyelések” (Raday Levéltar, 20. doboz 5.).

A 1I. éves hallgatok gyakorlatanak /mre Sandor szerint kettés célja volt: 1. tapaszta-
latszerzés a gyakorld iskola tanarai munkajanak megfigyelése utjan, 2. a tanari ratermett-
ség bizonyitasa a probatanitas utjan. A III. éves hallgatok gyakorlatanak célja: 1. a tanitas
gyakorlasa. 2. az iskolai élet megismerése.

Imre Sandor nemcsak megfogalmazta a Szabalyzatot, hanem torekedett annak meg-
valositasara is. Erthetd tehat, hogy 1910-ben két iskolaév folyaman szerzett tapasztalatai
alapjan levélben fordult az intézet igazgatojahoz, majd el6terjesztést intézett a miniszter-
hez a gyakorlati tanitas tovabbfejlesztése tigyében (Raday Levéltar, 20. doboz. 2., 3., 4.).

A felterjesztést megvitattak a gyakorlo iskola tanarai, tovabba az arra kijeldlt bizott-
sag, amely rola részletes jelentést készitett. Az elbterjesztés alapjan azonban a korban
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csak kisebb valtoztatasok torténtek, példaul a VKM elrendelte 1914-ben, hogy az 1. éve-
sek is hospitaljanak. /mre Sandor paedagdgiumi tanari miikddésének idején tobb esetben
is javasolt valtoztatasokat a tanitassal kapcsolatban, de ezek a javaslatok a korban nem
talaltak meghallgatasra.

A Szabalyzat bemutatasa €s a tovabbi javitasra tett eldterjesztések mutatjak azt is,
hogy Imre Sandornak fontos szerepe volt a Paedagogium életében nemcsak a pedagogia
tanitasa terén, hanem a hallgatok tanitasi gyakorlatanak tervezésében, megszervezésében,
feliigyeletében, elemzésében és biralataban.

A polgari iskolai tanitodi sziinidei tanfolyamok

A Paedagogium tanarai szoros kapcsolatot tartottak volt tanitvanyaikkal, a polgari is-
kolak pedagogusaival. Ennek a kapcsolatnak két fo6 vonala volt. Az egyik, hogy részt
vettek az Orszagos Polgariskolai Egyesiilet munkajaban. A részvételt az is illusztralja
hogy Imre Sandor volt az egyesiilet elndke. Az Egyesiilet is mindig magaénak tekintette
a Paedagogiumot ¢és annak iigyeit. Hatarozataiban és felterjesztéseiben mindig kiallt a
polgari iskolai tanitoképzd problémainak megoldasa érdekében.

A masik vonala a kapcsolatnak, hogy a polgari iskolai tanitoképz6 minden évben ren-
dezett a polgari iskolai tanitok részére sziinidei tovabbképz6 tanfolyamokat (kivéve a ha-
borus éveket: 1914-1918). A tanfolyamok ideje két hét volt és azokon atlag 90 polgari
iskolai tanitd vett részt. Volt olyan nyar, amikor tobb tanfolyamot is inditottak. Ezeken a
tanfolyamokon részben szaktargyi, részben pedagogiai ismereteket nyujtottak a résztve-
voknek. Arra torekedtek, hogy a tudomanyszak leglijabb eredményeit ismerjék meg a
résztvevo tanitok.

A tanfolyamok koziil az 1909. évi sziinidei tanfolyam pedagogiai tanulmanyait em-
litjik. /mre Sandor a nemzetnevelésrdl szeretett volna eldadast tartani a tanfolyamon. A
Paedagogium igazgatoja azonban nem jarult hozza a témahoz és a minisztérium intencioi
alapjan a ,,Szocialpedagogia” keriilt eldadasra. A hallgatok a témarol ,,Syllabus”-t kap-
tak, amit mindig az el6ado6 tanarok allitottak 6ssze. A pedagogiai eléadasokra 12 orat
szantak. Az 1909. évi III. szamu syllabust Imre Sandor készitette el és tartotta az eléada-
sokat a kovetkezo egységekben:

,Szocialpedagogia

I. Bevezetés. Jelszavak és a kozvélemény; pedagdgiai jelszavak és az iskolai munka.

Az egységes neveldi gondolkodas sziikséges volta.

II. A ,,szocialpedagogia” eredete; téves értelmezések. Az ellenzék. Az egyéni és tar-

sadalmi felfogas tlz6 hirdetdi. A sz6 helyes értelmezésének részletes kifejtése.

III. Egyén és kozosség értelmezése a nevelésben a torténet folyaman: 1. a nevelés

gyakorlataban (a tényleges viszonylatokban), 2. a nevelésben vald elmélkedésben
(a reformtorekvésekben, a nevelés irodalmaban). Attekintés e szempontbél a ma-
gyar nevelés torténetében. Mai pedagdgusok felfogasa. Eredmények.

IV. A szocialis nevelés mint nemzetnevelés. 1. A nemzetnevelés altalaban. 2. Magyar

nemzetnevelés iranyeszméi és feladatai. A koznevelés €s minden iskolai oktatasra
iranyuld kovetelmények.
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V. A szocialis tekintet érvényesiilése a polgari iskolaban, ennek sajatos feladatai sze-
rint: 1. a nevelésben, 2. az egyes tantargyak tanitasaban. (Kézirassal beirva: Tu-
datossa tétele az emberi, nemzeti kdzosségeknek.)

VI. Osszefoglalas. Az iskolai nevelés akadalyai. A hatas novekvésének forrasa.” (Rd-
day Levéltar, 54. doboz XVI. koteg. 1.)

A vazlatbol két tényezdt kivanunk kiemelni. Az egyik, hogy a nemzetnevelés koncep-
cidja is megfogalmazddott az eldadasban (a Nemzetnevelés kdnyvalakban csak harom
évvel késébb jelent meg), a masik, hogy a szocialpedagogia kérdését, az altalanos prob-
lémak exponalasan tul, Imre Sandor a polgari iskolara adaptalta.

Mar utaltunk arra, hogy a tanfolyamok az 1. vilaghabort éveiben (1914—18) sziine-
teltek. A habort a Paedagogium tanarjeldltjeinek életében is valtozast hozott. Nagyon
sok hallgatot behivtak katonanak. Példanak csak az 1914-15-6s tanévre utalunk. A 249
paedagogiumi hallgatobol (polg. isk. tanitdjeldlt 224 {6, Apponyi kollégista 25 f&) 195
hallgat6é vonult be katonanak a tanév végéig — polg. isk. tanitojelolt 175 £f6, Apponyista
20 16 (4lmanach, 1915).

A habort 1) helyzet elé allitotta az egész iskolarendszert, de sulyosan érintette a
Paedagogiumot is. Nemcsak a hallgatok nagy részét hivtak be katonanak. A habort kito-
résekor a polgari iskolai tanitoképzo épiiletét tartalék hadikorhaznak rendezték be. A ke-
vésszamu hallgatod részére a tanitds az elemi iskolai tanitoképzoben folyt. Amig a béke
éveiben atlagban 190-200 hallgatoja volt a polgari iskolai tanitoképzének (az Apponyi
kollégistak atlaga 15 f6 volt), addig a haboru idészakaban (1914-18) a polgari iskolai ta-
nitoképz6 hallgatoinak atlaga 45 6, az Apponyistak atlaga 6 £6 volt évente.

A torténelmi koriilmények soran 0j pedagogiai problémakkal kellett szembenéznie az
oktatasnak, amelyet Gigy foglalhatunk dssze, hogy ,,melyek a haboru etikai problémai az
iskolaban” és hogyan hatott a habort a kozoktatasra. Egymas utan jelentek meg a nevelés
¢és a habort problémait egyiitt targyald cikkek. Koziilik csak Imre Sandor néhany tanul-
manyara kivanunk utalni: Koznevelésiink és a haboru (Imre, 1914). A polgari iskolai ta-
narsag mai teenddéi (Polgari Iskolai. Kézlony, 1915), A habora és a pedagogia (Buda-
pesti Szemle, 1915), Haborus kérdések az oktatasban (Magyar Paedagogia, 1917), Koz-
erkdles és a habort (In: A vilaghdbord. Vezérfonal iskolai tanitasokhoz... Budapest.,
1917) stb. A néhany példabdl is latszik, hogy Imre Sandor azonnal reagalt a korszak altal
felvetett pedagogiai problémakra.

A Magyar Paedagogia Imre Sandor szerkesztésében azonban mar a habort elején
(1914. okt.) felvetette, hogy ,,akik itthon maradtak, igyekezniok kell elokésziilni a béke
idejére”. Kiilonosen vonatkozik ez a neveléssel kapcsolatos kérdésekre. A haboru és a
nevelés kérdéseinek targyalasan tal tehat a pedagdgiai irodalomban megjelennek olyan
tanulmanyok, amelyek a békére vald atmenet kérdését targyaljak. Ezekkel kapcsolatban
csak Imre Sandor két tanulmanyara kivanunk utalni: ,,Békére valdé atmenet nevelésiigyi
feladatai” (Magyar Paedagogia, 1917) és ,,A békére vald atmenet nevelésiigyi kérdései”
(Magyar Paedagogia, 1918) A békére valdo atmenet problémait csak a Paedagogium
szemsz0gebol vizsgaljuk. Tehat a békére valo atmenet nevelésiigyi kérdései sorabol csak
azok problémait emeljik ki, akik a bevonulasuk soran félbehagytak paedagogiumi ta-
nulmanyaikat, vagy a tanulmanyaik befejezésekor azonnal bevonultak katonanak. Sza-
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mukra visszatérésiik utan sziikségessé valt a félbehagyott tanulmanyok potlasa, kiegészi-
tése vagy befejezése, tovabba ,,palyajukra valo lelki visszahelyezkedés” megkonnyitése.

A Paedagogium kozvetleniil a habora befejezése utan igyekezett a probléman segite-
ni. Imre Sandor igazgatdi miikddése idején (1918-ban és 1919-ben) azonnal inditottak
nyari tanfolyamokat a volt katonak részére, hogy eldsegitsék beilleszkedésiiket a civil
életbe és a tanulmanyi munkaba. A tanfolyam igyekezett a szakmai és a pedagogiai isme-
reteket potolni, kiegésziteni. A pedagogiai tanulmanyok korébdl Imre Sandor tartotta az
eléadasokat.

Az 1918. évi katonai tanfolyam 24 o6ras pedagogiai kurzusa attekintést adott a peda-
gogiai gondolkodas legfobb kérdéseirdl és irdnyadd szempontokat az iskolai munkara.
Az els6 oran Imre Sandor a civil életbe valo beilleszkedésrol szolt a kovetkezd kérdések
alapjan: (1) a polgari életpalya gondolkodas kdrébe vald visszatérés (sziikséges volta,
nehézsége, modja), (2) a pedagdgus gondolkodas mai jelentdsége a nemzetre, kiilondsen
a polgari iskolara nézve(a feltorekvo réteg iskolaja).

Az 1919. évi nyari katonai tanfolyam pedagogiai orainak inditasa is a polgari életbe
valo beilleszkedést szolgalta. Imre Sandor két témat targyalt: ,,a polgari palya gondolko-
daskorébe valo visszatérés”, ,,a polgari gondolkodas”.

Ezeken a tanfolyamokon azok a volt 1. és III. éves hallgatok vettek részt mindkét £6-
szakcsoportbol, akiknek a tanulmanyait a habori megszakitotta és most visszatértek (Rd-
day Levéltar, 52. doboz. 2., 53. doboz. 5.).

Szakvezeté tanari munka az Apponyi Kollégiumban

1906-t41 a ,.tanitoképzo-intézeti tanarképzés kerete, sszefoglald intézete az Apponyi
Kollégium lett és ehhez csatlakozott egyfeldl a tudomanyos elmélyiilés, a magas szintii
szakmai munka szinhelye: a tudomanyegyetem, illetve a Képzémiivészeti Foiskola, vagy
a Zenemivészeti Foiskola és masfell a gyakorlatba vald bevezetés szinhelye: az elemi
iskolai tanitoképzo-intézet. Ez a harmas egység jelentette a tanitoképzo-intézeti tanar-
képzést.” (Toth, 1996. 159. 0.)

A szabalyzat értelmében az Apponyi Kollégium célja az volt, hogy a tagokat egyete-
mi tanulmanyaik ideje alatt vezessék és tamogassak a szakmajukra vald elméleti és gya-
korlati felkésziilésiikben. A kollégium ezt a tamogatast a szakvezetd tanari rendszeren
keresztiil valdsitotta meg. A kollégium munkdjat a miniszter altal kinevezett miniszteri
biztos feliigyelte, a kollégium igazgatoi teendbire a mindenkori polgari iskolai tanitokép-
70 (1918-t6l tanarképz6 fbiskola) igazgatoi kaptak megbizast. A szakvezetd tanarok el-
sOsorban a polgari iskolai tanitoképz6 (tanarképzd) tanarai voltak. A tanarjeloltek zomét
a polgari iskolai tanitoképzo adta. Ezek a tények mutatjak, hogy az Apponyi Kollégium
szoros kapcsolatban allt a polgari iskolai tanitoképzdével és ebben az idoben része volt a
Paedagogiumnak.

Az igazgatd vezetése mellett hangstlyoznunk kell a szakvezetd tanari értekezlet je-
lentGségét. A szakvezetd tanarok javasoltak a tanitoképzé-intézeti tanarjelolteket a fel-
vételre és alapvetdé munkajuk a tanarjeloltek tanulmanyainak ellenérzése, tdmogatasa és
kiegészitése volt (Toth, 1996. 41., 53., 55. 0.).
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Imre Sandor a polgari iskolai tanitoképzé pedagogiai tanari kinevezése utan az
Apponyi Kollégium pedagogiai szakvezetd tanari munkajara is megbizast kapott. Egy-
részt a filozofia-pedagogia szakosok szakmai munkajat vezette, masrészt a nem pedago-
gia szakos hallgatok pedagogiai munkajat iranyitotta.

A szakvezetd tanarok félévenként jelentést készitettek a félévi foglalkozasokrol €s a
tanarjeloltek munkajarol. A foglalkozasok soran kialakult véleményiiket a jeloltekkel is
megbeszélték (Szabalyzatok, 1912).

Imre Sandor szakvezetd tanari munkajaba bepillantast kaphatunk, ha megvizsgaljuk
példaul az 1912—13. tanévben végzett munkajarol irt jelentést (Raday Levéltar, 20. do-
boz. 6., 7.).

A tanév elso félévében heti négy oraban foglalkozott az Apponyi Kollégium hallga-
toival. A filozofia-pedagogia szakosok képzése heti harom orat (I. évf. két ora; II. évf.
egy ora), a nem pedagogia szakosok képzése heti egy oOrat vett igénybe.

A jelzett tanévben egy Il. éves filozofia-pedagogia szakos tanarjeldltje volt. Egyediil
1évén, Imre Sandor szobajaban dolgozott és igy allandd szakmai kapcsolatban voltak
egymassal. Tobbszor megbeszélték az egyetemi eldadasok anyagat és ezen keresztiil a
szakvezetd tanar allandoan tajékozodhatott a hallgatd rendszeres késziilésérol. A didakti-
kai gyakorlattal kapcsolatban megbeszélték a tanitoképzo-intézeti pedagdgiai tananyag
feldolgozasanak modjat, az anyag kiilonb6z6 részeinek egymashoz vald viszonyat, alta-
laban a tanitonevelés eszméit. Imre Sandor részt vett a jelolt vizsgatanitasan. A hallgatd
egyetemi szeminariumi feladatara valo el6késziilés kozben kozosen olvastak Herbart:
,umriss padagogischer Vorlesungen” cimii munkajanak néhany pontjat. (A mia csak
1932-ben jelent meg magyarul.) Kozosen tajékozodtak a pedagogiai és filozofiai iroda-
lom Ujabb jelenségeir6l. Hosszasabban foglalkoztak Paul Barth: ,.Die Geschichte der
Erziehung in soziologischer und geistersgeschisctlicher Beleuchtung” cimii munkaja
alapjan a szerz6 elméleti (szociologiai) alapvetésével és a Zeitschrift fiir pddagogische
Psychologie und experimentelle Pddagogik legjabb szamaival.

Az 1. éves filozofia-pedagogia szakos hallgatok szama a tanévben hat volt. A 1étszam
kizarta azt a kozvetlen kapcsolatot, amit a II. éves hallgatd esetében lattunk. Imre Sandor
veliik inkabb el6készit6é, mintegy gondolat-kort ismertetd munkat végzett. Javasolta a
hallgatoknak, hogy a bolcsészettudomanyi karon hallgassanak minden rendes és magan-
tanart, aki filozo6fiat, vagy neveléstudomanyi targyat ad eld, s6t a hittudomanyi és orvos-
tudomanyi karon is olyanokat, akik neveléstudomanyi, vagy altalaban iskolai vonatkoza-
su elbadasokat tartanak (Acsay Antal, Juba Adolf). A hallgatok 6raszama magas lett, de
tudtak valogatni a sokféle targy, illetve téma kozott és kivalaszthattak maguknak azt a
témakort, amelyikben elmélyedhettek.

A filozofia és a pedagdgia egész nagy korének megismerése érdekében Imre Sandor
arra torekedett, hogy néhany alapveté munkat és kiilonboz6 felfogasokat mutasson be a
hallgatoknak. A neveléstani alapfogalmakkal és a neveléstudomanyban attekintést nyjto
német és magyar munkakat osztott ki a hallgatoknak, akik azokrdl beszamoltak. Az egyik
hallgat6 néhany francia cikket olvasott, a masik egy filozofiai bevezetést ismertetett, a
harmadik pedagbgiai 1élektant. A félév végén egy Gsszefoglalo kisérleti pedagdgiai mii
tartalmat és forditasban egyes részeit ismerték meg. Részletesen targyaltak a tanitoképzo-
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intézet tantervpedagogiai részét. Imre Sandor részletes elméleti és gyakorlati tajékozta-
tast adott a témarol.

A nem pedagogia szakos hallgatok kollégiumi pedagogiai munkajat is Imre Sandor
vezette. A kiilonbozé szakos tanarjeldlteknek bevezetésként elsdsorban a tanitoképzo-
intézeti tanari hivatasrol, a munka természetérdl, a koznevelés szervezetében elfoglalt
helyérdl szolt. Imre Sandor a foglalkozasok soran bemutatta a magyar nevelés torténetét,
mai allapotat, amelyet az 1910. évrdl sz6l6 miniszteri jelentés adataival egészitett ki. A
jeloltek megismerték a tantervbdl és utasitasokbol azokat a részeket, amelynek tanitasara
késziiltek. Ezeket kiegészitették altalanos neveléstani, didaktikai és miivelddéspolitikai
témakkal. A félév folyaman volt sz6 a németorszagi tanitoképzés torténetérdl és néhany
mas orszag tanitoképzeésérdl is. Imre Sandor az egész félévet Gigy szervezte, hogy a hall-
gatok késobbi palyajan sziikséges tudatossag nevelddjék. A jelentés végiil megallapitotta,
hogy a tanarjel6ltek pontosan latogattak az orakat.

Az 1912-13. tanév II. félévének jelentése is részletesen beszamolt a hallgatok mun-
kajarol. A 11. éves filozofia-pedagogia szakos hallgatordl most csak a tanari véleményre
utalunk. /mre Sandor azt irta rdla: ,teljesen tisztan latja a maga tanari feladatat, targyai-
ban alaposan tajékozodott, tudomanyos kérdések irant érzéke s ily kérdésekben itélete
van. Az 0ijabb irodalmi jelenségek targyalasa errél gy6zott meg. Miikodésérdl értékes
eredményeket varok.”

Az 1. éves filozofia-pedagdgia szakosok a masodik félévben is tajékoztatast kaptak a
kiilfoldi pedagogiai irodalomrol. Kézosen olvastak Burgerstein-Neoletzky: ,,Handbuch
der Schulhygiene” cimili kotetének egy-egy részét. Olvastak a Paedagogischer
Jahresbericht 0j kotetébdl a Meumann legujabb miivérdl szolo6 biralatokat. Az egyik jeldlt
részletesen ismertette William Stern: Intelligenzpriifung ciml mivét, amelynek egy részét
teljesen leforditotta.

A tanév végén Imre Sandor minden filozofia-pedagogia szakos hallgatoval kiilon-
kiilon beszélte meg a nyari sziinetre Osszeallitott tanulmanyi terveiket, kivansagaik sze-
rint Osszeallitott olvasmanyokat osztott ki €s igy a sziinidd értékesitésérol is tortént gon-
doskodas. Az Apponyi Kollégium a tanarjeldltek tanulmanyi munkajat azzal is segitette,
hogy egyes esetekben kiilfoldi egyetemek nyari tanfolyamaira kiildte éket. Igy vett részt
1912. év nyaran 6 filozofia-pedagogia szakos hallgatd a jenai egyetemi sziinidei tanfo-
lyamon (4/manach, 1912).

A nem pedagogia szakos hallgatok a II. félévben a kiilfoldi tanitoképzés torténetével
ismerkedtek meg. Sz6 volt a tanitoképzd-intézeti tanari hivatasrol, a tanitoképzés hazai
torténetérol, a legujabb fejlédési iranyeszmékrol, a képzdintézeti munka sajatossagarol,
az utasitasokrol, modszeres elvekrol. Az utasitasokbol a tanarjeldltek a szaktargyaikra
vonatkoz6 részeket is targyaltak, valamint targyaltak a szaktanar és a gyakorlo iskola vi-
szonyat. A népoktatas szervezetére vonatkozo vizsgalati anyagot az egyetemi eléadasok-
ol irt jegyzetek alapjan tanultak meg.

Imre Sandor a nem pedagogia szakosok munkajarol kijelentette: ,kotelességemnek
tartom megjegyezni, hogy a nem pedagogus jeldltek is tajékozottak voltak a 6 kérdések-
ben, amit kiilonben vizsgalataik eredménye is mutat.”

Az 1912-13. évi, de a tobbi jelentésbdl is kitlinik, hogy a tanarjeldltek szorgalmasan,
odaadassal végezték munkajukat, s6t az eldirtnal 6nként vallalt tobbletmunkajukat is.
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A képzés soran azonban az eredmények mellett problémak is jelentkeztek. A problé-
makat az évi jelentéseken kiviil a szakvezetd tanarok 1914-ben &sszefoglalva megjelen-
tették: ,,Vélemények az elemi iskolai tanarképzo-intézet tanarképzésérol” (Kézirat gya-
nant, Budapest, 1914) cimen. A szaktanarok véleményét Imre Sandor foglalta Gssze és
terjesztette eld megvitatasra, tovabba javaslatot tett a szakvezetd tandrok feladataira. A
tanitoképzo-intézeti tanarképzés atfogd biralatat szinte kiegészitette a tanari hivatas fon-
tossagat hangstlyozo két elméleti tanulmanya: ,,A tanitok nemzeti tudatossaga” (Magyar
Tanitoképzd, 1916) és a ,.Bevezetés a tanitoképzo-intézeti tanari hivatasba” (Magyar Ta-
nitokeépzé, 1917). A kérdést a Paecdagogium ¢és Imre Sandorral kapcsolatban csak jelezni
kivantuk, mert a probléma bemutatasa mar masutt megtortént (7oth, 1996. 81-86. 0.).

A bemutatott anyagbol kitiinik, hogy a szakmai felkészités érdekében folydo munka
mellett az Apponyi Kollégiumnak az is feladata volt, hogy a jeldltek ,,tanarra vald képzé-
sét” is hathatosan segitse. Ennek érdekében modositottak a gyakorlati képzés rendjét és
1916-ban a minisztérium elrendelte a nem pedagdgia szakosok részére (human-, real-,
zene- €s rajz-szakosok) egy kozos pedagogia oranak a megtartasat, amelynek targya a
,»14-20 éves fiatalokra és a mindennapi elemi népiskola névendékekre vonatkozé 1élek-
tani kutatdsoknak s ezzel kapcsolatban az elemi iskolai tanitds modszerére vonatkozo
vizsgalatoknak eddigi eredményei” voltak. Ezeket az orakat Imre Sdandor tartotta. A filo-
zofia-pedagogia szakosok részére a miniszteri rendelet eldirta ,,Az elemi népiskolai ta-
nitoképzo-intézet 1élektani kisérleti anyaganak a gyakorlati feldolgozéasa” cimi tantar-
gyat. A tantargy szakvezetd tanarava Nagy LaszIot nevezték ki. Az altala vezetett tanito-
képz6-intézet 1élektani laboratoriummal rendelkezett (Raday Levéltar. 20. doboz. 8.).

A tanitoképzé-intézeti tanarképzés szinvonalanak emelése érdekében Imre Sdandor
1917-ben foglalkozott a filozofia-pedagdgia €s valamennyi jelolt (human-, real-, zene- és
rajz szakosok) vizsgakovetelményeinek, tovabba a vizsgara valo késziilés segitésének
kérdéseivel filozofiabol és pedagogiabol.

A tanitoképz0 intézeti tanarképzési szabalyzat 25.§ a. és b. pontja kimondta, hogy ,,a
szobeli vizsga célja, a szobeliség kozvetlen utjan meggydzést szerezni arrol, hogy (a) a
jeloltek valasztott fétargyaban megvan-e a tudomany mai allaspontjanak megfeleld jar-
tassaga, kelld attekintése a tudomanyag rendszerén ¢és tajékozottsaga a tudomanyos mod-
szerekben, tovabba, hogy fotargyanak altala megjeldlendd legalabb egyik részében van-e
olyan részletes irodalmi tanulmanyon alapuld képzettsége, amely tudomanyos munkara
képesiti. (b) Van-¢ a jeloltnek tajékozottsaga a filozofia és pedagdgia térténetében; isme-
ri-e behatoéan a népoktatas Gsszes intézményeinek s kiilonosen a tanitoképzésnek szerve-
zetét és tjabbkori fejlédéstorténetét, elsdsorban Magyarorszagon, tovabba Ausztridban,
Német-, Francia- és Angolorszagban.” (Szabdlyzatok, 1912. 10. 0.)

A szabalyzat tehat csak altalanossagban fogalmazta meg a vizsgakovetelményeket.
Imre Sandor mind a filozofia-pedagdgia szakosok, mind a tobbi szakosok részére a félév
kezdd kollégiumi orajan konkrétan ismertette, hogy melyek azok a forrasok, amelyeknek
segitségével, és természetesen az egyetemi és kollégiumi foglalkozasok itjan, a kovetel-
ményeknek meg tudnak felelni, majd a félév soran a felkésziilésikkhoz segitséget nyujtott.

El6szor a filozofia-pedagdgia mint fészakkal szemben tamasztott kovetelmények kér-
dését, illetve a nekik nyujtott segitséget emlitjiik. Ezek a hallgatok az egyetemen elsésor-
ban Pauler Akos és Findczy Ernd eldadasait hallgattak ebben az idében. A kollégiumban
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ajanlott irodalmi anyag zomével német nyelvii volt. Imre Sdandor attekintésre ajanlotta
filoz6fiabol a Kultur der Gegenwart, tovabba az Allgemeine Philosophie koteteit. Peda-
gogiabol Wilhelm Rein: Pddagogik in systematischer Darstellung harom kotetét, tovabba
Findaczy Ernd munkait. A pedagogiai klasszikusok olvasasara a kdvetkez6 kiadasokat ja-
vasolta: Pddagogische Klassiker és Bibliothek der Katholischen Péddagogik.

A 1élektan kérdéseinek tanulmanyozasara Friedrich Jodh: Lehrbuch der Psychologie-
jét, tovabba Tichner, Elsenhaus, Ruttmann, Jerusalem pszichologiarol szold konyveit és
Kornis Gyula kis 1élektanat javasolta. A logika tanulasahoz Josef Geyser: Grundlagen
der Logik und Erkenntnislehre cimii 1909-ben megjelent miivét ajanlotta. Filozofiatorté-
netet a tanarjeldltek Schwegler Albert: A bdlcselet torténete, Pekar Karoly: A filozofia
torténete, August Messer: Geschichte der Philosophie, Rudolf Lehmann: Lehrbuch der
philosophischen Propaedeutik, stb. miiveibdl ismerték meg alaposan. A pedagogia torté-
net tanulmanyozasa elsdsorban Findczy Ernd neveléstorténeti munkai alapjan tortént. A
hallgatok azonban megismerkedhettek mas neveléstorténeti munkakkal is, példaul csak
Theobald Ziegler: Geschichte der Pddagogik cimli munkajara utalunk. Az iskolaszerve-
zettant Findczy Ernd egyetemi eldadasa alapjan sajatitottak el. A tanitoképzés torténeté-
nek ismeretét Imre Sandor biztositotta a kollégiumi 6rajan keresztil.

A vizsgaanyagban és a felkésziilésben kiilon hangsulyt kapott a pedagdgiai pszicholo-
gia és ezzel kapcsolatban a gyermekpszichologia és kisérleti pedagogia. A szazad elején
megindult (1905) Die experimentelle Pddagogik ciml folyoirata szamos tanulmanyaval
erdsitette az érdeklddést a téma irant. A legkiilonb6zobb orszagokban gyermektanulma-
nyozasi tarsasagok és a kérdést exponald folyoiratok jottek 1étre. Példaul Magyarorsza-
gon a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag és folyodirata, A Gyermek. A vizsgakove-
telményként ajanlott miivek is fokoztak a téma irant a hallgatok érdeklddését. Néhany
ajanlott mvet emlitiink: Ernst Meumann: Abriss der experimentelle Padagogik, Alfred
Binet: Les idées modernes sur les enfants, James Sully: Studies of Childhood, stb. A filo-
z6fia-pedagogia szakos tanarjeloltek téma iranti érdeklodését eldsegitette a Nagy LdszIo
altal vezetett 1¢lektani gyakorlat is.

A neveléselmélet kérdéseiben Findczy Erné egyetemi eléadasain és Imre Sandor £6-
iskolai eléadasain kiviil mas koncepcidkkal is megismerkedhettek a hallgatok olvasma-
nyaikon keresztiil. Ezek koziil példanak néhanyat emlitiink: Felméri Lajos: A neveléstu-
domany kézikdnyve, Peres Sdndor: Neveléstan, Paul Barth: Die Elemente der
Erziehungs- und Unterrichtslehre stb. A javasolt irodalmak ismerete egyben vizsgakove-
telményt is jelentett. Természetesen ismerniok kellett a hallgatoknak a magyar pedagogi-
ai folyoiratokat is (Magyar Paedagogia, Magyar Tanitoképzd, A Gyermek, Néptanitok
Lapja, stb.).

A filozofia-pedagogia szakos tanarjeldltek szamara megfogalmazott kovetelmények
és az ajanlott olvasmanyok, tovabba az egyetemi eléadasok mellett Imre Sandor Apponyi
kollégiumi o6rain elhangzott 6sszefoglalo tajékoztatasok, megbeszélések egyiittesen segi-
tették a hallgatok felkésziilését és tajékozodasukat a korabeli legfrissebb pedagogiai és
pszicholdgiai problémakkal kapcsolatban.

A tobbi (human-, redl-, zene- és rajz szakos) tanarszakos hallgatonak, a szaktargyai-
kon kiviil, vizsgazniok kellett filozofia- és neveléstorténetbdl, tovabba a népoktatas és a
tanitoképzés szervezetének ismeretébdl. A vizsgakdvetelmények anyagat elsGsorban a
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kollégiumi orak biztositottak. Az 6rakon azonban a kovetelményeken kiviil szoba keriil-
tek olyan ismereti anyagok is, amelyek egy miivelt tanarnak sziikségesek voltak, példaul
filozofiai fogalmak és kifejezések. Nem volt vizsgaanyag, de a tanari palyanak egyéb ko-
vetelményeirdl is sz6 volt. Ilyen témak voltak példaul a gyermekkor és ifjukor 1élektana;
a tanitas és tanulas Iélektana, az egyéni kiilonbségek I¢élektana, stb. Az anyag elsajatitasa
Imre Sandor eléadasa és ezzel kapcsolatos megbeszélés formajaban tortént.

A jeldlteknek ismerniiik kellett az elemi iskolara €s a tanitoképzore vonatkozo ren-
deleteket, az elemi iskola és a tanitoképzd tantervét, vizsgaszabalyzatait, a tanmeneteket
a szaktargyakbol. Ismerniiik kellett a tanitoképzés helyzetét, reformtorekvéseit, a tanito-
képzo-intézeti tanari munka sajatossagait, stb. Ezekbe az ismeretekbe /mre Sandor ve-
zette be a tanarjeldlteket (Rdday Levéltar, 54. doboz, 1., 2.).

Nem volt vizsgaanyag, de megkovetelték a jeloltektdl a magyar pedagogiai folyoirat-
ok anyaganak ismeretét is.

Imre Sandor a sajat szakvezetd tanari orain kiviil az 1915—16. tanév 1. félévében és az
1916—17. tanév 1. félévében Székely Gydrgy szabadsaga, illetve betegsége idején ellatta a
n6i Apponyi Kollégium (Erzsébet Néoiskola) pedagdgiai szakvezetd orait is (Raday Le-
veltar, 10. doboz. 3.).

Az Apponyi Kollégium szakvezetd tanarai segitették a tanitoképzo-intézeti tanarok
rendszeres nyari tovabbképzését. Ezeknek a tanfolyamoknak az idétartama altalaban egy
hét volt és atlagban 30-35-en vettek azon részt.

A tiz év mérlege

Befejezésként érdemes megvonni a tiz év mérlegét. Hogy ezt megtehessiik, a Paeda-
gogium és Imre Sandor kapcsolatan, tanari és tudomanyos munkajan kiviil utalnunk kell
Imre Sandor kozéleti tevékenységére is.

1918. novemberétél mint vallas és kozoktatasiigyi allamtitkar vett részt a magyar
kozoktatasiigy demokratizalasaban. A minisztérium munkajaban Imre Sdndor képviselte
a pedagogiai szaktudast. Részese az 1918. november 19-e és 1919. marcius 21-e kozott
megfogalmazott, az egyes iskolafokokra és fajokra vonatkozo, reformtorekvéseknek és a
koznevelési rendszer ujjaszervezésének. (Heksch, 1969. 75-116. 0.) Minisztériumi tevé-
kenysége azonban mar 1916-ban kezd3dott. A miniszter /mre Sandort a tanari munkaja
mellett a VKM népoktatasiigyi pedagdgiai osztalyanak eléaddjava nevezte ki (Raday Le-
veéltar, 10. doboz. 4.).

1917-ben a miniszter felszolitotta, hogy ,,Népoktatasunk a kor kdvetelményeihez vald
alkalmaztatasa” cimen készitsen egy tervezetet. Imre Sdndor beadvanyaban felvazolta,
hogy a habort hatasa és a koriilmények milyen intézkedéseket kovetelnek az iskolatol a
habora alatt és a habort utan. A munkalatokat a kovetkezd témakban Osszegezte: 1.
egészségiigyi ismeretek (csecsemdgondozas, gyermekvédelem); 2. gazdasagi oktatas
(tobbtermelés); 3. ifjusagi egyesiiletek; 4. testnevelés; 5. allampolgari nevelés. Az ot té-
ma koziil maga is részt vett az 1., 2., 4., 5. téma kidolgozasaban. El6terjesztésében felva-
zolta azt is, hogy a javaslatok értelmében milyen megbizasokat kell adni a kiilonbdz6
szerveknek (Kir. Feliigyeldség, Tanitoképzo6-intézeti Tanarok Orszagos Egyesiilete, Or-
szagos Kozoktatasi Tanacs, Magyar Paedagogiai Tarsasag, Orszagos Szakoktatasi Ta-
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nacs, Orszagos Testnevelési Tanacs). Csak utalni akarunk arra, hogy az eléz6kben mar
lathattuk, hogy mi volt /mre Sandornak a felfogasa a habortrdl a békére valo atmenetnek
a kérdésérdl (Imre, 1914, 1917, 1918; Rdaday Levéltar, 21. doboz. 1.).

Ezeken a munkalatokon kiviil Imre Sandor aktiv részese volt kiilonb6z6 pedagdgiai
tarsasagoknak és bizottsagoknak. Elndke volt az Orszagos Polgariskolai Egyesiiletnek,
rendes tagja a Magyar Paedagogiai Tarsasagnak, valasztmanyi tagja a Magyar Gyer-
mektanulmanyi Tarsasagnak, szerkesztéje a Magyar Paedagogidanak, tagja az Orszagos
Kozoktatasi Tanacsnak, az Orszagos Kozépiskolai Tanaregyesiiletnek, tovabba kiilonbo-
70 szakbizottsagoknak stb. (Rdday Levéltar, 10. doboz. Almanach, 1910).

Az a tiz esztendd, amit /mre Sandor a Paedagogiumban elt6ltott €s amit igyekeztiink
bemutatni, példamutatd tanari munka. A polgari iskolai tanitoképzében (1918-t6l tanar-
képzoben) tartott eldadasai, egyéb tanari tevékenysége, tovabba az Apponyi Kollégium-
ban végzett szakvezetd tanari munkaja szoros kapcsolatban volt azzal a tudomanyos te-
vékenységgel, ami Imre Sandor helyét kijeldlte a hazai neveléstudomany, tudomanyel-
méleti kérdésekkel foglalkozok soraban. Itt a széleskorii egyéb tudomanyos munkajat is
ideértve, elsdsorban a Nemzetnevelés, Jegyzetek a magyar miivel6dési politikdhoz 1912-
ben és a Mi a nemzetnevelés? cimii 1919-ben megjelent munkara utalunk, amely a ma-
gyar nevel6i gondolkodas torténetének hatasara, a schnelleri személyiségpedagogia és
Natorp szocialpedagogiaja nyoman alakult ki és fogalmazta meg a nemzetnevelés fogal-
mat, levonva ennek elméleti kovetkezményeit, megjeldlve a nemzetnevelés szervezésé-
nek feltételeit és olyan tanitasi tervet nytjtva, amely a nemzetnevelés gondolatat érvé-
nyesiti a rendszeres nevelésben. Mar korabbi munkajaban (A nevelés sorsa a szocializ-
musban; Az iskolai nevelés lehetdségei és a szocialistak nézetei a nevelésrdl a targyias
nevel6i gondolkodas érdekében, 1909) megjelent, hogy a rendszeres nevelés csak ugy
valosulhat meg, ha altalanossa valik a nevelési gondolkodas és az a tudat, hogy minden
cselekvésiinknek neveldi hatasa van. Az egyoldali nem targyias gondolkodas akadalyoz-
za a neveldi gondolkodas elterjedését. Ezek a tudomanyelméleti kérdések jelentek meg,
mint lathattuk, el6adasaiban, de ezek vezérelték, amikor az iskola tantervi kérdéseivel, a
hallgatdk tanitasi gyakorlataval, a sziinidei tanfolyamok {igyeivel, tovabba az Apponyi
Kollégium szakvezetd tanari munkajaval foglalkozott.

Tehat Imre Sandor tanari tevékenysége és tudomanyos kutatd munkaja szoros Ossze-
figgésben volt egymassal, a tanari munkaja és a tudomanyos munkaja egységet alkotott.
Ehhez az egységhez tartozik kozéleti tevékenysége is, amelyet csak jeleztiink. Ez a tiz év
igazi mérlege.

fgy lattak ezt azok is, akik ebben az idészakban tanitvanyai voltak a polgari iskolai
tanitoképzoben és az Apponyi Kollégiumban.

1909 és 1914 kozott volt tanitvanya Kenyeres Elemér, aki Imre Sandor tudomanyos
munkassagat a kovetkez6képpen jellemzi: ,,miiveit a vilagossagra és egységre torekvés,
az élet figyelembevétele és a gyakorlatiassag, a nemzet szempontjanak allandé alkalma-
zasa, a mélyrehatd és eredeti gondolkodas, az emelkedett és szigori erkdlcsi felfogas
jellemzi” (Kenyeres, 1936. 908. o.).

Egy masik tanitvanya (1914-1919), Sipos Andras igy irt rola: ,Imre a maradisag
kérlelhetetlen ellensége, a folytonos gyokeres javitas faradhatatlan harcosa. Eldadasaiban
¢és irodalmi munkaiban sohasem titkolta, hogy a magyar kéznevelés rossz kezekben van,
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hogy nevelésiink nem all a korszellem nivojan, hogy mélyrehato, a gydkerekig mend re-
formokra van sziikség...” (Sipos, 1919. 3. 0.).

Imre Sandor munkassagat, a bemutatott tiz év alapjan, olyannak lathatja a mai kor is,
mint ahogy azt tanitvanyai lattak.

A tanulmany Imre Sandor sziiletésének 120. évforduldja alkalmabdl jelent meg.
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ABSTRACT

GABOR TOTH: SANDOR IMRE AND THE PAEDAGOGIUM (1908-1919)

The present study focuses primarily on Sandor Imre's activities as a teacher in the
Paedagogium between 1908—1919. The article covers the development of the curriculum of
the teacher training institute for higher elementary education (1910) and the corresponding
plans of further development; lectures on pedagogy (psychology, logic, education, the history
of philosophy and education); Imre's work in the Ifjisagi Kor [Youth Circle] Pedagogical
section; the writing of the regulations for the teaching practicum (1909); the issue of summer
courses for higher elementary school teachers; and the tutorial work he did in Apponyi
Collegium. The period presented is significant, as, in the process of teaching, this was the
time that the concept of scientific theory, later elaborated in his National Education (1912),
first cheystallised in Imre's understanding of education. The lectures he gave in the period
present the first formulation of his views on education, which he published only later, in
1928. In this formulation his attention focused not on the academic tasks of the theory of
education, but on the theoretical and practical needs of the future teacher. In outlining the
work of Sandor Imre as a teacher, his academic and public activities were also mentioned.
This was the first period in this life when his endeavors as teacher, academic and public
figure were in the most complete harmony.
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A NEVELESFILOZOFIA HARMADIK EVEZREDENEK
VEGEN

Zrinszky Laszlo
Janus Pannonius Tudomanyegyetem, Felnottképzési és Emberi Evdforras
Fejlesztési Intézet

Ahhoz, hogy a ,,végso helyzetet” megragadjuk, a kezdetekhez kell visszanyulnunk. Egé-
szen a XX. szazadig (amit nem kothetiink pontos évszamhoz: az elézmények, a kezdetek
és kibontakozasok egymasbafolynak) a filozofiak magatol értetddd természetességgel al-
kottak a nevelésrdl valo szisztematikus %ﬁndolkodés elméleti kereteit és ezzel bizonyos
fokig szabalyoztak is ezt a tevékenységet.1daig is el kellett azonban jutni.

A nevelés eléformaja

Az emberi eszmélés Ostdrténetében hosszu ut vezetett el a ,,puszta egzisztalasban”, az
»impulzus-¢letben” végbemend utddgondozastol az olyan magas szinten céliranyos tevé-
kenységig, mint amilyen a nevelés, melyet megintcsak oly sokaig minden alternativa nél-
kiili csoport-tudat vezérelt. A merében 0sztonds reflexcselekvéseket immar tarsadalmi
mintak nyoman viszik végbe és formaljak sajatossa. Dontd mechanizmusa a mimezis, ab-
ban az értelemben, ahogyan Arnold J. Toynbee hatarozta meg: ,bizonyos tarsadalmi
‘kozkincs’ — adottsagok, érzelmek, eszmék utanzas Gtjan vald megszerzése... Ismereteink
szerint a primitiv tarsadalmakban a mimezis a még é16 generacié idésebb nemzedéke,
valamint a holt 6sok felé fordul, akik lathatatlanul, de érezhetéen a még €16 6regek mo-
gott allnak, erdsitik hatalmukat és novelik tekintélyiiket.” (Toynbee, 1971. 18. 0.) A ,,mi-
metikus nevelés” még teljességgel a multbol taplalkozik és a multhoz fordul, hidnyzik
beldle a késobbi nevelési gyakorlat és pedagogiai tudat egyik 6 jellemzdje, a jovore ori-
entaltsag. Pontosabban: a nevelésnek ez az eléformaja kiviil all az idon. Az idétlen, stati-
kus tarsadalmakban milyenek is lehetnének a tavolabbi jovore vonatkozé elgondolasok?

Azért sem beszélhetiink az Ostarsadalmak emberének megszokott értelemben vett
.hevelésérél”, mert ezek nagyfoki homogeneitdsa csak az emberré fejlesztést tette sziik-
ségessé, a lét- és fajfenntartas feltételeinek tovabbi biztositasat, az adottsagok megdrzé-
sét. Mindamellett a gyermeki és a felnétt élet kozott éles volt a hatarvonal, amit az avata-
si szertartasok, felndttségi probdk mint a nevelés intézményesedésének csiraformai is
jeleztek (Gaspar, 1995).

' Ez Osszhangban all Nagy Jozsefnek az elméleti pedagogia fejlodésfazisairdl kozzétett elméletével: a XX.

szazadig a nevelésrdl valo — el6bb tapasztalati, majd metaforikus dominanciaju — elgondolasok markansan
filozéfidkhoz kotddtek, azutan is, hogy a pedagogia ,,levalt” a filozofia torténetérol (Nagy, 1995).
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Csak amikor a tarsadalom mar sokféleképpen tagolodik, és sziik hatarok kozott
ugyan, de sziikségessé és lehetségessé valik valamiféle ,,iranykdvetés”, jon 1étre a tudatos
(eléregondolt és reflektalt) valodi nevelés. Célképzeteit €s normait a hagyomany, mito-
szok, vallasi és uralkodoi torvények, parancsok jelolik ki.

Nagyfoku valtozas, amikor egyediil a nevelésre szervez6dd kiilon intézmény jon létre,
beleértve annak a tudasnak a tovabbszarmaztatasat is, mely a hatalom gyakorlasahoz, az
igazgatas bonyolultta valo feladatainak ellatasahoz kellett. Ennek az intézménynek a 1ét-
rejotte jol megragadhatd tény az 0si magaskulturakban. A magaskultarak , kitermelték™ a
tartds tudasmegdrzés és szilard atorokités legfébb eszkozét, az irdst, és részben éppen
ezaltal fejlodtek ,,magaskultirakka”. A tagabb értelemben vett ,,iskolak” legkorabbi pél-
daiként emlithetdk ,,a sumérok és egyiptomiak un. irnokiskolai, melyek ennek az uralmi
alakzatnak a miikodéséhez sziikségessé valtak™ (Froese, 1983).

Nevelésfilozofiai alapkérdések az 6kori gorog gondolkodasban

Az Okori gordg varosallamokban sziiletett meg a nevelés tana a ﬁloz()fiélbam.E Ezt
meéltan tekinthetjiik egyben a nevelésfilozofia genezisének is. Nemcsak azért, mert egyal-
talan talalkozik az akkor kialakuld (eurdpai) filozofia és a joval kés6bb emancipalodo
pedagogia, hanem azért is, mert a nevelésfilozofia torzsallomanyat alkotd fobb problé-
matipusok mar ekkor — részben csiraformaban megel6legezetten, részben kifejtett forma-
ban is — megjelentek.

1) Az ephézoszi Hérakleitosz toredékeiben talalhato — utdlag tobbféleképpen magya-
razott — felismerés, hogy mindenkinek kozds java a gondolkodas, mely visszatiikrozi a
vilagrendet, a AOyoo-t, eldrevetiti a szakitast a killonleges tudassal megaldott kivalasz-
tottak és az & felsélﬁ hatalmaktol rajuk ruhazott tudasukra szoruld nagy tobbség dsidék
ota €16 képzetével. Olyan ,,6rokzold” nevelésfilozofiai problémakdteg felé mutat ez,
mint a miivelédéshez sziikseges képességek egyenlésége vagy kiilonbozésége, nemkiilon-
ben a helytdllo tudas egyetlensége vagy tobbfélesége.

2) A hires protagoraszi elv, ,,minden dolog mértéke az ember” (homo mensura), me-
lyet egyarant értelmeztek az ismeretelméleti és a torténelmi-tarsadalmi relativizmus ki-
nyilvanitasaként, végigvonul a nevelésfilozofia valamennyi humanisztikus aramlatan, ki-
emelkedden jelen van a reneszansz humanizmusaban, a XX. szazadi ,,reformpedagogiak”
gyermekkozpontisagaban és a ,humanisztikus pszichologian” orientalddd ujabb elméle-
tekben.

3) Az ember redlis latasanak és idedljanak egysége, mely mindenckel6tt a gorogség
képzomiivészetében és dramairdsaban maradandoan — és szamos felgjitasi torekvésben
meghatarozéan — hatott, iranyt szabott a nevelésnek is. A kalokagathia eszményében
szétvalaszthatatlanul kapcsolodott egybe test és szellem, etikum és esztétikum.

,,De amint a vilagtérténelem stlypontja Azsiabol a Kozép-tenger partjara huzodott, a nevelés élete is onal-
16bb 16n... itt a nevelést és tanitast nem annyira mint koltészet targyat, hanem inkabb mint boleseletnek,
még pedig a bolcselet legfelsébb vidékének, a politikanak, targyat vizsgaljak és allapitjdk meg” — irta tala-
16an Garamszeghi Lubrich Agost (1874. 41. 0.) neveléstorténetében.

Sextus Empiricus 6rizte meg az erre vonatkoz6 fragmentumot (Constaniscu: Herakleitos).
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4) Az okori gordgség filozofiaja egyaltalan nem volt mentes a szélsdségektdl, de leg-
nagyobbjai szilardan vallottak a ,,kozépérték-elméletet’. Ez nﬁmcsak etikai principium,
hanem kiterjed a felndvekvokkel valoé banasmod alapelvére is.* Az azota eltelt kozel két
és félezer év alatt a nevelés oszcillalt a legkeményebb elnyomas és a teljes elengedés ko-
z06tt. Platon a Torvények-ben ezt irta: ,,A kényeztetés elégedetlen, indulatos és kicsisé-
gekre is ingerlékeny jellemiivé teszi a gyermekeket; ennek ellentéte viszont: a tilsagos és
kiméletlen zsarnokoskodas a]ﬁntassé, szolgalelklivé és embergyliloléveé teszi Oket, s igy
alkalmatlannd a tarsas életre.’

5) Az athéni polisz-demokracia tlbecsiilhetetlen terméke a dialogus, a szovaltas in-
tézményesitése és mogotte a logika (dialektika) mint mindenekel6tt az érvelés és a cafo-
las tudomanya. A ,,szokratészi modszer”, a platoni dialogusok azon a megsejtésen ala-
pulnak, hogy ha a befogad6 szellemi 6sszecsapast ¢l at, mélyebben rogziilnek benne a ta-
nitasok, s végiil is 6nmaga neveldjévé valik. ,,A gorogségnél jelentkeznek eldszor a tu-
domanyos gondolkodas szocialis formai — mutatott ra Kornis Gyula: — az agoran vald
vitatkozas, a platoni Akadémia, az aristotelesi tudomanyos kutatd munkak6zosség s az
alexandriai egyetem.”

A XX. szazadi nevelésfilozofia egyik jellegzetes vonulataként latjuk majd viszont a
»felszabadito” pedagogiai és andragogiai dialogus elméleteit. ,,Mindezek célja a gondo-
latok tarsas szemiigyrevétele, az igazsagok kozés vizsgalata, a problémdak egyiittes szem-
lélete: Sewpla.” (Kornis, 1944. 9. 0.)

6) Mély nyomot hagytak a pedagogiaban az elsé pénzkeresd foglalkozasként tanitd
szofistak is. Fiiggetleniil attol, hogy — egyébként is kiilonféle iranyokba megoszlo — ta-
naik milyenek voltak valdjaban, és hogy 6k maguk miképpen miikodtek a gyakorlatban,
nyomukban fejlédik ki a nevelési célok és eszkozék viszonyanak ismert problémasikja:
elkeriilendé ¢és elkeriilhet6-¢ a nevelésben a megtévesztés, a manipulacio.

7) A racionalis tudas és az erkélcs viszonyanak vilagos és polemikus felmeriilése
¢élesen vilagitotta meg a nevelés maig vitatott egyik alapproblémajat. Szokratész a tudas-
ban a legfobb erényt latta, mely azonban az ember szamara elérhetetlen, ezért az 6 erénye
voltaképpen nem-tudasanak belatasaban rejlik. A tanitas lényege abban all, hogy masokat
ravezessiink a tudas szeretetére, a filoz6fidra és onismeretre késztessiik 6ket.

8) A pedagogia évezredes vitatémaja, az elméleti és a gyakorlati tevékenység viszo-
nya itt fogalmazodik meg elGszor elvi szinten, kettés gondolati drokséget hagyva az uto-
korra: a) a teorianak vonatkoznia kell a valosagra és segitenie az életet, b) a tudas dnma-
gaban is érték. A filozofianak, mely ekkor minden tudas és igazsagkeresés foglalata,
hasznosulnia kell, mindenekel6tt a polisz életében, a politikaban és az erkdlcsben. De
Szolont — Herodotosz leirasa szerint — azért csodalta meg a perzsa Kroiszosz kiraly, mert
»filozofalva” maganak az elméletnek a kedvéért jarta a vilagot. A nevelésfilozofia ma-
napsag nagy eréfeszitéseket tesz, hogy kimutassa, mekkora — bar attételes — gyakorlati
hasznot igér mivelése. Talan jobb lenne elismernie, hogy ,hasznossaga” nem pusztan
»alkalmazhatosagaban™ all, hanem a szellem gazdagitasaban, j problémahorizontok
megnyitasaban is. Korantsem szeretnénk ezzel azt allitani, hogy a nevelésfilozofiat abban

4 ,Aristotelés kozépérték-elmélete... tilmutat az erkolcsi szféran” — irta Heller Agnes (1966. 354. 0.) is.

5 OMIL két. 839.
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banauziaval, a szabad emberhez méltatlan, pusztan haszonelvii megismer6-tanito tevé-
kenységgel — miivelése és tanulmanyozasa merében oncélii lenne.

Nevelésfilozofia a XX. sz. euro-amerikai kultirajaban

Az uralkodo kulturalis aramlatokat kell eldszor is szemiigyre venniink, mivel mind a
nevelés tudomanyanak, mind a filozofianak a mozgésa csak ezek keretei k6zott értelmez-
hetd. Zarojelben hagyjuk, hogy mi €lteti és mozgatja a totalitasaban tekintett kulturat,
melynek a szoban forgd szellemi képzoédmények nemcsak meghatarozottjai, hanem al-
koto részesei is.

A feladat elsé pillantasra egyszeriinek latszik. A szazad kozepetajan John D. Bernal
szazezer év €s az egész Fold kiterjedésében sémaszertien felrajzolta a természettudo-
ményok, technika és torténelem alakuldsanak parhuzamait és kolcsonhatasait. O akkor
ugy latta, hogy a szazad masodik fele (mely a tarsadalom jellegét tekintve atmenetet je-
lent a szocializmushoz) a tudomanyos €s technikai kultira hat nagy vivmanyat igéri: a
vilagegyetem megértését, a természeti erdk feletti uralmat, automatizalt ipart, alkotd
kémiat, megel6zé orvostudomanyt és termelékeny mezdgazdasagot (Bernal, 1963.
817. 0.). A szazad végére nyilvanvalova valt, amire sokan mar korabban is figyelmeztet-
tek, hogy a civilizacio haladasanak nagy ara €s roppant veszélyei vannak, a Bernal-féle
prognosztika nagyobbik része pedig ezidaig nem teljesiilt, s ahol mutatkozott is valodi és
gyors iitemi elérehaladas, a felismerések és talalmanyok hasznositasa orszagonként €s az
egyes tarsadalmakon beliil rendkiviil egyenetleniil ment végbe. Az egész szazadon at —
melyet tarsadalmilag a nagy kollektiv varakozasok, gigantikus kisérletek és minden ko-
rabbit felilmulo katasztrofak jellemeztek — a kultura f6 aramlatai elsGsorban az ,,optimiz-
mus” €s ,,pesszimizmus” skalajan helyezhet6k el. Ezeket a kategoriakat mentesitsiik az
egyéni beallitottsagoktol (példaul a vérmérsékleti tipus-sajatossagoktol), nemkiilonben
attol az értékeld felhangtol, melyet a politika és az etika ruhaz rajuk (természetesen min-
dig a ,,dertilatast” szuggeralva és jutalmazva). A haladas/hanyatlas/korforgas koncepcioi
lényegében egybevagnak az optimisztikus/pesszimisztikus vilaglatas dimenzidjaval, de
csupan implikaljak a ,jéviéképet”, mig az utdbbi fogalmakban kifejezddik, hogy szaza-
dunkban — kiiléndsen Hirosima és a hideghaboru 6ta a mindennél fontosabb kérdés: lesz-
e elviselhetd jovije az emberiségnek, egyaltalan: lesz-e jovdje.

Schopenhauer ostoba tetszelgésnek mindsitette azt a hitet, hogy az egész korabbi
torténelem csak tokéletlen eldkésziilet lett volna egy nagyszeri beteljesedésre. Ezt a XX.
szazad tragikusan tamasztotta ala, és az emberiség kdzponti kérdésévée tette, milyen tav-
latokat 1at maga el6tt. A valaszkisérletek és a néma feltételezések egyikébol sem hiany-
zik, s nem is hianyozhat a pedagogiai elem. Attol fiiggben, hogy maganak a nevelésnek
milyen erdt tulajdonitanak, elvontan és a végsokig egyszeriisitve a kdvetkezd iranyok va-
zolhatok fel.

Katasztrofa forgatokonyvek. Az emberiség megallithatatlanul kozelit egy végallapot
felé. Ennek okozoja lehet a kdrnyezeti karok oly mértékli felfokozodasa, amely mar el-
lenstilyozhatatlan, és amelyhez alkalmazkodni sem képes az ember. Tovabbi valoszinii-
sitett okok: a tilnépesedés, mellyel a termelés és elosztas rendje semmilyen médon nem
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tud 1épést tartani; atomhabort vagy véletleniil bekovetkezd vilagméretli atomkatasztrofa.
A kiilonféle misztikus vilagvég-proféciak mas lapra tartoznak, noha benniik is kifejezo-
dik egyfajta vilagérzés. Mindezzel szemben a nevelés tehetetlen és értelmetlen.

A kultura vége, a torténelem vége — az uj kezdete. Oswald Spengler hires — napjaink-
ban kiilonféle forméakban ismét feltdmadni latszé — elmélete szerint a kulturak 1ényegében
hasonloképpen sziiletnek, fejlodnek, eloregednek és elpusztulnak, mint a természeti 1éte-
z0k. Az els6 vilaghaborut kdvetéen megjelent ,,Untergang des Abendlandes” a nyugati
kultara alkonyat jelentette be, és ezekben az években, miként legtjabban is, rendkiviil el-
terjedt volt egy elmult hossza korszak valodi lezarulasanak torténelemfilozofiai kiterje-
sztése. (Néhany évvel Spengler fomiivének kiaddsa utan igy irt példaul Hermann
Keyserling: ,,Nem is kell Spengler foltételezéseit atvenniink, hogy belassuk, hogy a régi
kultara pusztuléban van. Csakhogy nem egyediil a nyugati, a foldkerekség minden tradi-
cionalis kultaraja kozeledik a bukashoz.” (Keyserling, 1926. 3. 0.). Az ilyesfajta vég-
vagy cikluselméletek nagy része szerint nem az emberiség torténelme, ,kultiraja” feje-
z6dik be (amivel szemben minden pedagggia teljesen tehetetlen volna), hanem egy 0j
korszak kezdetének alapfeltétele jon 1étre.” Az ilyen koncepcidk legtdbbjében a nevelés
roppant jelentdséget kap. Kozismert a marxizmus vilagtorténelmi optimizmusa: a vég-
bement torténelem csupan az emberiség eldtorténete. Egy kiizdelmes atmenet a kommu-
nizmusba, az igazi torténelembe vezet, s éppen ennek a harcnak a folyamataban ujfajta
emberek nevelddnek ki. A torténelmi materializmus jelentds gondolkodoi azonban min-
denkor 6vakodtak attol, hogy a multtol valo teljes elszakadasként értelmezzék ezt a for-
dulatot, miként attdl is, hogy a jovot predeterminalt elére-adottsagnak mutassak be.
Antonio Labriola 1896-ban azt fejtegette, hogy ,.egy bizonyos torténeti folytonossag — a
kulturalis eszk6zok atadasanak és fokozatos gyarapitasanak tapasztalati és minden ko-
riilményre kiterjedd értelmében — ...kétségbevonhatatlan tény”, mely ,kizarja az eldre el-
készitett tervnek, a szandékolt vagy lappango célszertiségnek, a harmonia praestabilitas-
nak minden eszméjét” (Labriola, 1996. 168. o.).

A kiszamithatatlan jové. Evtizezredeken at az emberiség abban a hitben élt, hogy az
adott viszonyok 6rokké megmaradnak, mégha valamilyen kiilsé rendelés valtoztathat is
rajtuk. A ,torténelmi idékben” is sokaig a mélyebbre hatd valtozasok viszonylag lasst
itemben kovetkeztek be, s nem érintették a belathatd nemzedékek felnevelését. Merében
Uj fejlemény a kozvetlen jové atlathatatlansaga. Az 0j generacioknak nagyon hamar kell
onallosodniuk, az el6z6 nemzedéktdl nem tanulhatjak meg, hogyan éljenek, és nem téle
szerezhetik meg a szamukra sziikséges tudast és kompetenciat. A megjosolhatatlansagot
azonban felfoghatjuk gy is, ahogyan Konrad Lorenz, aki mély borzongassal szolt ,.egy
zart, minden folyamatat tekintve alapvetéen megjosolhatd rendszerrdl”, és elrettentd pél-
daként idézte Nietzsche tanat az 6rok visszatérésrdl (Lorenz, 1997. 285. 0.). A nevelés-
filozofia még kevéssé figyelt fel a pedagogiai modernitas athato torekvésére: a sokiranyt
nyitottsagra mint a nagyobb szabadsagnak és reménységnek — dhatatlanul a bizonytalan-
sag kiterjedésével egyiitt — megnyilo forrasara.

6 Huizinga , aki a harmincas évek kozepén kiilonosen dramai szavakkal ecsetelte a kultara siillyedésének, s6t:
.bomlasanak” jeleit, hires konyvének — A holnap arnyékaban — par szavas el6szavaban sietett kijelenteni:
Lehetséges, hogy a kovetkez6 lapok miatt sokan majd pesszimistanak neveznek. Erre csak ennyit felelek:
én optimista vagyok.” (Huizinga, 1996. 7. 0.).
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A jové: a jelen meghosszabbitisa. A kontinuitas-elv azon nyugszik, hogy a gyors
valtozasok koraban sem minden alakul at, vannak nyiltan vagy rejtetten tovabbeld ele-
meli, €s az emberi 1ét alapvetd jellemz6i mindig azonosak. Nagyerejii hipotézis, hogy ez
orokre (amig létezik ember) igy is marad, ezért a nevelés legfobb feladata éppen a foly-
tonossag fenntartasa. Ugysem adhatunk masfajta nevelést, mint ami a mi vilag- és neve-
1ésfelfogasunkbol kdvetkezik.

A mult visszahozatala mint program. Minthogy idonként visszatérni latszanak elmult
viszonyok is, kiilonbséget kell tenniink — mégha nem tételeziink is fel linearis vagy spira-
lis ,,haladast” — a ,,visszaesések” és a ,,valasztott”, vagyis programma tett mult kozott. A
jovoébe helyezett milt minden renaissance, minden ,,neo-” iranyzat alapvetd torekvése.
Nem volna talalé ezt konzervativizmusnak nevezni, hiszen nem a megdrzést, hanem a
visszahozatalt tételezi célként. Ez azonban puszta nosztalgia, éppannyira voluntarista el-
gondolas, mint a perfekcionizmus utopiaja. Nincs is helye a pedagogiai praxisban.

»Mintha”. Lehet, hogy jobb jov6 var az emberiségre, lehet, hogy rosszabb, és lehet,
hogy ugyanolyan marad a torténelem, mint eddig volt. De legyiink bizakodok. Tegyiink
ugy, mintha volna miben reménykedniink. A pszeudooptimizmus éppugy megerdsit, mint
a valodi. A nevelés kiilonosen fontossa valhat ebben az eltokélt hitben. Ma még sok a
baj, de utdodainkban megvigasztalodhatunk, ha megkapjak azt a tudast és energiat, ami
majd a boldogsaghoz, legalabbis a boldogulashoz segiti 6ket. Ez annyiban éppolyan
,»funkcionalis optimizmus”, mint mindenfajta mélyebben nem reflektalt (akar immanens,
akar transzcendencidhoz k6t6dd) jobb jovo-hit, de 1ényegében kiilonbdzteti meg ezektdl
a bizonyossag-tudat hianya, a meghatarozatlansagban valo felel6sségvallalas. Az egzisz-
tencializmusnak elnevezett irany szamos képviseldje szerint ez a tudatallapot ohatatlanul
egzisztencialis szorongas forrasa. Miguel De Unamuno egy vagyteli gondolattal igyek-
szik Urra lenni ezen: ,,Hadd éljiik az életet ugy, a josagnak és a legnagyobb értékeknek
szentelve, mintha végiil is a rank var6é végsé megsemmisiilés igazsagtalan lenne.”
(Parkay és Mardcastle, 1990. 30. o.)

Az egységes jovi. Az annyi szempontbol megosztott emberiség valamiképpen kozds
jovo felé tart. A privilégiumok és hatranyok egyszer majd eltlinnek, megvalosul a boség-
ben vald egyenldség a népek kozott és az egyének kozott. Ennek erkdlesi-pszichologiai
feltételein kell munkalkodnia mar ma a nevelésnek, mely eldvételezi minden ember meg-
becsiilését.

Az érdemek szerint megitélt jové. Az ,.érdemek” lehetnek adottak: egy rasszba, egy
osztalyba, egy kivalasztott népbe tartozas, vagy elfogadottak: egy vallas buzgo kovetése,
egy politikai csoportosulas kdvetkezetes tamogatasa, ¢és lehetnek kikiizdottek: egyrészt
magas szintli szakértelem megszerzésével, ami tehetséget és igyckezetet feltételez, mas-
részt tigyes helyezkedéssel. Az eszkatologikus valtozat térvényszertien jar egylitt valami-
J6 elnyeri jutalmat, a Gonosz pedig biintetését, az erkdlesi nevelés alapprincipiuma. Ez
utobbi a kollektivumokrol mindinkabb atterjedt az egyénekre, noha ma is széleskoriien
¢élnek és hatnak a legkiilonfélébb megokolasokkal — a ,kivalasztott” vagy ,,blinds nép”
stb. képzetei. A politikai valtozatban a torténelemfilozofiai és moralis szempontok szinte
teljesen atadjak helyiiket a puszta pragmatizmusnak. A nevelés atcsap politikai propa-
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gandaba vagy a bevalni latszo siker-stratégidknak — a tobbség szamara hidbavald — elsa-
jatittatasaba.

A halal utani jové. Az elézé pontban elsésorban az evilagi, torténelmi jovo némely
képzetét idéztiik fel. Ezek az egyén életének viszonylag rovid tavu stratégiaiba szolnak
bele, de a nevelési koncepciok nagymértékben fliggnek attol is, hogy mit gondol valaki
arrol, folytatodik-e az egyéni 1étezés valamilyen formaban a halal utan is. Az élet normait
leginkabb azokbol az 6sidokben megalapozott kollektiv elgondolasokbol szarmaztatjak,
melyek szerint van folytatas, mégpedig olyan, amilyet ki-ki megérdemel. Az egyik leg-
fobb érdem éppen az ebben valo szilard hit. Ehhez csatlakozik az erények elrendelt ka-
nonjat kovetd élet. Magatol értetddik, hogy a vallasos hit szerinti kovetkezetes nevelés
minden masnal elébbre sorolja a boldog 6roklét megszerzésének magasrendii kvetelmé-
nyeit, és ennek jegyében szervezi meg a felndvekvok életét.

Utopiak. Ezeken nem értjiikk azokat a bizonyos torténelmi latoszogekbdl realisztikus,
az akkori tudomanyban megalapozott terveket, melyek nem teljesiilhettek, mert — erd-
szakkal vagy anélkiil — mas tendenciak jutottak érvényre. Kizarjuk a ,,negativ utopiakat”
is, melyek a létezd tarsadalmi valosag szatirikus kritikai, mégha sokmindenben igazo-
lodtak is (mint Huxley ,,Szép 0j vilaga” vagy Orwell keserli latomasai). A valodi utopiak
szerz6i tarsadalmi-politikai d/maikat irjak le, szabadjara engedik fantaziajukat, akar egy
teljesen racionalizalt vizid jegyében. Az adottsagoktol nyilvanvaléan roppant tavoli ide-
alis vilagba valo eljutas tipikus eszkdze az dtnevelés és az uj ember kinevelése. Ez
éppentigy megtalalhato a klasszikus szocialista utopiakban (Owennal, Saint-Simon-nal,
Fourier-nal), mint a mult szazad végi és a szazadunk huszas éveiben felviragzo — legin-
kabb regényszerti torténésekbe foglalt — neoutopizmusban. Az utopidk — miként a késébb
felviragzo és fiktiv jellegiiket hangsulyozo scifik — a maguk féktelen modjan mindig a
meglévo problémakat és reményeket fejezik ki, ennélfogva, ahogyan Roger Garaudy
megfogalmazta, a nevelésbdl sohasem hianyozhat az utopizmus mozzanata.

Végiil is ugy latjuk, hogy a XX. szazadi euro-amerikai kulturdban és a ra vonatkozo
elméletekben Ujszerti dominanciara jut a ,,jovOre valod orientaltsag”, lett Iégyen a ,,jovo-
kép” valtoztatd, megdrzd vagy valamely multat visszaidézé tendenciaju, ,,optimista”
vagy ,,pesszimista”, ilyen vagy olyan bekdvetkezését magyarazza akar a kemény vagy
lagy determinizmus, akar a voluntarizmus. A holnap arnyékaban ¢éljiik meg a mat, ezen
semmiféle prezentizmus nem képes valtoztatni. Minden korabbinal erésebb az a kollektiv
tapasztalat, hogy hirtelen és radikalis valtozasok mennek végbe immar egyetlen genera-
ci6 életén belill. Ennek ismert kdvetkezményei:

— az elsddleges szocializacio ¢és iskolazas kettds feladatnak kell, hogy eleget tegyen:

felkészités a felndtt élet elore lathatd kovetelményeire, feltételeire,

— a valtozasokra valo felkészités, konvertalhato altalanos és szakmiiveltség biztosita-

sa.

Ez merdben 0j igényeket tamaszt a nevelés intézményeivel szemben. A felnevelés
tobbé nem elegendd. A felnovekvoket képessé kell tenni arra is, hogy a sziikséges és le-
hetséges mértékben tudjanak megujulni. Korunk nevelésfilozofidjanak — egyben a neve-
1ési praxisnak — centralis, bar korantsem egyetlen nagy problémaja ebben rejlik.
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Szazadelo és szazadvég

Azt, ami a XX. szazad nevelésfilozofiajaban — sokkal kevésbé, de valamelyest neve-
lési praxisaban is — végbement, pregnansan mutatja a kezdeti és a naptari végpont ural-
kodo pedagodgiai nézeteinek egybevetése. Bordros Andrds dolgozata ezzel az ,,ugrasos”
Osszehasonlitassal allitotta szembe a bizakodassal teli reformpedagogiak ,,modernista”
rendszereit ¢és a ,,posztmodern” szétesettséget (vagy éppen az ,.antipedagogiat”). Foglal-
juk tablazatba (1. tablazat) a ,bemenet” és a ,.kimenet” sajatossagait, nyitva hagyva a
kérdést, milyen utakon és miért jutott el mintegy szaz éve alatt idaig a pedagogiai refle-
xi0 (Borasos, 1996).

1. talazat. A nevelésfilozofiak uralkodo szelleme a XX. szdzad kezdetén és végén

Szazadelé Szazadvég

Gyiijténév modern, reformer posztmodern, alternativ

Az el6zményekhez
valé viszony

az uralkodo egységes pedagogiai rend-
szer elleni fellépés

szkepszis minden pedagogiai rendszer-
rel szemben, az uralkod6 rendszert6l
valo eltérések kultusza

Elméleti alap a felvilagosodas ¢s a XIX. szazad ural- | valsagfilozofiak, pluralizmuselméletek
kod6 haladaselmélete

Rendszerezettség zommel teljes és zart rendszerek nyitottsag, eklekticizmus

Alapveto jelleg normativitas, ,,iiveghazi nevelés” viszonylagos norma-nélkiiliség (kivétel

pl. a vallasos nevelés)

Sok neveléskritikus szerint az évszazad folyaman alig zajlott le 1ényeges valtozas a
gyakorlatban, illetve a nevel6k valodi (nem leckeszerlien megtanult vagy a korszer(inek
velt doktrindkhoz valo formalis alkalmazkodasban kimeriild) nevelésfelfogasaban. Mint-
ha két konyv lenne eléttiink: az egyikben talaljuk a Magas Elméletet, ahol rend uralko-
dik, minden vilagos és viszonylag egyszerii (ezt a tudomanyos kdzleményekbdl, a tanar-
képzés tankonyveibdl, a hivatalos megnyilatkozasokbol ismerjiik), a masik kdnyvbdl egy
zavarosabb, ellentmondasokkal terhelt, de valosagosabb széveg bontakozik ki, még az
»ranyzatok” sem jelennek meg tiszta formaban. Itt rendszerint er6sebb a helyzet hatal-
ma, mint az elveké.

A reflexszerli nevel6i viselkedések, az elvileg meggondolatlan rogtonzések mogott is
mindamellett ott rejlik valami mélyebbrdl taplalkozo ,,filozofia”, és éppen abban all a
feladatunk, hogy erre ravilagitsunk, megkeressiik, mi késztette szazadunk neveldit éppen
ilyen vagy éppen olyan pedagogiai dontésekre és cselekvésekre.

A pedagodgiai tudatossagnak sok szintje van. Tévedés azt gondolni — amire sokan
hajlamosak voltunk a tudomanyossag elvének és a haladas hitének biivoletében —, hogy a
tanultsag, kivaltképp a filozofia bizonyos szintli ismerete egyenes utat nyit az abszolut
célracionalis pedagogiai magatartasnak. Szazadunk kultarajaban és kultraterjesztésében
amugyis kérdésessé valt a célracionalitas értéke. Két tendencia keriilt szembe egymassal:
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a technikai racionalitas, mely az optimalis hatékonysag elérése érdekében csak azokat a
tevékenységeket, mozzanatokat legitimalja, melyek az ésszeriien kitlizott célok felé a le-
het6 leggazdasagosabban vezetnek el, és egy ezzel szembehelyezkedd, az organikus ala-
kulas jelentéségét, az érzelmi szféra, az dncéluan jatékos tevékenységek szerepét hang-
sulyozo6 iranyzat. Nagyon leegyszertsitve a kdvetkez6 analog (de korantsem puszta meg-
felelési) viszonyba allithatok a kovetkezd ellentétparok: racionalizmus « irracionaliz-
mus, intellektualizmus — emocionalizmus, instuticionalizmus o individualizmus,
szcientizmus < miszticizmus, normativitds « kreativitds, hagyomanyorzés o Uujitas,
eredményorientacié « folyamatorientacio, zartsag ~ nyitottsag, programozott tanulas
~ kotetlen beszélgetések. A reformpedagogiak és az ,,alternativ”’ irdnyzatok altalaban az
antagonizmusok masodik tagja felé huztak, a hivatalos, ,,akadémikus”, konzervativ ira-
nyok pedig az elsé tag felé.

Nyugat-Eurdopaban és az USA-ban a szazadel6n, a Szovjetunidoban a 20-as évek tajan,
Kozép-kelet Europaban a nyolcvanas-kilencvenes évek forduldjan volt a szakmai koz-
véleményben robbanasszerli az elmozdulas az ellenaramlatok iranyaban. Ekdzben a kon-
vencionalis pedagdgia is — hol tagadva, hol bevallva — sokmindent magéaéva tett a refor-
melgondolasokbol, masrészt a forradalmian Gjnak indulé koncepciok is megszelidiiltek a
gyakorlatban, s elméleteik utanaengedtek.

A nevelésfilozofia elvontabb sikjain kevésbé érvényesiilt az effajta rejtett konvergen-
cia. Elviekben jobban el tudnak hatarolodni az dnmagukat sajatosnak tekint6 iranyok, és
a valosagban is gyakran ugyanolyan megoldasmodok mogott eltérd elméleti megfontola-
sok huzodnak. Igy adédhatott, hogy a ,.herbarti-poroszos” iskolai légkor a magét ,,szoci-
alistanak” mindsit6 iskolakban is tért hoditott, ékesen demonstralva a teériak és a 1étez6
gyakorlat egymasra vonatkozasanak hianyat, legalabbis az adott esetben meglévo elké-
pesztden nagy tavolsagat (1d. Mihdly, 1990).

Talan azzal is jellemezhet6 szazadunk pedagogiaja, hogy a korabbi korszakokhoz ké-
pest altalaban megndtt az elméletek €s a tényleges gyakorlat kozti kiilonbség, kiilondsen
ott, ahol nem volt meg a nyilt ,,pluralizalodas” lehetdsége, ennélfogva az egységideologia
leple alatt joszerivel lathatatlanok maradtak az egyes intézmények és az egyes neveldk
kozti felfogasbeli kiilonbségek. Es ami mégis latszott belSliik, azt csupan az egyetlen hi-
vatalos mércéhez viszonyitottak, mely gyakorta ugyancsak rejtetten, de idénként nyiltan
és fordulatszertien is valtozott. A fenntartani kivant stabilitas és folytonossag igy relativi-
zalodott.

Ha azt hasonlitanank 6ssze, mennyiben valtozott e szazad folyaman a szocializacio és
a felnovekvés teljes kdrnyezete és mit valtoztatott a modern civilizacid, a technika (f6-
ként a tomegkommunikacid) az ¢életmddon, a felndvekvés ritmusan, a tanulas modoza-
tain, akkor nyilvanvaldéan hatalmas kiilonbségeket észlelnénk (mégpedig nem csupan a
targyalt vilagrégioban, hanem a , harmadik vilag” szamos orszagaban is), ha viszont a ne-
velésrdl vallott filozofiai szintli diskurzusokat vetjiik egybe, akkor — az iranyzatok bur-
janzasa ellenére — mintha allovizbe 1épnénk. Még azokban a kérdésekben is, melyekben
polarisan szembeallitottuk a szazad ,bemeneti” és ,kimeneti” szakaszanak jellemzdit,
felfedezhetok nagyfoku hasonlosagok és egybeesések. Nemcsak a ,,paedagogia perennis”
hivei latjak ezt igy, hanem mindenki, aki szambaveszi az elmélet id6- és térbeli rétegzett-
ségét, valamint az egyes, kiilonds és altalanos bonyolult egyiitt- és egymasbanlétét. Elna-
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gyoltan szdlva: megvannak minden nevelésnek a legatfogobb, az egész torténelemben és
valamennyi tarsadalomban felmeriild, tovabba nagy korszakokra, tarsadalmi formaciokra,
mezo- és mikroperiodusokra kiterjedd problémai, meghatarozhatok a lokalis, orszagos,
»kontinentalis” és vilagproblémak, s mindezt szamos egyéb kérdésfeltevés arnyalja, gaz-
dagitja, metszi: példaul az életkori, nemi, szocidlis, vallési, kulturalis, politikai csopor-
tokba, intézményekbe tartozas. Nem kevésbé bonyolult a pedagogiai elméletek imma-
nens alakulasa, paradigmainak, az eszmék aramlasanak, elterjedésének és visszaszorula-
sanak torténete. Nem csodalkozhatunk hat azon, hogy a végtelen id6folyamatnak ez a —
nem 6nkényesen és nem pusztdn a mi idészamitasunk rendje szerint kiemelt — szakasza
szamos tekintetben ugyanott tart a végén, ahol az elején elkezddott.

Jiirgen Oelkers szerint a reformpedagogia reprezentans képviseldi — legalabbis az is-
kolapedagogiaban — ugyanazokkal a problémakkal vivodtak, melyekkel mar a ,klasszi-
kus” pedagogia is szembenézett: az oktatas nevelGhatasa, a tananyagnak a gyermekhez
mért kozvetitése, a tantervek egészlegessége, az oktatas szemléletessége, ,.helyes” mod-
szerek alkalmazasa, a fegyelem biztositasa (Oelkers, 1994). Oelkers is ramutatott azon-
ban az azonos tipusu problémak megoldasmodjainak és nevelésfilozofiai hatterének elté-
6 voltara. Valosziniileg hasonlé eredményre jutnank, ha a szazadvég dominans proble-
matikajat vennénk szemiigyre: a valtozasokban is bizonyos allandosagot és a tovabbéld
témakban is 1j elemeket talalnank.

Ez olyan feladat, melyet késobb — nagyobb tavlatbol — kell majd elvégezni.

Id6szamitasunk szazadokra és ezredekre osztja a végtelen idéfolyamot. E tengely ki-
csiny, de szamunkra oly fontos darabkajan megtettiink valamekkora utat. Aligha elegen-
dét.
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ABSTRACT

LASZLO ZRINSZKY: PHILOSOPHY OF EDUCATION: AT THE END OF THE
THIRD MILLENNIUM

The mature and still influential beginnings of thinking and discourse on education emerged
in ancient Greek philosophy. Important contributions to the philosophy of education are the
recognition that thinking is a common advantage for everyone (Heraclitus); that the human is
the measure of everything (Protagoras); the ideal of kalogathia; the theory of middle values;
the principle and example of dialogue; and the problematisation of the relationships of
means and ends, knowledge and ethics, and theory and practice. The future visions of the
20™ century Euro—American culture, deeply affecting educational reflection and disposition,
continue and counterpoint the ancient trends in the philosophy of education. Such visions
include catastrophe—scenarios; theories predicting the decline of history or the Western cul-
tures; hypotheses arguing the total unpredictability of the future; programs in which the past
is preserved unchanged or reclaimed; beliefs in globalisation as hope or as anxiety, or in the
future of the individuals in the present or in the afterlife as decided on the basis of their mer-
its or by fate; and, finally, different utopias. The essay is concluded with a general compari-
son of the pedagogical endeavours of the theories reflecting and influencing the beginning
and the end of our century.
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TEHETSEG ES A TANULASI ZAVAROKKAL KUZDO
KIEMELKEDO KEPESSEGU GYEREKEK

Gyarmathy Eva

Magyar Tudomanyos Akadémia, Pszichologiai Intézete

Tanulmanyom egy olyan populacioval foglalkozik, amely képességeiben csak kevéssé tér
el a ,normalis” tehetségektdl, diszfunkcidja nem feltétleniil latvanyos, megitélésében
mégis nagyon tavol all a ,,normalis” tehetségképtdl. A részképesség-gyengeség gyakran
elfedi a kiemelkedd képességet, és viszont, a gyermek kiemelkedd képességeivel tobbé-
kevésbé kompenzélni tudja hidnyossagait. Igy ezek a tehetségek gyakran csak atlagos,
vagy atlag alatti teljesitményt mutatnak az iskolaban, és nem keriilnek azonositasra mint
tehetségek, viszont tanulasi zavarokkal kiizdéként sem azonosittatnak altalaban, mert ki-
emelkedd képességeikkel a teszteket tobbé kevésbé jol megoldhatjék. fgy azonositasuk
komoly nehézségekbe iitkdzik, és az oktatasban inkabb problémaként mint megoldando
feladatként jelentkeznek.

A tehetség és a tanulasi zavar Osszeegyeztethetosége

Munkam els6 részében a tanulasi rendellenességeket mutatd tehetségek tehetségpopula-
cion beliili elfogadasanak sziikségességét és lehetségességét kivanom bizonyitani. Sok
korabban tanulasi zavarokra utald jellemz6t mutatd nagy alkotd teljesitményével mar
igazolta ennek a populacionak a 1étét, a tehetség modern meghatarozasaiba pedig egyre
inkabb beleférnek részképesség-gyengeségekkel kiizdo tehetségek.

Tanulasi rendellenességeket mutaté alkotok

A tanulasi zavarok, ha kiemelked6é képességekkel tarsulnak, nem jelentik feltétlentil
gatjat a maradando alkotasokra képes egyén fejlodésének. Briggs (1990) konyvében tobb
nagy alkotorol szamolt be, akik tanulasi rendellenességekkel kiizdottek. Flaubert, az iro,
Yeats, a kolto diszlexiasok voltak; Benoit Mandelbrot, az IBM kutatoja, a fraktal geo-
metria kidolgozdja nem tudta az ABC-t, és az alapvetd szamolasi miiveletek elsajatitasa
is komoly problémat jelentett neki. Einstein is feltételezhetéen diszlexias volt. Harom-
évesen még nem tudott beszélni, csak ismételgette a szavakat. Jol ismert tény, hogy az is-
kolaban is nehézfejliinek tartottak, bukdacsolt, mégis 26 évesen kidolgozott elméletéért
Nobel-dijat nyert.
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Armstrong (1994) Gardner ,,multiple intelligences” elméletének gyakorlati feldolgo-
zasaban a kiilonbozd intelligenciakban kimagaslo, de nyelvi deficitet mutatd tehetségek
kozott emliti Agatha Christie-t is. Osvat (1994) életrajzi munkajabol kideriil, hogy a
nagy krimiirénd olvasni magatol megtanult, de a helyesirassal alland6 gondjai voltak.

Hasonlbéan alakult Anatole France fejlodése. Szintén magatdl megtanult olvasni, de
mikor kilencévesen iskolaba keriilt, ott igen gyengén szerepelt. Rossz tanulo volt, fi-
gyelmetlen, hanyag. A legyek repiilését figyelte, mig a tanar magyarazott. Nem tudta a
helyesirast, tobbszor ismételt osztalyt és csak huszévesen sikeriilt leérettségiznie, mert
elébb kétszer is megbukott a vizsgan (Ambrus, 1935).

Lloyd J. Thompson korabbi tanulasi rendellenességeket valoszintisitett Lee Harvey
Oswald-nal a Kennedy elnok feltételezett gyilkosarol irt tanulmanyaban. Kollégai fel-
hivtak a figyelmét annak veszélyére, hogy a kiilonb6z6 nyelvi képességzavarokkal kiiz-
dok ezaltal olyan megvilagitasba keriiltek, mint akik az atlagosnal jobban hajlanak a kri-
minalis cselekedetekre. Ez vezette Thompsont, hogy kdzreadja gylijteményét, amelyben —
szemben az Oswaldrol irt elemzésével — nagy alkotokat mutatott be, akiknek fejlédésé-
ben valamilyen tanulasi zavar valészintisitheté (Thompson, 1971).

Thomas Alva Edison-t tanithatatlannak mindsitették, édesanyja vallalta magara az
oktatasat. Bar olvasni megtanult Edison, feln6tt koraig nehézségei voltak a helyesirassal
¢és a nyelvtannal.

Auguste Rodin sziilei egyszeri, irni-olvasni nem tudé emberek voltak, de szerették
volna, ha fitk képzettebb lesz. A gyermek azonban nehezen boldogult az iskolaban, a
katekizmust nem tudta bebiflazni, és nem tudott megtanulni rendesen szamolni, irni, ol-
vasni, ezaltal minden tantargyban nehezen boldogult. Sokan rovidlatasanak tulajdonitot-
tak a kudarcokat. Thompson azonban jobb-bal dominancia zavart feltételez, tobbek ko-
z0tt Rodin leghiresebb mivére, a ,,Gondolkodd”-ra tekintve, aki is igen kényelmetlen
po6zban, a bal térdére konyokol a jobb karjaval.

Mas Thompson altal ismertetett esetek: George Patton tabornok, Woodrow Wilson
amerikai elndk, Paul Ehrlich bakteriologus, Harvey Cushing agysebész. Megemliti mas
tanulasi rendellenességet mutatd kivaloésagok kozott George Washingtont, William
Jamest, Hans Christian Andersent.

Ezek a képességbeli rendellenességekkel kiizdé nagy alkotok tehetségiiket mar telje-
sitményeik altal igazoltak, és bizonyitottak, hogy az iskolaban fontos képességek hianya-
ban is lehet szellemi értéket 1étrehozni. De vajon hany nagy alkotd veszett és vész el ma-
napsag is hozzajuk hasonl6 képességekkel?

A kozhiedelem szerint a tehetség legfontosabb ismérve, hogy kivald intelligencidval
rendelkezik, az oktatasban pedig elsdsorban az a vezeté szempont, hogy a gyerekek mi-
nél tobb elméleti tudast gyiijtsenek magukba. Akik erre képesek, azok tehetségnek sza-
mitanak. Siegler és Kotovsky (1986) megkiilonboztetett iskolai és kreativ-produktiv te-
hetséget. Az el6bbi az informacié felvételében, tarolasaban és visszaadasaban kivalo, a
masik az informaciokat Gjra rendezve Gjat alkot. A legtobb oktatasi intézmény errél az
utdbbi tipusu tehetségrol alig vesz tudomast (legfeljebb, ha megfeleld iskolai képessé-
gekkel is rendelkezik az egyén), pedig szamos nagy alkoté tartozott ebbe a kategodriaba.
Az irni, olvasni és féleg a szamolni nehezen tanuld gyerekrdl gyakran még a legoptimis-
tabb neveldk és pszichologusok sem feltételezik, hogy az atlagosnal magasabb szintli tel-
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jesitményre lehet képes, még akar tudomanyos teriileten is, nem csak sportban vagy mii-
vészetben.

A tanulasi zavar és a tehetségmodellek

Az elméletalkotok modelljei és a modellek kiszélesedésének iranya tiikrozi a tarsa-
dalmakban vezetdvé valo értekeket és problémakat. A tehetség fogalmanak meghataroza-
sa alkotja a tehetségek megkozelitésének modjat, iranyt mutat a tehetségek azonositasa-
ban, apolasaban, fejlesztésében és Osztonzésében. Hasznos végignézni a fontosabb el-
meéleteket, hogy milyen helyet biztositanak a kiegyensulyozatlan képességl tehetségek-
nek. A tehetségmodellek itt kovetkezd ismertetésének és elemzésének a célja, hogy a ta-
nulasi zavarokkal kiizd6 tehetségek helyét és elfogadottsagat bemutassa.

A tehetség fokozatai

A tehetség, mint a képességek altalaban, kiilonb6z6 szinten jelentkezhet. Eddig nem
sikeriilt egyértelmii valaszt talalni arra a kérdésre, hogy vajon mindségi vagy mennyiségi
kiilonbség van-e a vilagszinvonalon is jelentdset alkotok és az ,atlag” tehetségesek ko-
zott. Bizonyos képességek extrém magas szinvonala jellemzi-e az Einstein, da Vinci és
Mozart szintli alkotokat, vagy a kiemelkedd képességeket kialakito kritikus faktorok sze-
rencsés talalkozasa torténik, ahogy azt Feldman és Goldsmith (1986) a csodagyerekekkel
kapcsolatban leirta.

A fokozatok tisztazasanak igénye folyamatosan felmeril a tehetséggel foglalkozo
szakemberek irasaiban. A mult szazadban Galton (1869) a tehetség szintjét eléfordulasi
gyakorisagaval jellemezte. Tehetségfelfogasa statisztikai alapokon nyugodott. Szerinte a
kivételes egyének azok, akik a populacionak csak igen kis szazalékat képviselik. Példai
szerint prominens birdk, plispokok elérik azt a szinvonalat, amit négyezerb6l csak egy
egyén képes elérni. A zsenik milliokbol egyetlenek.

Alig valamivel a szazadfordulo utan Szitnyai Elek budapesti fogimnaziumi tanar ,,A
szellemi tehetségek eredete” cimii irdsaban arra hajlik, hogy az atlagos képességliek, a
tehetségek és zsenik kozotti kiilonbség mennyiségi téren adodik. Definicidja szerint a ta-
lentum vagy tehetség annyit jelent, hogy valaki az emberi tevékenység egy bizonyos ko-
rében széles felfogasa, itélete, szellemi alkotasa, tehat mintegy fokozodott lelki ereje altal
valik ki tarsai koziil. Ha a szellem mikodése, foként eredeti alkotasai révén oly kivalo,
hogy szinte csodalatunkat vivja ki, akkor zsenir6l beszéliink (Szitnyai, 1905; Harsanyi,
1994).

Landau (1980) a kiemelked6 képesség harom fokozatat kiilonbozteti meg: a képes-
ség, a tehetség és a zsenialitds szintjét. A képesség rendszerint egy bizonyos teriileten
nyilatkozik meg. A tehetség viszont a joképességli ember személyiségének alapvetd vo-
nasa, és ez teszi lehetdvé képességeinek magasabb szinvonalu kimiivelését, aminek
eredményeként kifejezési lehetdségei kulturalis és szocialis teriileten egyarant kiboviil-
nek. A zsenialitas egészen ritka jelenség, még sokkal egyetemesebb értékii megnyilva-
nulasokkal, amelyben a képességek és a tehetség nemzetkdzi viszonylatban is rendkiviil
magas szinten realizalodik.
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A fenti meghatarozasok a tehetséget lényegében a megvalosult teljesitményben mérik.
Nem foglalkoznak azzal, hogy ehhez az eredményhez a kiemelkedd alkotd milyen képes-
ségek birtokaban és hianyaban jutott el.

A tehetség mint szellemi alkotoképesség

Terman (1924) az intelligenciaval azonositotta a tehetség fogalmat a szazad elején,
abban az idészakban, amikor altalanos vélekedés szerint az intelligencia tesztek hiven
tiikrozték a szellemi képességeket. Kutatasainak kozponti tézise szerint a gyermek magas
intelligenciahanyadosa alapjan prognozis allithato fel felnéttkori teljesitményére vonat-
kozolag. Elgondolasara alapozva kdvetéses vizsgalatot inditott masfélezer intellektualis
tehetség bevonasaval. Kivalasztasi szempontja a magas intelligencia volt, 140 feletti 1Q-
val rendelkezd gyerekek keriiltek tehetség-mintajaba.

Terman alapos és gondos munkat végzett. Rengeteg anyagot gy(jtott kutatasa soran:
csaladi hattér, fizikai adottsagok, egészség, iskolaik, érdeklédés és személyiségjegyek. A
»Genetic Studies of Genius” tobb kdtetében jelentette meg eredményeit, amelyeket még
ma is felhasznalnak a kutatasokban, ujra feldolgozzak, elemzik adatait. Kideriilt, hogy
nem a legintelligensebb gyerekekbdl lettek a legnagyobb alkotok, hanem elsdsorban a
kornyezeti tényezOk, valamint a személyiségjegyek befolyasa érvényesiilt (Perkins,
1981).

A kizarolag intelligencia tesztekkel valogatott tehetségpopulaciobdl valdsziniileg a ta-
nulasi zavarokkal kiizd6 tehetségesek nagy része kimarad, mert eredményeik részképes-
séghianyaik miatt gyakran csak atlagosak, esetleg atlag alattiak.

Az 50-es években indult meg az intelligenciatesztek kritikusabb vizsgalata. A birala-
tok elsésorban arra iranyultak, hogy ezek a mérési eljarasok kizarolag ismereti-elméleti
teljesitményeket tiikroznek és mas aspektusokat, mint példaul induktiv gondolkodasmod,
a nyelvi megértés, térbeli észlelés és matematikai képességek, teljesen elhanyagolnak. A
biralok ramutattak arra, hogy a tesztek nem veszik figyelembe az egyes informaciok kozti
Osszefliggések felfedezését, sem a gondolkodas eredetiségét, sem mas olyan adottsagot,
képességet, amely ij nézOpontokhoz, Gj és szokatlan tapasztalatokhoz vezethet. Pedig
mar Galton felhivta Hereditary Genius c. konyvében a figyelmet az alkotoképesség je-
lentéségére olyan személyiségekrdl irva, akiknek gondolkodasmodja kiilondsen talalé-
kony volt (Galton, 1869). Ebbé] a képességiikbdl vezette le azt a jelenséget, amit azdta
kreativitasnak neveznek. Guilford volt az, aki az értelmi képességeknek a divergens gon-
dolkodas felé tortént kiterjesztésével a tehetség tanulmanyozasat 0j utakra terelte.

Ugyanebben az idében Barron (1957) vizsgalataibol kideriilt, hogy a nagyon intelli-
gens személyek kozott szamosan nem mutatnak eredeti gondolkodast. Kreativ és intelli-
gens fiatalok vizsgalata nyoman Gerzels és Jackson (1958) is arra a kdvetkeztetésre ju-
tott, hogy az intelligencia és a kreativitas nem azonos, ezért sziikkségesnek latta kiszélesi-

A kreativitast is figyelembe vevd azonositasi eljarasok hasznalataval nagyobb esély
van a tanulasi zavarokkal kiizd6 tehetségek azonositisara. Egy kutatasban hiperaktiv, ta-
nulasi zavarokkal kiizdé gyerekek kreativitasat vizsgaltak Shaw és munkatarsai (1992).
Kideriilt, hogy ha egyszerre jelenlévd ingerekkel kell dolgozniuk, rendkiviil jo eredmé-
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nyeket érnek el. Kreativitasuk meghaladja normalis tarsaikét. A kutatok feltételezése sze-
rint ezeknek a gyerekeknek a jobb agyféltekéje tulmikodik, és a szertelen jobb agyfélte-
ke nem hagyja figyelni 6ket. Az, hogy a vilagot mindig Gjnak latjak, allanddéan mas meg-
kozelitésben észlelik, az iskolaban nehézséget jelent szamukra, de eldny lehet, ha éppen a
megszokottol eltéréen kell egy problémat megkozeliteni.

Kiszélesité modellek

A tehetségrol alkotott elméletek két szempontbol is egyre szélesedtek. Egyrészt a de-
finiciokban a képességek mellett a személyiségjegyek hangsulyosakka valtak, masrészt
az elméletalkotdok az intellektualis tehetségen kiviil egyéb teriileteken megmutatkozo te-
hetségekre is vonatkoztathatd modelleket alkottak. A szélesebb definicid pedig szélesebb
tehetségpopulacionak adta meg a fejlesztés lehetdségét.

Révesz Géza pszichologus, a jovO pedagdgidja és pszichologiaja egyik legfontosabb
kérdésének tartotta a tehetségek minden iranyban kiterjedd tanulmanyozasat (Révész,
1918). A tehetség f6 kritériumanak kora szelleme szerint az intelligenciat tartotta, de az
intelligencia meghatarozasanak problematikussagat is latta. A tehetségre az intelligencia-
nal jellemzdbbnek tartotta az intuiciot, spontaneitast, a dolgokkal és emberi tevékenysé-
gekkel, alkotasokkal kapcsolatos magatartast. Ezek a jellemzok azonban sokkal kevésbé
megfoghatoak, és még kevésbé mérhetdek, igy az intelligencia mérésén til a tehetséggel
kapcsolatos korabbi tapasztalatok alapjan torténé megfigyelést tartotta fontosnak.

Renzulli (1978) ,,haromkords” elméletében a korabban kiilonbozo szinten megfogal-
mazott elméleteket szemléletes formaba ontdtte. Modelljében a tehetségre jellemz6 vi-
selkedést harom alapvetd tulajdonsagcsoport — atlag feletti képesség, kreativitas és fela-
datelkotelezettség — integraciojaként irta le. A tehetséges gyerekek azok, akik manifesz-
taljak, vagy képesek kifejleszteni magukban ezt az integraciot, és alkalmazni valamely,
az emberiség szamara potencialisan értékes teriileten. Renzulli a képességekkel egyen-
rangunak tekintette nem csak a kreativitast, hanem az ugynevezett feladatelkotelezettsé-
get is, amely tényezd tisztan személyiségjegyekbdl all, és mint energetikai faktor segiti a
tehetség kifejlodését.

Kés6bb Renzulli az atlag feletti képességeket differencialtabban irta le, és megkiilon-
boztetett altalanos és specialis képességeket. Az elébbiek: magasszintii elvont gondolko-
das, verbalis és szamgondolkodas, j6 memoria, folyékony beszéd, téri viszonyok atlatasa,
alkalmazkodoképesség, gyors, pontos, szelektiv informaciofeldolgozas. A specialis ké-
pességek 1ényegében az altalanos képességek kiilonb6zé kombinacidinak egy vagy tobb
specialis teriileten (matematika, kémia, kozgazdasagtan, fényképészet, zeneszerzés, ba-
bozas, vezetés, ujsagiras, stb.) torténd alkalmazasa, vagy specialis teriileten mutatott ké-
pesség a sziikséges tudas és technikdk megszerzésére és megfeleld felhasznalasara
(Renzulli, 1986). Ezzel a modositassal a modell mar nemcsak a tehetség személyiségje-
gyek felé, hanem a tobbféle tehetség iranyaba torténd kiterjesztésben is elorelépést je-
lentett.

Az Amerikai Oktatasi Hivatal 1972-ben Marland (1972) igen széles definicidjat fo-
gadta el. Ennek alapjan tehetséges gyerekeknek azok szamitanak, akiknél a szakemberek
valamilyen kimagaslé adottsagot és olyan tényleges vagy potencialis képességet allapita-
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nak meg, amely révén rendkiviili teljesitmények megvalositasara alkalmasak, mégpedig
egy vagy tobb itt felsorolt teriileten:

— altalanos intellektualis képesség,

— specifikus tanulasi (,,iskolai”’) kompetencia,

— kreativ gondolkodas,

— vezetdi ratermettség,

— miivészi adottsagok,

— pszichomotoros képességek.

Ez a meghatarozas azt is jelenti, hogy azok a gyerekek is tehetségnek tekintendok,
akik csak egy teriileten mutatnak kiemelkedé képességet, igy mas teriileteken lehetnek
atlagos, vagy akar atlag alatti képességeik is (Yewchuk és Lupart, 1993). A hat kategoria
elismerten egyforma fontossaggal bir, valamint nyilvanvalé az atfedés és a kapcsolat ko-
zottiik, mégis az a tendencia, hogy az iskolaban a tehetségesek nagy csoportjait figyel-
men kivill hagyva, csak azokat a gyerekeket azonositjak tehetségesként, akik a magas
intelligencia kategériaba esnek. Igy bar a definici6 szintjén a tanulasi zavarokkal kiizdk
kozott is lehetnek tehetségek, az oktatas ezt nem veszi figyelembe.

Gagné (1993) is hangsulyozta, hogy a tehetség nem sziikithetd le az intellektualis te-
hetségre. Ha ezt megtennénk, az egyenld lenne az emberi képességeknek az intelligencia-
ra valo sztkitésével. Az intellektualis képességek mas képességek folé helyezését, az al-
tala ,,kognocentrizmusnak” nevezett jelenséget az elitizmussal azonositja, és felteszi a
kérdést: ,hattérbe szorithatdak-e, ignoralhatdak-e a nem-intellektualis képességek, mert
kevésbé nemesnek érzik, vagy inkabb itélik azokat, mint az intellektualisakat?”” Modell-
jét, amelyben az intellektualis képesség csak egyike a sok képességcsoportnak, ennek
szellemében alkotta. Ha ugyanis elfogadjuk, hogy az intellektualis tehetség a tehetségnek
egy formaja, akkor a tehetség altalanos fogalmat gy kell meghatarozni, hogy abba min-
denféle megjelenési formaja beleférjen. Elméletében a kiilonb6zo képességek kiilonbozo
tehetségekhez vezethetnek szamos tényezd katalizalo hatasara.

Gagné ,Megkiilonboztetd Modell”-jében elkiiloniti a természetes képességeket, és a
modszeresen fejlesztett készségeket, amelyek szakemberré tesznek egy adott teriileten.
Vagyis megkiilonbozteti az dtlag feletti képességekkel rendelkezd tehetséget és az emberi
tevékenységek valamely teriiletén dtlag feletti teljesitményt nyujto tehetséget (Gagné,
1991). A kiilonleges tehetséget a tudas és a sziikséges készségek megszerzéséhez fel-
hasznalt képességek alkalmazasa, az intraperszonalis (motivacid, 6nbizalom, érdeklédés,
kitartas, stb.) és kornyezeti katalizatorok (csalad, iskola, véletlen, stb.) tdmogatasaval
valamint szisztematikus tanulassal és gyakorlassal hozza 1étre.

A képességek és készségek Gagneé altal felrajzolt interakcidja feltételezi, hogy egy
adott képesség tobb kiilonbozé tehetség kifejlodésében is szerepet jatszhat, és barmely
tehetség tobb képességbdl is eredhet. Kovetkezésképpen Renzulli haromkoros elméleté-
vel szemben Gagné azt allitja, hogy nincs olyan képesség, amely mindenféle tehetség
eléfeltétele. Szamunkra nagyon lényeges masik kdvetkezménye a definicionak, hogy a
kiemelkedd teljesitményt elérék biztos, hogy kiemelkedd képességekkel is rendelkeznek,
mig a kiemelked6 képesség maga, nem jelenti, hogy kiemelkedé teljesitményre képes az
egyén. Ezt legjobban az alulteljesito tehetségesek bizonyitjak.
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Gagné megkiilonboztetésében, ha egy gyerek magas IQ szintet mutat egy tesztben,
akkor természetes intellektualis képességeit tekintve tehetséges. Ez a képessége alkalmas
lehet arra, hogy az egyén képessé valjon atlagon feliili teljesitményre egyik vagy masik
teriileten. Ugyanakkor mas atlagon feliili képességekkel is el lehet érni hasonld szintii
eredményességet. Adott, megfelel6 szintli képességek birtokaban részképességbeli gyen-
geség nem lehet akadalya a kiemelkedd teljesitménynek.

Rendszerszemléletii modellek

A rendszerszemléletiinek nevezett elméletek kozos jellemzdje, hogy azt sugalljak,
hogy a tehetséges személy nem egyik vagy masik képességének magas szintje altal tehet-
séges, hanem a képességek interakciojanak, egy rendszerként torténd magasszintii miko-
désének koszonhetden.

A kiemelkedé képességli gyerekek képességeinek rendszerszemléletii leirasanak
egyik vonala a mentalis folyamatok elemzésére épiil. Sternberg (1984) harmas elmélete
(,,Triarchic Theory”) harom alteoriabol all, a tehetség harom kulcsfaktoranak megfeleld-
en:

— A ,komponentalis” altedria az egyén belsd vilagaval foglalkozik, az informaciofel-
dolgozas Osszetevdit, a végrehajtod folyamatokat célozza meg. A tehetségnek a sok-
féle képességbdl torténd kialakulasat irja le.

— Az ,experimentalis” altedria az intelligencia hasznalatat vizsgalja. A bels6 mecha-
nizmusok az egyén korabbi tapasztalataival szoros kapcsolatban vannak. Ez az
altedria foglalkozik az ujdonsaggal vald kapcsolat kérdésével, az informacio fel-
dolgozas automatizmusaval. Ide tartozik a kreativitas kérdéskore is.

— A , kontextualis” alteoria az intelligencia és a kiilvilag kapcsolatat vizsgalja. Az in-
telligencia nem céltalan random aktivitas, hanem célja a kdrnyezethez vald alkal-
mazkodas, a kornyezet formalasa és megfeleld kdrnyezet kivalasztasa. Ebben az
altedriaban foglalkozik Sternberg a kultirafiiggdség kérdésével is.

Sternberg Gagnéhoz hasonldan a tehetség kiilonféle képességekbdl torténd kialakula-
sat feltételezi, s6t, ezen tilmenden azt is elkiiloniti, miképpen hasznalja az egyén képes-
ségeit, és hogyan all képessége a kornyezettel kapcsolatban.

Gardner (1983) ,,tobbszoros intelligencia” (multiple intelligences) elmélete 1ényegé-
ben elveti a ,,spearman-i g faktor”, vagyis egy altalanos intellektualis erd létezését, és
kiilonallo intelligenciakat ir le.

Teobriaja harom alapvetd elvet képvisel.

— Az intelligencia nem egységes, hanem tobb kiilonallo intelligencia 1étezik, és ezek
sajat torvényeik szerint mikodnek. El6szor hat intelligenciat kiilonboztetett meg —
nyelvi, logikai-matematikai, téri, testi-kinesztétikus, zenei és személyi — majd a le-
gutolsot intra -és interperszonalis intelligenciakra bontotta, igy hét alapvetd teriile-
tet kiilonitett el. Késobb tovabbi intelligenciakat kiilonboztetett meg, amelyek koziil
a legfontosabb ujitas a ,.kiillonb6z6 intelligencidk egyiittmiikodését szervez6” intel-
ligencia (Armstrong, 1994).

— Az intelligenciaknak mindegyike kiilonallo és fiiggetlen a tobbitél. Tehat az egyik-
ben mutatott képességszint nem mond semmit a masik teriiletrdl.
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— Az intelligenciak fliggetlenek egymastol, mégis interakcioban vannak, mert a leg-
tobb esetben egyszerre tobb intelligenciat kell mozgodsitanunk egy-egy probléma
megoldasara.

A Gardner-féle megkozelités nyiltan kimondja, hogy az egyes intelligencidk egy-
mastol eltérd fejlodést és ezaltal fejlettséget mutathatnak, és az egyes teriileteken muta-
tott képességek nem mondanak semmit mas teriileteken megjelend képességekrdol. A
részképességkiesés tehat ebben az elméletben is jol megfér a tehetséggel.

Mint lathato, a tehetségmodellek legtobbjével dsszeegyeztethetd a részképességkiesés
vagy -gyengeség, sot, egyre inkabb arra hajlik a tudomany, hogy a tehetség a kiilonbozo
faktoroknak igen kiilonb6z6 kombinacidibdl alakulhat ki. A tehetségesek kiilonlegesnek
nevezett populacidival szamolni kell a tehetségazonositasnak és- gondozasnak, hogy mi-
nél tobb potencialis tehetség mutatkozhasson meg teljesitményeiben is.

A tanulasi zavarokkal kiizdo tehetségesek a tehetségpopulacioban

A viszonylag kiegyensulyozott képesség-strukturaval rendelkezd tehetségek mellett sza-
molnunk kell egy igen nagy populacioval, amely bizonyos teriileteken ugyan kiemelkedd,
de mas téren atlag alatti eredményeket mutat. A szakirodalomban kiilonlegesnek nevezett
populaciokba tartozo tehetségesek kiemelkedd képességei olyan tényezokkel parosulnak,
amelyek megnehezithetik, vagy lehetetlenné tehetik a tehetséggé fejlédést. Ezen csopor-
tok kozott atfedések vannak, és az egyes csoportokba tartozas kritériumainak definialasa
gyakran bizonytalan. A fogalmak meghatarozasa azonban fontos ezen kiilonleges tehet-
ségek fejlesztésének és timogatasanak iranyaba torténd tovabblépéshez. Ebben a fejezet-
ben a kiilonb6z6 hatranyokkal, hianyossaggal egyiitt jelentkez6 tehetségesoportok rovid
ismertetését nyujtom azzal a céllal, hogy ezek jobb megismerése és differencial-
diagnosztikaja lehetévé tegye a mind gyakrabban mutatkozoé tanulasi zavarokkal kiizdo,
nehezen felismerhetd, ellentmondasos tehetségek azonositasat.

A tehetségesek gyakran nem jutnak hozza a fejlédésiikhoz sziikséges oktatasi feltéte-
lekhez, mégis alulellatott (underserved) tehetségesnek azokat a csoportokat nevezi a
szakirodalom, amelyek ebben a tekintetben kiilonsen hatranyban vannak. Ebbe a cso-
portba tartoznak a szakirodalom szerint az 6vodas €s altalanos iskolai korosztalyok tehet-
ségei, a szocialisan hatranyos vagy kulturalisan eltérd tehetségesek, a tehetséges lanyok,
¢és a képességeikben hatranyos tehetségesek.

Nyilvanvaloan bekeriil a fenti csoportba tartozok nagy része az alulteljesitd
(underachiever) tehetségesek kozé. Az alulteljesitok kozos jellemzdje, hogy elért ered-
ményeik, teljesitményiik jelentésen képességeik alatt maradnak.

A képességeikben hatranyos (handicapped) tehetségesek altalaban ellatatlanok és
legtobbszor alulteljesiték is. Azok a populaciok tartoznak ide, akik valamilyen szervi,
fejlodési képesség- vagy részképességkieséssel, gyengeséggel kiizdenek, de kiemelkedd
képességekkel is rendelkeznek. Tobb csoportjuk koziil talan a legellentmondasosabb a
tanulasi zavarokkal kiizd6 (learning-disabled) tehetségesek csoportja. A tanulasi zava-
rokkal kiizd6 tehetségesek az ellatatlan populacion beliil a képességeikben hatranyosak
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kozé tartoznak, de ugyanakkor legtobbjiik alulteljesitd is. A csoportok kdzotti nagy atfe-
déseken til, egy-egy személy adott esetben tobbféle hatranyt is szenvedhet. Az 1. abra
szemlélteti a fenti csoportok egymashoz vald viszonyat.

Tehetségesek

Alulellatott tehetségesek

Alulteljesitd tehetségesek

Tehetséges lanyok
Szocialisan hatranyos
helyzett
TANULASI ZAVAROKKAL KUZDOK

Képességdeficites Kulturalisan

tehetségesek eltérd
tehetségesek

|

Ovodaskoru és
alsotagozatos
tehetségesek

1. abra
A tehetségesek kiilonleges csoportjai

A tehetségesek kiilonleges csoportjai

Csak a 80-as években jelent meg a szakirodalomban az ,,underserved”, ,alulellatott”
kifejezés. Egyre inkdbb az ,,alulteljesitd” jelzd helyett hasznalatos, ami mutatja a szem-
1életvaltozast. A gyerek nem megfeleld teljesitményérdl a gyerekkel valé nem megfeleld
torddésre teszi a hangsulyt. Az alulteljesitok mara egy nagy alcsoportja lettek ennek a
populédcionak, ami azt jelenti, hogy az alulteljesités mint az alulellatottsag kdvetkezmé-
nye jelenik meg. Sokszor szinonimaként is hasznaljak a két kifejezést, a tendencia azon-
ban az, hogy a fejlesztéshangstlyos megkozelitéssel az ,,alulellatottsdg” fogalma veszi at
a fészerepet, ami talan a masik szélsGség.
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A szakirodalomban az ellatatlan tehetségesek alcsoportjaiként jelennek meg az dvo-
daskoru és az altalanos iskola alsé tagozatara jaro tehetségesek, az alulteljesitdk, lanyok,
szocialisan hatranyos helyzetlek, kulturalis kisebbségi vagy etnikai csoportok és a képes-
ségdeficittel kiizd6 tehetségesek. Természetesen ezek az alcsoportok tobbszorosen atfed-
hetik egymast (pl. alacsony keresetii sziilok, nagyothall6 lanya az iskolaban épp csak at-
lagos, szabadidejében csodalatos verseket ir). Nyilvanvald, hogy minél tobb teriileten
hatranyos és ellatatlan valaki, annal nagyobb az elkallédas, vagy a devianciaba hajlas
esélye.

Az egyik ilyen csoport a kisebbségben ¢él6k, akik kulturalis és nyelvi kiilonbozdségiik
miatt nem csak az oktatasban, de adott esetben a tesztelésnél is hatranyban vannak. Vizs-
galatok szerint a kiilonb6z06 tehetséggondozé programokban jelentésen alulreprezentaltak
az etnikai kisebbségek (Zappia, 1989; Colangelo és Kerr, 1990).

Van Tassel-Baska és Willis (1987) valamint Skuy, Kaniel és Tzuriel (1988) vizsgala-
taiban megallapitotta, hogy az alacsony jovedelemmel rendelkezd csaladokbol érkezd
gyerekeknek jobbmodu tarsaiknal kisebb esélyiik van arra, hogy tehetségiiket felfedez-
7€k, és fejleszté programba keriiljenek.

Kideriilt, hogy sokkal kevesebb lany, mint fiti ér el magas pontszamot matematikai és
természettudomanyi tesztekben, igy ilyen tehetséggondozo programokba is kevesebben
keriilnek be koziilik (Gallagher, 1988). Meglehet, hogy a lanyok mas teriileten tudnak
kiemelkedd szinten teljesiteni, de tovabbi eredmények mutatjak, hogy a hatranyos meg-
kiilonboztetés altalanosan jellemz6 a lanyok esetében.

Kognitiv képességeket mérd tesztekkel torténd tehetségazonositas esetén nincs lénye-
ges kiilonbség a két nem kozott. A lany-fit arany eltolodas a szubjektiv méréseknél — ta-
nar és tarsak véleménye — valik jelentdsebbé (Herskovits és Gyarmathy, 1994). A lanyok
hatranyba keriilnek, ugyanis a tehetséges ember tulajdonsagai tarsadalmi megitélésben
inkabb a férfias tulajdonsagokkal azonosithatok (Wolleat, 1979). Ez a tarsadalmi nyomas
valdsziniileg nagy hatassal van nemcsak a tehetségesek azonositasara, hanem kibontako-
zasara is. Egyszerre kett6s teher nehezedik a tehetséges lanyokra, mert amellett, hogy
nemiiknek nem teljesen megfeleld tulajdonsagokat kell dnmagukkal és kornyezetiikkel
elfogadtatniuk, még sokszor azt a segitséget is nélkiilozniiik kell, amit a tehetség felfede-
z¢se jelent (Herskovits és Gyarmathy, 1994).

A tehetségesek legfiatalabb korosztalya szinte semmilyen képességeinek megfeleld
képzést nem kap. A nagyon fiatal kiemelkedd képességli gyerekeket ezért soroljak sokan
az ellatatlanok k6zé (Gallagher, 1992; Butler-Por, 1993; Yewchuk és Lupart, 1993).
Whitmore (1987) egyenesen az oktatasban legkevésbé ellatott tehetséges populacionak
tartja az ovodaskoru és az altalanos iskola als6 tagozatara jard kiemelkedd képességii
gyerekeket. A hazai tehetséggondozasban is ezek a korosztalyok jutnak legkevésbé spe-
cialis, kiemelked6 képességeiknek megfeleld képzéshez. Nem véletlen, hogy a tehetség-
tanacsadasra jelentkez sziilok zome ebbe a korosztalyba tartozd tehetséges gyermeké-
nek keres megfelel6 iskolat, programot.

Az alulteljesitésrél szold irodalom legfébb ismérve, hogy szinte minden kutaté mas-
mas meghatarozast hasznal (Gefferth, 1990). A definiciok kiilonb6zbek, de abban meg-
egyeznek, hogy az alulteljesitoknél kiilonbség van a lehetséges és a megvalosulo telje-
sitmények kozott (Gefferth, 1990; Feldhusen és Jarwan, 1993). Az értelmi képességeket
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mérd tesztekben a legfelsé 5%-ot elérd gyerekeknek megkdzelitleg a fele az iskolaban
képességei alatt teljesit (Whitmore, 1980).

Az alulteljesitok kozott sokan vannak az oktatasban ellatatlanok csoportjahoz tarto-
zok: az alacsony szociokulturalis csaladi hatterii, a kisebbségi vagy etnikai csoporthoz
tartozo gyermekek, a lanyok, az 6vodas -és kisiskolaskort valamint a képességdeficitek-
kel kiizd6 tanulok. A kutatok szinte kivétel nélkiil tobb tényezd egyiittes hatasara kiala-
kuld tiinetegyiittesr6l szamolnak be (Gefferth, 1990). Azonositasuk legtobbszor a szten-
derdizalt tesztek és a pedagogus értékelésének Osszevetésével torténik. Kisziirésiiknek
bizonytalansaga egyenes aranyban van az alulteljesités fogalmanak meghatarozasaban
mutatkozo6 bizonytalansaggal.

Frasier (1979) hatranyos helyzetii gyerekeket vizsgalva azt talalta, hogy hosszatava
céljaik vannak, amelyek koran kifejlodtek benniik, és realisaknak tiinnek. Ez segithet le-
ugyanazokat az azonositasi eljarasokat tartja sziikségesnek, mint mas tehetségcsoportnal,
de a megfeleld azonositas hosszabb id6t vehet igénybe.

Néhany tanulmany felhivja a figyelmet azokra az oktatasi problémakra, amelyek el-
forditjak a joképességii, de hatranyos helyzetli gyermeket az iskolatol és annak értékeitol.
Az iskolai konformitas, a hangsulyosan konvergens gondolkodasi mod az iskola iranti
negativ attitiidoket alakithat ki, és alulteljesitéshez vezethet (Suter és Wolf, 1987).

Silverman (1989) hangsulyozza, hogy minden alulteljesité gyermek megérdemli,
hogy alaposan megvizsgaljak képességeit, akar atlagos, akar kiemelkedd képességii. Ta-
nulmanyaban a szakirodalombdl 6sszegytijtotte a tanulasi zavarokkal kiizd6 tehetségesek
tulajdonsaglistajat, és ezt a listat 6sszehasonlitotta Whitmore (1980) klasszikus alultelje-
sit6kro6l adott tulajdonsaglistajaval. Kideriilt, hogy az itemek egy az egyben megfeleltek
egymasnak. Ezen egybeesés alapjan feltételezte, hogy az alulteljesitéknek (akar tehetsé-
ges, akar atlagos képességli egyénrdl van sz6,) majdnem mindegyike valamilyen tanulasi
zavarral kiizd. A probléma azonositasa hianyzik csak, és ha minden gyereket, aki képes-
ségei alatt teljesit, megfeleléen megvizsgalnank, a nehézségek okat megtalalva segiteni
tudnank.

A helyzet azonban nem ilyen egyszerii, hiszen mint korabban mar sz6 volt rola, az
alulteljesités hatterében sokféle ok huzddhat meg, és gyakran tobb tényezd is szerepet
jatszik a szindroma kialakulasaban.

A ,gifted handicapped” terminus a képességbeli hatranyokkal egylitt mutatkozo te-
hetséget jeloli. Ezek a tehetségesek egy vagy tobb képességteriileten nehézségekkel kiiz-
denek. Tanulasi, hallasi, 1atasi, mozgasbeli, neurologiai nehézségeket, emdcionalis zava-
rokat sorolnak ide (Whitmore és Maker, 1985; Yewchuk, 1985; Yewchuk és Lupart,
1993).

A 70-es évektdl vilagszerte egyre tobb szo esik a tehetségeseknek errél a specialis
csoportjardl. Vizsgalatok szerint az ilyen nehézségekkel kiizd6 tehetségesek szamaranya
az USA-ban 2-9% kozott van. Bar egyre tobbféle programot inditanak a kiilonféle zava-
rokkal kiizd6 tehetségeseknek, fejlesztésilk nem megoldott. Ha valamilyen segitséget
kapnak, csak a nehézségeik tekintetében, nem kiterjesztve az ellatast a tehetség iranyaban
(Yewchuk és Lupart, 1993).
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Tanulasi zavarokkal kiizdo tehetségesek

A 80-as évektol kezdve egyre nagyobb teret kaptak a tehetséggel foglalkozo szakiro-
dalomban a tanulasi zavarokkal kiizd6 tehetségesek. A képességeikben hatranyos tehet-
ségek koziil talan ez az alcsoport kap legnagyobb figyelmet a kutatoktol. A tobbi alcso-
porttdl — ahol nyilvanvalo a deficit (pl. latas- vagy hallassériilés, testi rokkantsag) — elté-
réen a tanulasi rendellenességeket mutato tehetségek nehezen azonosithatoak.

Egy vizsgalat szerint az USA-ban a tanuldsi zavarokkal kiizdék 2,3%-a tehetséges
(Yewchuk, 1986), de ennél 1ényegesen nagyobb arany is elképzelhetd, mert az azonositas
nehézsége miatt igen bizonytalan az adat érvényessége.

Lényeges vonasa ezeknek a gyerekeknek, hogy képességeik és teljesitményeik kozott
nagy eltérés tapasztalhato, és ennek a diszkrepancianak az oka a kozponti idegrendszer
gyakran neurologiailag nem is diagnosztizalhaté mikodészavara, amely az informacio-
feldolgozas valamely teriiletén kiilonb6oz6é mértéki és fajtaji képességesokkenéshez vezet
(Yewchuk, 1986).

Sokan ezek koziil a gyerekek koziil intelligenseknek tiinnek, de iskolai teljesitmé-
nyeik gyengék. Munkajuk inkonzisztens, nagyon kiilonboz6 szinten teljesithetnek a kii-
16nb6z6 tantargyakban. Gyakori, hogy a képességhianyok clfedik a tehetséget, és a
gyermek atlagos, vagy atlag alatti szintiinek mutatkozik.

Gyakran szamolnak be a tanarok arrdl, hogy nagy kiilonbség van ezeknél a gyerme-
keknél problémamegoldd képességiik, fogalmi gondolkodasuk és az iskolaban sziikséges
képességek — iras, olvasas és szamolas — kdzott.

Tehetséges, tehetséges/tanulasi zavaros és atlagos képességii tanuldsi zavaros gyere-
keket vizsgalt szamos eljarassal Baum (1985). Elemzései soran a legnagyobb kiilonbsé-
geket a képességdeficitmentes tehetséges és a két részképességgyenge csoport kdzott ta-
lalta. A problémamentes csoportba tartozok kreativabbak, és az iskolai oktatasban haté-
konyabbak voltak. Viszont atlagos tarsaikkal sszehasonlitva a kiemelkedd képességii
tanulasi zavaros gyerekek tobb érdeklddést mutattak a kreativ tevékenységek irant, és ta-
naraik szerint kreativabbak is voltak. Ugyanakkor 6k okoztik a legtobb problémat az
osztalyban, és 6k voltak a legkevésbé hatékonyak az iskolai tanulasban.

Silverman (1989) tanulmanyaban tulajdonsaglistat allitott 6ssze a kiemelkedd képes-
ségili tanulasi rendellenességet mutatd gyerekek potencialis erdsségeit és gyengéit kiilon
felsorolva:

Potencialis erésségek:

— kiilonleges készség Gitvesztok, rejtvények megoldasara

— kifinomult humorérzék

— magas absztrakcios készség

— kivalé matematikai gondolkodas

— jo vizualis memoria

— er6s képzelderd

— magas kreativitas

— komplex kapcsolatok és rendszerek megértése

— athato éleselméjiiség

— kiilonlegesen jo geometriaban és természettudomanyokban
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— lehet jo miivészi, zenei és technikai készsége
— konnyen felfog metaforakat, analogiakat
— jo problémamegoldé készséggel rendelkezik.

Potencialis gyengeségek:
— nehézségei lehetnek: artikulacidban
helyesirassal
sima memorizalassal
szamolassal
— gyengén teljesithet id6hataros tesztekben
— lehet szétszort, figyelmetlen
— lehet a kézirasa olvashatatlan, nehézkes
— a hazi feladatokat elfelejtheti, vagy gyenge szinvonalon teljesiti a munkat
— el6szor cselekszik, aztan gondolkodik
— gyenge lehet biologiabol és idegen nyelvekbdl
— lehet, hogy szdérakozottan firkal 6ra kdzben, ahelyett, hogy figyelne.

Ezt a felsorolast 6sszehasonlitva az alulteljesiték (Whitmore, 1980) vagy a képesség-
deficittel kiizd6 tehetségek (Whitmore és Marker, 1985) jellemzdinek listaival kideriil,
hogy minél koriilhataroltabb a szindroma, annal pontosabb, a képességbeli jellegzetessé-
geket megragado leiras készithetd. Igy mig az alulteljesiték listaja szinte kizarolag visel-
kedésjegyeket sorol fel, a képességdeficitekkel kiizd6 tehetségeknél mar a pozitiv listan
jol koriilhatarolt képességek sorakoznak. Végiil a tanulasi zavarokkal kiizdok itt leirt lis-
taja konkrét képességeket emlit mind erdsség, mind gyengeség terén. Minél pontosabban
meg tudjuk allapitani a probléma gydkerét és okat, annal differencialtabb képet tudunk
kialakitani.

A tanulasi zavarokkal kiizdd tehetségesek azonositisa

Ezeknek a gyerekeknek az azonositasa jellemz6ik ismerete és megfeleld sziirési elja-
rasok hianyaban igen nehéz. A gyakorlatban inkabb csak véletleniil keriil azonositasra
egy-egy esetben ilyen gyerek — tanuldsi problémai miatt keriil tesztelésre, vagy tehetség-
programba valogatnak, esetleg személyiség vagy viselkedés problémaval keriil pszicho-
l6giai vizsgalatra (Schiff, Kaufman és Kaufman, 1981).

Mas esetekben elkeriilhetik a figyelmet, mert kivaldo képességeikkel tobbé-kevésbé
kompenzalni tudjak hianyossagaikat, és a tanarok nem veszik észre, hogy a kdvetelmé-
nyeknek éppen megfelelni tudo tanuld kivalo képességekkel rendelkezik (Fox, Brody és
Tobin, 1983; Gunderson, Maesch és Rees, 1987; Suter és Wolf, 1987, Silverman, 1989).
A tehetség sokszor azért nem mutatkozik, mert a hianyossagok megsziintetésére alkalma-
zott drill, az erre forditott energia és eréfeszités lehetetlenné teszi az atlagost meghalado
teljesitményt.

Bar a kutatok ekkor mar évek oOta foglalkoznak a tanulasi zavarokkal kiizd6 tehetsé-
gesek témakorrel, Van Tassel-Baska (1991) és Khatena (1992) a 90-es évek elején még
mindig azt talalta, hogy ezek koziil a gyerekek koziil nagyon kevesen jutnak fejleszté
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programokba, mivel keveset tudnak azonositani. Van Tassel-Baska (1991) attekintd
munkajaban arra a megallapitasra jutott, hogy alternativ azonositasi eljarasokat kell ki-
dolgozni e populacid szamara, mert az altalaban hasznalatos modszerek nem felelnek
meg naluk.

Mivel a tanarok rendelkeznek a legtobb kdzvetlen informacioval a tanulokrol, nekik
van a legnagyobb esélyiik az ilyen felemas képességekkel rendelkezd tehetségek azono-
sitasara. Emiatt alapvetd fontossagl a pedagdgusoknak megfeleld ismeretet nydjtani errol
a populaciorol (Baum, 1984).

A tanulasi zavarokkal kiizd6 tehetségesek azonositasat az neheziti meg, hogy rendki-
viil ellentmondasos képet nyujtanak. Tannenbaum és Baldwin (1983) irasaban talaléan
paradox tanuloknak” nevezte a tanulasi zavarokkal kiizd6 tehetséges gyerekeket.

A kiegyensulyozatlan intelligencia-struktira jelei mutatkoznak a WISC-R (Wechsler
Intelligence Scale for Children — Revised) eredményeikben. Magas eredményeket érnek
el azokban az altesztekben, amelyek a tehetséggel fiiggenek Ossze, és alacsonyt azokban,
amelyek a tanulasi zavart jelzik (Schiff, Kaufiman és Kaufman, 1981; Barton és Starnes,
1988; Waldron és Saphire, 1990). A legmagasabb pontszamokat a Féfogalom, a Szo-
kincs és a Helyzetmegértés, a legalacsonyabbakat a Szamolas, Szamemlékezet és a Rejt-
jelezés altesztekben talaltak (Yewchuk, 1986). De nem egyértelmiick az adatok, mivel az
is el6fordult példaul, hogy Szamolasban kiemelkedd eredményeket mutattak ki kutatok.
Az Altalanos Ismeretekben szintén ellentmondanak a vizsgalatok adatai (Suter és Wolf,
1987).

A skalakon beliili magas pontszamkiilonbségek (scatter) szintén gyakran talalt jelleg-
zetessége a tehetséges tanulasi zavarokkal kiizdé gyerekek WISC-R eredményének.
Yewchuk (1986) a verbalis skalaban 7, a cselekvéses, performacios részben 9, a teljes
skalaban 10 pontnyi kiilonbséget talalt az egyes altesztek kozott. A VQ és PQ kozotti
nagy, 15 pontos eltérés barmely iranyban, szintén jelzdje lehet a kettésségnek. Minden
esetben hangsulyozni kell azonban, hogy tobb gyerek egészen mas jellegzetességeket
produkalhat, jollehet ugyanazok a nehézségei tehetsége mellett. Ennek a bizonytalansag-
nak nyilvan az az oka, hogy se a tehetséges, se a tanulasi zavarokkal kiizdé populacio
nem homogén. Eredetben és tiinetekben lehetnek hasonlo, egyezo és eltérd esetek.

Az intelligencia tesztekben mutatott rendkiviil kiegyensulyozatlan kép csak egyike a
sok ellentmondasnak, amely ezekre a gyerekekre jellemz6. Silverman (1989) azt talalta,
hogy gyakran koruknak megfeleld feladatokban kudarcot vallanak, de ugyanazon teszt
idésebbeknek vald feladatait megoldjak. Egyszeriibb feladatokkal nem boldogulnak,
majd kdnnyedén megtalaljak a megoldast nehezebbekre.

Minél magasabb foku iskolaba jarnak, annal jobban teljesitenek. Az altalanosban még
komoly nehézségeik vannak, de féiskolara, egyetemre jutva jo eredményeket érhetnek el.
Sok kozottik a késén érd tehetség (late blossomers). Esetleg csak pubertas korban mu-
tatkozik meg képességiik (Dixon, 1983), de sokszor a felnéttkorig varat magara a kibon-
takozas. Mig az iskolaban alland6 nehézséget, problémat jelentenek, és alacsony szinvo-
nalon teljesitenck, szabadidejiikben hatalmas motivaciot mutatnak tevékenységeikben.
Erdeklédési teriiletiikon, hobbijaikban magasan kreativak (Silverman, 1989).

Van Tassel-Baska (1993) a tehetséges tanulasi zavarokkal kiizd6 tanulok cimkézésé-
nél fontosabbnak tartja a képességek feltérképezését. Az identifikaciorol a hangsulyt a
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tanulas szempontjabol fontos erds és gyenge pontok megtalalasara teszi. A tesztelés a
képességeknek a megfeleld fejlesztéshez sziikséges megismerését kell, hogy célozza.

A tanulasi zavarokkal kiizdo tehetséges gyerekek felismerése a gyakorlatban

Idealis esetben a tanulasi zavarok korrekcidojanak mar az évodaban el kellene kez-
dédnie, ezért az azonositas is ebben a korban kellene hogy megtorténjen. A kiemelkedd
képességii tanulasi zavarokkal kiizdé gyerekek azonositasa azonban igen bizonytalan,
mint azt a jelen tanulmany bevezetdjében mar kifejtettem, ezért tobb odafigyelést, és az
oktatasi modszerek kicsit rugalmasabb hasznalatat kivanja.

A tanulasi zavarokkal kiizd tehetségek gyakran a szokasostol eltéré gondolkodasuk
miatt keriilnek hatranyba. A sorbarendezd, 1épésrol-1épésre haladé gondolkodasmod és
informaciofeldolgozas, amely az iskolai oktatdsban jelentds szerepet jatszik, jelentdsen
gyengébb lehet ezeknél a gyerekeknél, mint a szimultan, egyidejii, analégias gondolko-
das és informaciofeldolgozas. Képességeik inkabb téri-vizualis, technikai vagy tarsas-
érzelmi képességeket megmozgatod feladatokban mutatkoznak meg.

Vizsgalataim azt mutatjak, hogy a tehetséges tanulasi zavarokkal kiizd6 gyerekek, bar
olvasasi, helyes- és szépirasi, valamint szamolasi készségiik legfeljebb atlagos, de altala-
ban gyenge, mégis kiemelkedd szintii ismeretekkel rendelkeznek. Gyakran egy-egy té-
maban (altalaban természettudomany) igen mély jartassagra tesznek szert. Szokincsiik
lehet gazdag, noha esetleg rosszul fejezik ki magukat. Legtobbszor kiilonlegesen jo Gtle-
teikkel, szokatlan megoldasaikkal hivjak fel magukra a figyelmet, ami némely esetben
nem tehetségiik bizonyitékaként szolgal, hanem devians viselkedésként azonosittatik.

Sziirési lehetéséget olyan feladatok jelentenek, amelyek tobbé-kevésbé elkiilonitik a
szérialis és szimultan informaciofeldolgozast. igy ezek a gyerekek kivalo emlékezeti tel-
jesitményekre képesek, ha a megjegyzendé anyag egyszerre jelenlévd ingerekbdl all, mig
a sorrendi tanulasban gyengén szerepelnek. Szokincsfeladatokban az egyszeriibb szava-
kat gyakran elvétik, de bonyolultabb, kevésbé ismert fogalmakat felismernek. Jo eredmé-
nyeket érnek el olyan feladatokban, ahol fogalmi csoportositasra, féfogalom-megtalalasra
van sziikség. Logikai feladatokban, kiilonosen, ha téri-vizualis anyagrol van szo, szintén
kiemelkedden tudnak teljesiteni (Gyarmathy, 1996).

Mindezeket a feladatokat a mindennapi oktatasba beépitve nemcsak a tanuldsi zava-
rokkal kiizd6 gyerekek azonositasat tehetnénk biztosabba, hanem a szimultan ingerfel-
dolgozasnak nagyobb teret engedve az iskolakban, oktatasuk és a tobbi gyerek oktatasa is
hatékonyabba valna.

Osszefoglalas

A szakirodalmat attekintve vilagosan latszik, hogy a tehetségesek igen nagy részének
az atlagosnal nagyobb esélye van az elkallédasra. Annak ellenére, hogy a tehetségelmé-
letek egyre inkabb elfogadjak a tehetség sokféle megjelenési formajat, a mindennapi
gyakorlatban kevés eszkoz all rendelkezésre a szabalytalan tehetségek azonositasanak és
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fejlesztésének megvalositasara. A kiilsd, kdrnyezeti, vagy belsd, egyéni okokbol fakadd
hatranyok megakadalyozhatjak a tehetségpotencial megmutatkozasat, még azeldtt, hogy
egyaltalan fejlédésnek indult volna. Az azonositas elmaradasa megfosztja a tehetségesek
kiilonleges csoportjaiba tartozokat még attol a tamogatastol is, amelyet a képességek el-
ismerése nyujthatna.

A tanulasi zavarokkal kiizd6 tehetségesek azonositasa sok nehézségbe iitkozik. Ké-
pességstrukturajuk nagyon kiegyenlitetlen. Kiilonb6z6 mérési modszerekkel mérve, asze-
rint, hogy az eljarasban mely funkciok hangsulyosak, teljesen eltérd eredményeket kap-
hatunk képességeikrdl. Tobb eljaras kombinalt hasznalata, hosszabb megfigyelés és meg-
feleld kihivast hordoz6 feladatok javithatjak a felismerés hatékonysagat, de sziikség van
olyan tesztszeri mérési eljarasokra is, amelyek alkalmasak a deficitek ellenére a kiemel-
kedd képességek azonositasara.

Igazi elérelépés azonban csak akkor lehetséges, ha a szakemberek — pedagogusok,
pszichologusok és egyéb, a tehetség témakorével foglalkozo szakemberek — szemléleté-
ben a tehetség sokfélesége, igy a képességeikben kiegyenlitetlenek csoportjai is helyet
kapnak, megismerik lehet6ségeiket és sziikségleteiket, azonositasukra igény mutatkozik.
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ABSTRACT

EVA GYARMATHY: GIFTEDNESS AND THE LEARNING DISABLED
HIGHLY INTELLIGENT CHILDREN

Many great creators failed or had serious problems in their school-achievement, yet the fact
that also learning disabled' persons can be gifted is hardly acceptable even today. In this
study besides collecting some cases of well-known artists, scientists and politicians, I re-
viewed definitions and models of giftedness to show that persons with unbalanced ability
such as structure, learning disabled gifted children, might achieve higher and create more
brilliantly than their normal peers. The modern definitions of giftedness accept that high per-
formance might be rooted in different abilities, so even persons with partial deficits can be
called gifted. There are many groups of special gifted persons, who have different problems,
which cover their high abilities. Unfortunately, disadvantageous factors often appear cumu-
lated, and sometimes it is difficult to identify even the main problem, not to mention the de-
tection of high ability. In the review of the special groups of gifted children I attempted to
describe these groups, and clarify their connections to each other. The underserved popula-
tion is the largest, it consist of many groups of problem-gifted children. The main group of
this population is the group of the nursery or primary aged children. Underachievers are usu-
ally also underserved. Socially disadvantageous or culturally diverse children are underrepre-
sented in gifted programs. Girls have their special problems because of their gender role.
Children with ability deficits are usually underserved and underachievers, too. The most
contradictory group, the group of learning disabled gifted children belongs to this popula-
tion, but their deficits are not as obvious as the deficits of for example, the hearing impaired
children. Learning disabled gifted children often remain an invisible minority. Their high
abilities more or less cover their deficits, but their deficits hinder them to show their high
abilities. More efficient identificational and special developmental methods might help these
children to perform as high as their excellent abilities promise. Yet, first of all, the experts,
psychologists and teachers should gain more information about these children and change
their attitudes toward the required school, performance.
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Regds Janos életmiive
(1913-1996)

Faludi Szilard

Lakatos Ferenc irja a Vasi Szemle 1995/3. sz.-ban: ,,Hogy a szombathelyi tanarképz6 f6-
iskola immar két emberoltényi id6t tudhat maga mogott, tan dnmagaban is meglepetéssel
ennyi esztend6t szamlal.

A régi intézmény egy mar nyugalomba vonult — s azota elhunyt — kivalosaga, Regds
Jdnos tanar ur Gtt6r6 munkaja azaltal emelkedik a hasonl6 targyi monografiak legjobbja-
inak szinvonalara, hogy egységes folyamatban mutatja fel a vasi pedagogusképzés eddigi
torténetét, csaknem ugyanannyi terjedelmet szanva a tobb, mint negyedszazadot feloleld
»h0Oskor« jellemzésére, mint a kozelmilt eseményeire. Az 1926-0s készegi alapitastol el-
indulva ismerteti meg az olvasot az akkor volt fobb eszmei iranyokkal, a végrehajtas
gyakorlataval, érzelemkozelbe hozva magat a 1égkort is, amely irant (aligha csak a tavol-
sag okozta megszépiilés folytdn) mar-mar nosztalgiat érziink. A szerzé kitlinéen érzi, hol
kell a szarazabb, didaktikus ismeretk6zlést olvasmanyos formaban oldani és elegyiteni az
akkori diakélet koznapi jellemzdivel, s magat a korszellemet megidézni példaul egy-egy
kivalo tanarportré felvillantasaval.

Az otvenes évek merében mas vilaga nemcsak szellemi, hanem fizikai taptalajabol is
kiszakitotta az intézetet. Jott két évig Sarvar (vajmi kevesen tudjak ezt ma mar), aztan 0j-
ra Kdészeg, de csak fanyar epilogusként, mert hiszen elkezdett ir6dni az az 0j nagy feje-
zet, amelynek korszakos allomasai az 1959-es, az 1971-es, majd az 1974-es datumokhoz
kapcsolodnak. Regds Janos konyvének eme masodik része mar a sokak altal megélt je-
len. De egyszer majd historia lesz ez is, ezért rendkiviil fontos az a mindent rogzit6 (a
leglényegesebb szempontokat figyelembe vevd) csoportositas, amely az immar 6nallo £6-
iskola egyre magasabb ivii oktatdsi, tudomanyos és miivészeti tevékenységét koveti nyo-
mon évtizediink legelejéig, kimondatlanul is sugallva a reményt, hogy az elénk tart fo-
lyamat betet6zéseként elobb-utobb megvaldsul a nagy alom, az egyetemi szintii vasi pe-
dagogusképzés.
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A nagyon vart és az egész magyar neveléstorténetet gazdagito monografia Hargitai
Jozsef gondos szerkesztésében latott napvilagot.

Vasko LaszIlo egyetemi docens tuddsitasa szerint e kdtet bemutatasara 1995. aprilis
13-4n keriilt sor Szombathelyen a Paragvari utcai Altalanos Iskola konyvtaraban, ahol a
konyvet Honti Maria, a Miivelddési és Kozoktatasi Minisztérium kozigazgatasi allamtit-
kara méltatta.

Legjobb tudomasunk szerint Regds Janos négy alapvetd miive:

1) Az elemi népoktatasiigy Vas megyében 1867—1890; (ennek folytatasa kéziratban

lappang a Vas Megyei Levéltarban);

2) Az alkoholizmus elleni harc néhany kérdésének kozoktatasi és tarsadalmi-politikai

vetiilete... 1989,

3) Szelestey Laszl6 életatja... 1990, és

4) A kOszegi tanitoképzo intézettdl a szombathelyi tanarképzé foiskolaig.
Tovabbiakban e legutobb emlitett kotetrdl essék szo Vasko LdszIé (debreceni) egyetemi
docens dolgozatanak anyagat felhasznalva.

A 13 iv terjedelmii munka intézménytorténet, elsésorban a Nyugat-Dunantuli régid
fontos pedagogusképzd bazisanak multjat bemutatd Osszegzés sok levéltari, irattari €s
sajtoanyag feltirasaval, a még é16 kollégak megszolaltatasaval.®

A kotet jol tiikrozi a korabeli tanitoképzok sajatos belsé hangulatat, a tanarok aldo-
zatra kész munkajat. Mindez a névendékeket is arra sarkallta, hogy az elvarasoknak ele-
get tegyenek, ,,Jampasok”, szellemi vezetok legyenek egy-egy telepiilés emberkdzosségé-
ben.

A szerz6 a kronologikus sorrendet koveti, de egyben problématorténetet is ad. A be-
vezetOben megfogalmazza a kotet céljat, hogy a Szombathelyi Tanarképzé Foiskola
elédszervezetének feltarasat és az 1974—1990 kozotti idészak torténeti fejlodését kivanja
bemutatni. Hozzateszi: azért, hogy ,,a milt emberének mindennapjai, sikerei, botlasai
egyarant hamisitatlanul tarulhassanak a jelenkor szemléléje elé.” Ugyanakkor feladata-
nak tekinti, hogy elséként K&szeg varosarol szoljon, részben a torténeti szerepe, szelle-
me, masrészt a tanitoképzo intézet életrehivasa iranti elkotelezettsége miatt.

A kotet elsé részében érdekes sorokat olvashatunk a kdészegi képzé indulasarol —
szervezeti, személyi, targyi feltételeir6l — a nehézségekrdl, az oktatas tartalmi kérdéseirdl
és szamos statisztikai adatot talalunk a novendékekre, tanarokra vonatkozodan. A szerzd
kiilon foglalkozik a két vildghabort kozotti idészakban a gyakorlatokkal (hospitalasok,
minta-tanitasok megbeszélése, ndvendékek tanitisai és azok biralata) a szertarak felsze-
reltségével, majd a masodik viladghdboru soran keletkezett veszteségekkel. Ugyancsak
ebben a fejezetben olvashatunk arrél, hogy e régioban kezdddott el elséként az elsd pe-
dagogiai reformkisérlet, amely a 4 éves liceumi studium befejeztével az érettségi bizo-
nyitvany megszerzésével nyujtott volna lehetOséget a 2 éves pedagdgiai akadémia elvég-
zéséhez. Sajnos a kozben megindult habora szétzilalta az ezzel kapcsolatos reményeket.

A masodik fejezetben az 1945-6t kovetd idOszak oktato-neveld munkajanak v felfo-
gasardl, a neveldk iskolan kiviili és kozéleti tevékenységérol, az internatus belso életérdl,

Do jegyzem meg, hogy Regds mindig nagy jelentéséget tulajdonitott az orélis (szobeli) forrasok felhasznala-
sanak.
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a népmivelési munkarol, az olvasdémozgalomrol, a dohanyzas elleni kiizdelemrdl olvas-
hatunk.

A kovetkezd fejezet néhany kiemelkedd tanar személyiségét mutatja be és méltatja
1926-1937 kozott (Zoltan Géza, Randvég Ferenc, Suta Gyula, Jeges Karoly, Nemes
LaszIo) egyéni hangvételil, de realis tényeket koz16 soraiban. Ezt koveti a Felséfokt Ta-
nitoképzd Intézet 1étrehozasa 1959-ben, az altalanos iskolai tantervek attekintése, az in-
tézet tanulmanyi rendje s a szakcsoporti élet kialakitasanak felvazolasa. Roviden olvas-
hatunk azokrdl az id6kr6l, amikor a Fels6foka Tanitoképzd Intézet a Pécsi Tanarképzd
Foiskola kihelyezett tagozata lett (1971), s hogy a régid lizemei, gyarai, vallalatai igen
sokrétii anyagi segitséget nyujtottak az intézmény tovabbi tartalmi és szervezeti megero-
sitéséhez.

1974-t61 lett 6nalld foiskola, s ennek nehézségeit és oromeit érzékelteti a szerzd. Ezt
kovetden olvashatunk a fejlesztés lehetségeirdl, a hallgatok aktivitasardl, hivatastudatuk
ujabb bizonysagair6l, szakmai felkésziiltségiikrol. Szo esik az intézet, a tanszékek tagjai-
nak az orszagos tudomanyos kutatdomunkaba torténé bekapcesoldodasairol, a témakorokrol
¢és az anyagi tamogatas lehet6ségeirdl.

A szerz6 a tovabbiakban tajékoztat a ,,Németh Laszld Szakkollégium” 1étrejottérol,
amely a hallgatok érdeklédésére els6ként alakult meg a tanarképzé foiskolak kozt.
Ugyancsak 10j szinfoltként keriil emlitésre az 1960-as években megszervezett ,,Pedagogiai
Muzeum”, mely az egykori elemi iskolai tankonyvek, vezér- és segédkonyvek, tanitokép-
zésben hasznalt dokumentumok, tantervek gy(jtésére vallalkozott s jelenleg mintegy
2000 dokumentummal rendelkezik. Nem elhanyagolhato esemény, hogy 1982-ben Deve-
cseri Gabor 6zvegye kinyilvanitotta azt a szandékat, hogy a kolté konyvtaranak modern
irodalmat tartalmazo részét a féiskola konyvtaranak adomanyozza, majd 1984-ben az
igen értékes antik anyagot is a féiskolara hagyomanyozta s igy jott 1étre a ,,Devecseri Ga-
bor Kényvtar”, melynek 4lloméanya napjainkban az 5000 kétetet meghaladja.?

Meg kell emliteni a ,,Pungor Erné Alapitvanyi Konyvtarat”, mely a kémiaoktatas
szolgalataban all, s fejlesztésér6l az alapitvanyozd gondoskodik. A kovetkezékben szd
esik az OTDK-s programr6l és munkakrol, az elért eredményekrél, a testnevelés és sport
intézményi feladatair6l, a féiskola igen széles és kiterjedt nemzetkdzi kapcsolatair6l s
végiil a tudomanyos kutatasokrdl, publikaciokrol, melyek részben illeszkednek az orsza-
gos témakutatasokhoz, masrészt a régiokra vonatkoznak, s ezzel is Oregbitve a Szom-
bathelyi Tanarképz6 Foiskola tekintélyét €s rangjat.

Erdekessége a kotetnek, hogy az egykori diakok késébb kiemelkedé tevékenységérol
sem feledkezik meg a kronikas: igy példaul Lordnt Gyuldrdl, az egykori hires labdarugo-
r6l, akit példaként allit az ifjusag elé, miként teszi ezt ifjukori tanarbaratjaval, a brianszki
erd6t megjart kolléga, Nemes Ldszo méltatasaval. Végiil az intézmény nevében bekovet-
kezett valtozasokrol, a székhelyiikrdl és az id6hatarokrol, majd az igazgatok neveirdl ad
pontos adatokat a szerzo.

Vasko LaszIo (1995) kritikai megjegyzésként emliti, hogy a korszakhatarok ponto-
sabb tartasara nagyobb figyelmet lehetett volna forditani, s hogy a szakirodalmi forrasta-

2 Most mér 71 000 kétetet szamlal.
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jékoztatas csak a 86-0s sorszamig jut el, pedig a szerzo tovabbjeldlte a szovegbeni forra-
sokat. (Az irodalmi jeldlés a IX., X., XI. fejezetekbdl elmaradt.)

,Osszességében — mondja Vaské — egy igen szép, jol szerkesztett, tartalmilag igen
gazdag idészakot feldleld iskolatorténeti munkat olvashattunk, szép stilushban, olykor
egyéni hangvételben megfogalmazva.”

De hat ki is ez a ,,szerz6”?

Itt viszont Hargitai Jozsef nekrologjat kovetjiik (1996, 372. 0.).

,,1996. junius 17-én, 83 éves koraban elhunyt Regds Janos, a vasi pedagdogusképzés,
a helytorténetiras, az iskolai és miivelddéstorténeti kutatas kiemelkedd egyénisége. Hisz
éves koratol szinte élete végéig tanitott.

1913. december 30-an sziiletett olyan sziil6kt6l, akik hazassagkotésiik utan tobb évre
kivandoroltak Amerikaba, hogy 6sszegyljtott pénziikb6l — visszatérve — tisztes megélhe-
tést biztositsanak csaladjuknak.

Regds Janos mar itthon sziiletett Vasvaron, de Tomordon toltdtte gyermekéveit, mi-
vel sziilei ott nyitottak egy kiskereskedd iizletet. Az elemi iskolat itt végezte, majd a négy
polgarit Csepregen. Négy évig naponta 6t kilométert tett meg oda és 6tot vissza: gyalog
télen-nyaron. Mégis helytallt.

1928-ban az Esztergomi Erseki Tanitoképz6 Intézetbe keriilt és 1933-ban kantortani-
toi oklevéllel tért vissza falujaba, Tomordre. Nemcsak a rabizott gyermekeket tanitotta,
hanem a falu lampasa is volt: énekkart szervezett, szindarabokat tanitott. Par évi néptani-
toi munka utan tovabbtanult, és Szegeden, a négy évfolyamu polgari iskolai tanarképzén
magyar-térténelem-ének szakos tanari oklevelet szerzett és egy évre a sarvari polgari is-
kolaba keriilt. A tanév letelte utan jelentkezett a Szegedi Egyetem Apponyi Kollégiuma-
ba, ahol a leend6 tanitoképzo intézeti tanarokat képezték. 1944-ben végzett és torténe-
lembdl doktoralt. E16bb rovid idére Sarvarra keriilt, majd KOszegre nevezték Ki gimnazi-
umi igazgatonak.

1948-t61 a kbszegi tanitoképzd, majd fiaképzO tanara lett. Szuggesztiv pedagogus
volt, nemcsak didkjai becstilték és tisztelték, tanartarsai is szerették. Legfontosabb torek-
vése — s egyszersmind érdeme is — volt, hogy a tanari kollektivaval egylitt kialakitott egy-
séges nevelési modszerek, intézeti tradiciok, a jo kozosségi atmoszféra révén a tanitok
generacidiba olyan hivatastudatot, felelosségérzettdl athatott gondolkodasmoédot, gyer-
mekek iranti ragaszkodast és népszeretetet oltottak bele, amellyel nemcsak a nevelémun-
kaban, hanem a falu kulturalis tevékenységének szervezésében is megalltak a helyliket.

A kOszegi tanitoképzé megsziintetése utan, 1960-ban a szombathelyi tanito- majd ta-
narképz6 foéiskola alapitd tagja lett. Lankadatlan szervezOmunkat végzett, s rendszeressé
valé publikald tevékenységével pedig orszagosan is egyre nagyobb tekintélyt szerzett
maganak. 1970-ben a Magyar Tudomanyos Akadémia Neveléstorténeti Albizottsaga tag-
jai sordba valasztotta. Az itt kifejtett tevékenysége soran szoros kapcsolatai alakultak ki a
neveléstudomany képviseldivel, egy életre szol6 baratsag alakult ki kozte és Mészaros
Istvdan neveléstorténész kozott. A tudomanyos iilések, konferenciak tjabb inspiraciot ad-
tak szdmara a tudomanyos munkahoz, s ezzel egész életére elkotelezte magat a helytorté-
neti és miivelddéstorténeti kutatasnak. Mint kivald szakembert biztdk meg a Pedagogiai
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[rasok® cimii Vas megyei évkonyvnek az alapitasaval. A pedagogiai antologia foszerkesz-
téje volt 1970-t61 1976-ig, s ezalatt a lap orszagos elismertségre tett szert. Ugyancsak
ezekben az években fejtette ki gylimolcsdzo tevékenységét mint a Magyar Pedagogiai
Tarsasag Vas megyei tagozatanak elndke.

Eveken at kamatoztatta tudasat a vasi tanarképzd foiskola igazgatohelyetteseként és
nyugdijba vonulasaig, 1977-ig a neveléstudomanyi tanszék vezetd tanaraként.

Ezt kdvetden még masfél évtizedig draadd tanarként szolgalta intézményét.

A szombathelyi fOiskolan mar elsésorban a tudomanyos képzés lebegett a szeme
eldtt, s maga is ennek szolgalataba allitotta felkésziiltségét. Az itt toltott évtizedeket a ku-
tatobmunka és a tudomanyos kiteljesedés idészakanak tartotta palyajan. Mig készegi peri-
odusaban mindenekel6tt a gyakorlati neveloképzés problematikaja, feladatrendszere, va-
lamint a népnevelési munka allt érdeklédésének homlokterében, addig a Berzsenyi Dani-
el Tanarképz6 Foéiskolan eltoltott 32 esztendejében a neveléstudomanynak szentelte min-
den energiajat. A neveléstorténeti kutato-feltaré munka életének szerves tartozéka lett és
kitoltétte minden idejét...”

Meészaros Istvan — Regds Janos jo baratja és jo ismerdje — a 75. sziiletésnap apropo-
jén mondott linnepi beszédében kiemeli azt a nem jelentéktelen koriilményt, miszerint
Regds Janos a nyugatmagyarorszagi 1égid avatott neveléstorténésze neveléstorténeti té-
mait mindenkor a szlikebb patria kdzpontjaval orszagos osszefiiggésekbe agyazza. Emlé-
kezik, emlékeztet, 6sszehasonlit, adatok, tények feldl halad altalanositasok felé; prekon-
cepcid nélkiil; deklaraciok helyett lelkiismeretesen kutatva, téglat téglara rakva, a mult
épiiletét mives kézzel rekonstrualva. Nem torvények, paragrafusok, megkoviilt intézmé-
nyek lelketlen pozitivizmusaval, hanem emberkézpontasaggal, emberszabasu mult — is-
merettel és — ismertetéssel.

Nem szandékozunk Regds-mitoszt teremteni, de ami igaz, az igaz. Ez az ,,alulrdl jott”
s mindig folfelé torekvé ember 40 éven at tanitott, volt falu — ,,mindenese” — néptanito,
polgari iskolai tanar, tanitoképzé intézeti igazgatd, a szombathelyi Berzsenyi Daniel Ta-
narképz6 Foéiskola egyik alapitd tagja, egyik népszeri vezetd egyénisége, igazgatd tana-
csi tag, pedagdgiai tanszékvezeto.

Oréira — kor- és kar-tarsi visszaemlékezések szerint — nem kellett a hallgatokat bete-
relni; str{, tomott sorokban tltek, s hallgattak. Szuggesztiv eléadd, imponalod, hatalmas
targyi tudassal, szentekhez 1116 lelkesedéssel, olthatatlan lobogéssal, faradhatatlan kuta-
tomunkaval, orszagossa terebélyesedd publikacios tevékenységgel (Koznevelés, Pedago-
giai Szemle, Magyar Pedagbgia, Vas Népe stb.).

Kedvelt kutatasi teriilete az 1867 utani, dualizmus-kori népoktatasiigy; 6 e kevéssé
kutatott, s méltatott korszak hivatott kutatdja. Talan az 6 kezén fordult meg a legtobb le-
véltari okirat, amiért dicsérik és biraljak. Dicsérik, mert a levéltari bongészés vérbeli ku-
tatot sejtet, s biraljak, mert nem mindig hasznalja fel eléggé széleskoriien a mar megje-
lent feldolgozasokat. Kissé egyoldaluan ,,levéltaros” volna? Beszélteti viszont a még é16
szereploket (oralis forrasok).

Horvath Margit volt féigazgatohelyettes tanusagtétele szerint nem sok koze volt a
szombathelyi Berzsenyi Déniel Tanarképzd Foiskola orszagos hirtivé valt média — arze-

8 Legutobb 1996-ban jelent meg — sajnos mar Hargitai Jozsef fentebb emlitett és idézett nekrologjaval.
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naljahoz (nyelvi labor, képmagnd, mikro-tanitas stb); ez utobbi felfejlesztése Szalai Lasz-
lo féigazgatd érdeme volt.

Fiizfa Baldzs minden napos barati beszélgetésben volt Regdssel, de szerinte Regdsnek
nem volt kiilondsebb affinitdsa a Németh Laszl6 szakkollégium irant. Pedig ez az or-
szagban talan az elsé ilyeniranya szakkollégium tanarok és hallgatok specialis érdeklédé-
sére és kezdeményezésére épiilt. Igy sziiletett, igy élt és ¢l ma is. Folyéiratuk a ,,Vizje-
lek”, majd a ,,Jelentkeziink” (Van egy még ujabb is.) Legujabban a ,,BAR”

Regds Janos humanista, gyermek- és emberszereté gyakorld pedagdgus és tudos ne-
veléstorténész volt. Lelkiismeretes és szerény. Munkabirasa- és szeretése a fiatalabb ge-
neracioknak is becsiiletére valna.

Irodalom

Hargitai Jozsef (1996): Regds Janos (nekrolog). In: Pedagdgiai [rdsok, Evikonyv. Vas Megyei Pedagogiai Inté-
zet, Szombathely, 372.

Regbs Janos (1994): A kdszegi tanitoképzd intézettdl a szombathelyi tandrképzd féiskoldig (1926-1991). Vas
Megyei Pedagogiai Intézet. Szombathely, 205.
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Sharan B. Merriam és Ralph G. Brockett: The Profession and Practice of Adult
Education
Jossey-Bass Publishers, San Francisco 1997. 334 o.

Sharan B. Merriam a hetvenes évek ota kutatja az Amerikai Egyesiilt Allamokban a felnéttoktatas és fel-
nottnevelés helyzetét. Jelenleg a Georgia egyetem professzora. Sok mas kutatéval publikalt mar e témaban,
mostani szerzOtarsa, Ralph G. Brockett, a kilencvenes években kezdte meg kutatasat, kiilondsen a felndttokta-
tas professzionalizalhatosagara, ennek etikai hatterére és a sajat iranyitasa tanulas lehetséges modszereire he-
lyezi a hangsulyt. Brockett a Tennesee Egyetemen oktat pszichologiat.

A 11 fejezetbdl allé konyvet a szerzék harom nagy részre osztjak: a felndttoktatas alapjai, a filozofiai
perspektivai a feln6ttoktatas multja és helyzete a jelen tarsadalomban. A masodik rész a felnéttoktatas szerve-
zeti kereteirdl szol, részletesebben a formalis oktatasrol, a felndtt tanulo jellemz6irdl, a felnéttoktatas globalis
kontextusarol és az oktatasi lehetdségek elérhet6ségérdl. Az utolso nagy részt a szakszerii gyakorlat fejleszté-
sének szentelik, ahol a gyakorlat eddig el nem ismert oldalat is bemutatjak, amit az utolso fejezetben a felnétt-
oktatas jov6jérdl irt eszmefuttatas zar.

Az els6 fejezetben a felndttoktatas definicidjat jarjak koriil a szerzok. Elészor osszefoglaljak a szakiroda-
lomban eddig eléfordult megfogalmazasokat, majd a sajat megfogalmazasukat kozlik: minden olyan tevékeny-
ség felndttoktatasnak szamit, amelyet azzal a céllal terveztek, hogy tanitsa azokat, akik koruk, szocialis szere-
piik vagy onértékelésiik révén felnétteknek neveziink. A pedagdgiarél levalasztjak ezzel az andragogiat, amely
szemben a pedagégia gyermekkozpontusagaval a felndttek tanitasaval és tanulasaval foglalkozik. Az irdk a
felnbttoktatas Osszes lehetséges szinonimdjat és terminus technicusat az olvaso elé tarjak, megvitatva hasznal-
hatosagukat is (példaul folytatolagos tanulas, tavtanulas, popularis oktatas, also-, kozép- és fels6foku felndtt
oktatas, szakmai tovabbképzés, kozosségi oktatas, élethosszig tartd tanulas). Amerikaban, a kisebbségi jogok
hazajaban a felnétt fejjel padba il6 embert tisztelet Gvezi, ezért a konyv nagy hangsulyt fektet, hogy eltérd el-
nevezéseket is adjon ebben az eltérd, de mégis hasonld szituacidban: a tanar nem oktatd, hanem facilitator, a
tanul6 pedig gyakornok. A kovetkezékben a szerzéparos azt koveti nyomon, hogy a felndttoktatas milyen igé-
nyek szerint valtozott, mi volt az egyes korokban a kitiz6tt célja. Napjainkban a felnSttoktatas szervezdésé-
nek négy fo céljat latjak: tarsadalmi valtozas elésegitése, a személy fejlédése, a kedvezd szocialis rend fenntar-
tasa és fejlesztése tovabba a termelékenység fokozasa.

A masodik fejezet a filozofiai gondolatok tarhaza, ahol a feln6tt élet lenni vagy nem lenni kérdéseire ad-
nak lehetséges valaszokat. A konyv 6t nagy filozofiai iskolat emel ki: az esszencionalista, a perennialista, a
progressziv, a rekonstruktiv és egzisztencialista iskolat. Harom 6 perspektivat mutat be: elséként a liberalis-
progressziv perspektivat, ahol a felnéttoktatas 6 céljat a kritikus gondolkodas fejlesztésében, a gyakorlati tu-
das atadasaban latjak, amit széles spektrumu tudomanyos modszerekkel, f6leg problémamegold6 és tapaszta-
latra alapoz6 feladattal valositanak meg. A behaviorista és humanista iranyzat féleg a kereskedelmi, ipari,
szakmai tovabbképzési és hadi (ki)képzést vette véddszarnya ala. Szamos curriculumot dolgoztak ki, értékelést
hajtottak végre; ez az iranyzat a feln6ttoktatas rendszerét inkabb a tréningek vilagahoz szeretné hasonlitani. A
humanista elképzelések kozott kapott helyet a fenomenologia mint a felndttoktatas egyik lehetséges perspekti-
véja. Itt az érzésekre, tudatossagra és a tanulok tapasztalataira fokuszalnak. A kritikus filozofia radikélis meg-
oldasokat ajanl, jelzi ezt a hatvanas években tevékenykedd Paulo Freire és Ivan lllich munkésséaga is, akik a
marxista filozofiabol sokat meritve az oktatast politikai, elsdsorban egalitarianus célokra probaltak hasznalni,
egyuttal élesen ellenezve a kotelezd felndttoktatast. A felsorolas végén emliti meg a szerzdparos a feminista
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iranyzatok kezdeményezéseit, amelyekben a tarsadalom margodjara szorult ndket fegyverzik fel a ontudatossag-
ra neveléssel és az eréviszonyok hatékonyabb kezelésének gyakorlati modszereivel.

A kovetkezkben a multba enged bepillantast a konyv, hogy abbol informaciot és inspiracidt szerezzen;
nemcsak a felnéttoktatas mint globalis egész, hanem a nagy felnéttoktatok, intézmények otletek torténelmét is
Osszefoglalja. A torténelmi interpretaciok azonban csaknem atirhatjak a valésagos eseményeket, harom interp-
retacios hagyomanyra hivjak fel az olvaso figyelmét: az ,,linnepl6” torténelmi aspektusra, amely foként egy
személy, intézmény vagy eszmének adozik azzal, hogy részletesen bemutatja, a narrativ térténelmi szemlélet-
mod a hogyanra és mikéntre helyezi a hangsulyt az események felvazolasaban, a miért kifejtésére pedig a kri-
tikus torténelemiras vallalkozik.

A jelenkor felnéttoktatasanak harom nagy dilemmajaval foglalkozik a negyedik fejezet. Elsé kérdése,
balt kozos alapot teremteni e tudomanyagnak, mint Beder is, aki szerint ezt a teriiletet 6t alapelv tartja Gssze: a
felnGttoktatas legfobb feladata (miszerint a tarsadalmi helyzetet akarmennyire mitkodoképes és jo fejleszteni és
javitani kell); a tény, hogy a tanulast életiink végéig folytatnunk kell; a felnéttek képesek tanulni, ket kiilon-
leges tisztelet illeti meg; minden feln6ttnek meg kell teremteni azt a lehetséget, hogy tanulhasson és az 6todik
alapelv a felndttek megkiilonboztetett tanitasi és értékelési modjat koveteli.

A masodik nagy dilemmat az képezi, hogy a felnéttoktatas tarsuljon-e az edukacio széles palettajarol bar-
mely tudomanyaggal. A szerzék a felnéttoktatas veszélyeztetését latnak a tul szoros kapcsolatokban, hiszen a
felnGttoktatast a pedagogia tulontul ,.eliskolasitana”, illetve institicionalizalhatna. Ezzel ellentétben arrél a
szomoru tapasztalatrol szamolnak be a szerzok, hogy a gazdasagi érdekeknek megfeleléen egyre tobb egyete-
men vonjak 6ssze az andragogiai tanszékeket mas, témajaban hasonlonak itélt intézményekkel.

A felnéttoktatasnak az egyénekre vagy inkabb a tarsadalom érdekeire kell-e tekintettel lennie-teszi fel a
kérdést a szerzéparos. Mezirow eszmefuttatasan elindulva a felnéttoktatast kontinuumként abrazoljak, ahol a
kezdoéponthoz (tanitas el6tti allapot) az egyén megvaltozasa all kozelebb amit a masik végpontban a tarsada-
lom 4talakulasa kovet. Cunningham konyvére tamaszkodva allitjak fel a fent emlitett kérdés valaszainak tipo-
konvencionalis (kereskedelem, kormany, hadsereg), fogyaszt6i (6nmegvaldsitas, rekreacio), reformista (béke
és feminista mozgalmak), radikalis-humanista (emberi szabadsagért kiizdd mozgalmak) és végiil a radikalis-
strukturalista feln6ttoktatds, amely elsdsorban az 4 forradalmi tarsadalmak jellemzéje mint példaul Kinaban
vagy Nicaraguaban.

A felnéttoktatas szervezeti kereteit a szerzOk az Amerikai Allamokra jellemz6 intézményeket (allami és
maganszektorbol egyarant) és lehetéségeket soroljak fel, bemutatva az alapitvanyokat és tigynokségeket is. Az
intézményi keretek legjellemzébb vonasait Knowles foglalja ssze: a felnéttoktatasban résztvevé szervezett in-
tézmények mindig valamilyen specifikus, tarsadalmi igényre valaszul jelennek meg, inkabb epizddikusak
ezért, mintsem allandoak lennének. A felnSttoktatas kiilonboz6 formai nagyonis ezekkel az intézetekkel egyiitt
lélegeznek, hiszen olyan mértékben létezhetnek a programok, amilyen mértékben megfeleld szervezett kerettel
tanmeneteiben, ezzel elsegitve azt is, hogy az intézményi keretek egyre tobb szubstrukturaban helyezkedjenek
el és legyenek részei a feln6ttoktatas nagyobb teriiletének. A felnbttoktatds katedran inneni résztevevoit a szer-
z0k Houle nyoman egy piramisba rendezik el, ahol az alapot onkéntes csoportvezetok, tutorok képezik, a ko-
zéps szintet azok a részmunkaidében dolgozok alkotjak, akik orabért kapnak munkajukért, mig a piramis te-
tején a teljes munakiddben dolgozé felnéttoktatok, tréning vezetdk, szakmai programok iranyitoi, felnottokta-
tasban résztvevd professzorok allnak. A felndttoktatas harom, a gyakorlatban legfontosabb tényezdjét emeli ki
a konyv: a curriculumtervezést, az adminisztraciot és a finanszirozast. Erdekes 6sszehasonlitasi lehetdséget ad
a szerz6k beszamoloja az amerikai viszonyokrol. Az Egyesiilt Allamokban a finanszirozasi lehetSségeknek
négy f6 tipusa van: adokbol tamogatott forma, amely magaban foglalja a kozépfoku oktatasi képzést a konyv-
tarakkal, miizeumokkal és bortonokkel, masodik forma a nonprofit intezmények oktatésa, ide elsdsorban a val-
lasi intézetek, klubok tartoznak. A harmadik lehetdséget a “forprofit’ intézmények mint magan, ipari és keres-
kedelmi iskolak kinaljak. A negyedik tipusba a nemszervezett felndttoktatasi tipus keriilt, amelyet a média,
utazas, munka, és a csalad kinal.

A hatodik fejezet érdekes statisztikakat kinal, a feln6ttoktatas keretei kozott tanuldk jellemzoit veszi
szamba. Napjaink Amerikajaban a tipikus felnétt tanuld 40 évesnél nem id6sebb, teljes munkaidében dolgo-
zik, csaladja van és inkabb a vérosok kiilteriiletein él mint nagyobb véarosokban. A ndk és férfiak aranya
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egyenld. A résztvevok 33%-a fehérbort, 23%-a a fekete lakossag korébol keriil ki, mig a spanyol szarmazasu-
ak 29%-kal képviseltetik magukat. A tanulok 16%-a még kozépfoki oktatasban sem vett részt elétte, viszont
58% mar foiskolai vagy egyetemi diplomaval rendelkeznek. Hazai viszonyainkhoz képest meglepd, hogy min-
dossze csak 3%-uk tanul valamilyen oklevél, fokozat vagy diploma megszerzésének céljaval. A tanulok leg-
fobb akadalyait Cross foglalta Ossze: szituacios hatranyok, intézményi akadalyok, a felndtt természete, kis 6n-
bizalma és végiil az informacié hidnya jelenti annak akadalyat, hogy hatékonyan bekapcsolodjanak a tanulds
menetébe.

A hetedik fejezet egy kis kitekintést ad a vilag mas tajan eléfordulo felndttoktatasi formak osszefoglalasa-
val, példaként emlitik az afrikai babszinhazi foglalkozasokat, az indiai radidhullimok kozvetitette iskolat, a
népi iskolakat Skandinaviaban, popularis zeneoktatast Dél-Amerikaban és Nagy Britannia nyilt egyetemeit.

A nyolcadik fejezet az amerikai feln6ttoktatas hozzaférhetdségét elemzi, ahol 76 millié felnétt tanul jelen-
leg, ez a lakossag 40%-at (!) jelenti. Négy feltételt vizsgalnak meg a szerzok: a foldrajzi (varos vagy vidék; be-
vandorldk, hajléktalanok kérdése), demografiai (nemi és korbeli kiilonbségek), szociookondmiai és kulturalis
lehetéségeket, amelyek egymassal szorosan Osszefonddva teremthetik meg a lehetdséget vagy éppen az aka-
dalyt a felnSttoktatasban valo részvételre.

A konyv harmadik nagy része a felndttoktatas professzionalizalhatosaganak kérdésével foglalkozik. A ta-
mogatok mellett az aggodalmaskodok arra figyelmeztetnek, hogy ezzel az andragdgiai gyakorlat elitjét termel-
nék ki, amely egyre inkabb lesziikitené a résztvevok tanuldshoz vald hozzaférését. Ehelyett inkabb egy gigan-
tikus eserny$ ala gyljtik Merriam és Brockett a kiilonboz6 oktatasi formakat, akar helyi, akar nemzeti vagy
nemzetkozi igényeket elégitenek is ki. Ezt koveti az andragogiaval foglalkozo legfontosabb amerikai intézmé-
nyek, ujsagok, egyetemi és doktori lehetségek felsorolasa és bemutatasa.

A tizedik fejezet foglalkozik az andragogiai gyakorlat el nem ismert s igy gyakran lathatatlan oldalaval.
Példaként emliti azokat akik személyilk miatt nem nyernek elismerést a felnéttoktatasban, ugyis mint
afroameriakiak, indian lakossag, mexikoi amerikaiak, szellemi és tesi fogyatékosok, homoszexualisok, iddsek.
A ,lathatatlansag” tovabbi okai lehetnek a kizsakmanyolas, a perifériara szoritas, szocialis er6tlenség és er6-
szak. A felnéttoktatas azokat a felndttoktatokat sem latja szivesen, akik az egészségligyben tevékenykednek,
tovabba a konyvtarosokat, borténben tanitokat, vallasoktatokat, kozosségfejlesztoket, tavoktatokat stb.

Az utolso fejezet foglalkozik a felnSttoktatas fesziiltségekt6l sem mentes lehetséges jovjével. A tovabb-
fejlédést biztositja a mas tudomanyagakkal vald egyre szorosabb egyiittmiikddés (szociologia, szocialpszicho-
logia, pszichologia, torténelem és kozigazgatas) és ezekrdl a teriiletekrol kdlesdnvett és a felndttoktatas igénye-
inek megfelelden atalakitott tudas alkalmazasa a tantervekben. A szerz6k a tudas forrasainak kiszélesedését
jelzik, megemlitve a popularis kulturat, a novellakat, filmeket, szindarabokat, verseket, dalokat és képregénye-
ket mint az eddig még nem kellden kiaknazott lehet8ségek tarhazat. A szerzOk alapvetden az informalis tanu-
las iranyaba tapasztaljak az andragogiai praxis eltolodasat. A jovo legfébb célkitiizését a kritikus gondolkodas
fejlesztésében latjak, ez lehet ugyanis annak garanciaja, hogy a felnéttek a készen kapott elméleteket és véle-
ményeket ne fogadjak el autoritasra hivatkozva. Ezaltal szerezhetnek tudomast a kiilonbéz6 életmodokrol és
gondolkodasi alternativakrol, igy tudnak koziilikk valasztani és minél tartalmasabb életet élni.

Csorsz Emese

Maureen McLaughlin és MaryEllen Vogt: Portfolios in Teacher Education
International Reading Association, Newark, 1996, 156 o.

Tobbszor talalkoznak a pedagdgusok azzal a problémaval, hogy a hagyomanyos értékelési eszkdzok (beszamo-
10k, tesztek, stb.) nem nyujtanak elég informaciot, a tesztek alapjan az értékeld szakember csak a tanulds
eredményével talalkozik, és nem nyer betekintést magaba a tényleges tanulasi folyamatba. A felmeriilt 0jitasi
igényekre valaszként sziiletett meg a portfolio értékelés modszere.

163



Konyvekrol

A portfolioértékelés olyan teljesitményméré modszer, melyben a tanulok fejlédését tobbféle forrasbol
szarmazo6 informacio Osszegytjtésével méri fel a pedagogus. A portfolidknak tobbféle tipusa lehet: a folyamat
portfolik azt mutatjak be, hogyan birkozik meg a tanul6 a tanulési folyamat egyes allomasaival. A dokumen-
tacios vagy leiro portfoliok az id6 fiiggvényében demonstraljak a tanulok haladasat, a portfoliokban talalhatod
minden 'bizonyiték' értékelésre keriil. A bemutato portfolick a legjobbnak itélt munkakat tartalmazzak. A leg-
tobb pedagogus, a fent emlitett portfoliokat egyesitd teljesitmény portfolio hive, mivel ez adja a legteljesebb
képet a tanulok tanulasi folyamatardl. Ez az 0j értékelési eszk6z kollaborativ jellegii, demonstralja a tanulasi
folyamatot, értékeli a megszerzett tudast, aktiv részvételt biztosit a tanulasi folyamatban, hangsulyozza a tanu-
10k szamara az On-reflektalast és az onértékelést, és ujfajta szerepet kinal nekik és a tanaroknak. A portfolio
Osszefoglalo elnevezés arra utal, hogy az ilyen elvek alapjan elvégzett munka végterméke egy dosszié, melyben
az egy-egy tanulora vonatkozd Osszegyiijtott dokumentumokat taroljak.

Szandéka szerint a konyv olyan altalanos illetve kozépiskolai leendd és gyakorld tanaroknak késziilt,
akiknek nem csak megtanulniuk, de megtapasztalniuk is kell a legijabb oktatisi modszereket. Ehhez kapcso-
l6dodan a tanarképz6 szakemberek munkajat is hivatott eldsegiteni. Szerkezetét tekintve, a konyv harom részen
¢és ezeken beliil tiz fejezeten keresztiil mutatja be a portfolio modszer hasznalatat.

A bevezet6 és az elsO fejezet témamegjelolése utan a masodik fejezet elérevetiti az elmélet és a gyakorlat
Osszekapcsolasanak lehetségeit. A folyamat bevezetésének kezdetén a gyakorlo tanarok és a felsGoktatasban
dolgozo6 kollégaik feladata kapcsolatot teremteni a tanterv, az oktatas és az értékelés kozott. Meg kell hatarozni
a tanulasi célokat, a portfolio elkészitésének hasznossagara vonatkozé raciondlis érveket, az értékelési kritéri-
umokat, illetve el kell késziteniiik a portfolié folyamat teljes leirasat.

A masodik rész mar konkrétan a gyakorlati megvaldsithatosaggal foglalkozik. A harmadik fejezetben a
szerz6k hangsulyozzak mennyire fontos szerepet kap az oktatok személyes portfolidja, amely modellként szol-
gal a tanulok szamara. Ennek haszna, hogy képet kapjanak a tanulok arrol, tanaraik hogyan értékelik a kért fe-
ladatot, hogyan épiil fel egy portfolio, betekintést ad a visszajelzé folyamatokba, elmélyiti a diak-tanar kapcso-
latot és a tanulok is rajonnek, hogy a modellezés értékes része az oktatasnak.

A negyedik fejezet az egyén teljesitményére vonatkozo visszajelzések modszereivel foglalkozik. A konyv
altal idézett példaban ehhez a tanulok sajat miveltségi torténetiik portfolidjat készitették el. Az elkésziilt mun-
kakrol adott visszajelzések a kovetkez6é formakban torténhetnek meg: konferencidk, melyek célja a megerdsi-
tés és a feliilvizsgalas; kiscsoportos megbeszélés, ahol a szorongas csokkentése a cél; érvelési folyamat, ahol
kapcsolatot teremtenek a cél és a tényleges teljesitmény kozott és dokumentaljak az egyéni fejlodést; és vége-
zetiil az 6nmaguk és a tarsak altal adott értékelés, mely azt hivatott jelezni, mennyire jol haladnak a tanuldk a
cél elérése felé. E visszajelzési modok soran a tanulok a tanulast mint folyamatot latjak, rajonnek hianyossaga-
ikra, meglatjak az egyes kurzusok kozotti kapcsolddasi lehetségeket és megtanuljak, hogy gondolataikat érté-
kelik és megbecsiilik. Az 6todik fejezet konkrét betekintést ad a folyamatba egy elemi- és egy kozépiskolai ol-
vasaskurzus példajan keresztiil.

A hatodik fejezet részletesen sz0l a konferenciak és az elkésziilt portfoliok értékelésének tényleges mene-
tér6l. A konferencidkon az a cél, hogy a tanulok megmagyarazzak portfolidjuk egyes részleteit, megbeszéljék a
kiilonboz6é kérdéseket és témékat és visszajelzést, timogatast kapjanak. gy a tanarok is jobban megértik tanu-
16ik gondolkodasi folyamatait. A portfoliok értékelése folyamatos. Az oktatok négy szinten értékelnek: kivéte-
les, alapos, megfelelé és nem megfeleld. A kitoltés a tanulok jelenlétében folyik és a kész értékeléseket meg-
kapja az osztaly.

A hetedik fejezet a tanulok oldalarél vizsgalja meg a portfolié folyamatot. Természetes, hogy a szamukra
eddig ismeretlen folyamat bevezetésének kezdetén a vizsgalt tanulok aggddtak jegyeik alakulasa miatt, viszont
a szemeszter végére, mar a legtobben tetszésiiket fejezték ki. Novekedett az 6nbizalmuk, megfelelének tartott
mennyiségll irasos visszajelzést kaptak, aktivan részt vehettek sajat értékelésiikben, a folyamatot végig az
egylittmiikodés jellemezte és a tanult anyag mélyebb szintézisét érték el. A pozitiv fogadtatast az oktatok azzal
is elésegitették, hogy a hallgatok részletes sillabuszt kaptak, megbeszélték veliik a felmeriilé problémakat, kér-
déseket és segitettek a konferenciakon, fogadoorakon. Ugyanilyen pozitiv tapasztalatokrol szamol be a nyol-
cadik fejezet is a végzett tanarokkal kapcsolatban.

A harmadik részben a kilencedik és a tizedik fejezet a portfolio értékelés tovabbi alkalmazasi lehetéségei-
re mutat ra. Segitségével gazdagabb képet kaphatunk a jeloltekrdl az egyetemi szakokra, a tanarképzési prog-
ramokra torténd jelentkezések elbiralasa soran, segitheti a gyakorlé tanitast, a mar dolgozé pedagégusok mun-
kajat illetve a még csak allasért folyamodo tandrok elbiralasat.
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A konyv végén a fiiggelékekben megtalalhato egy, az értékeléssel kapcsolatos glosszarium, illetve példak
a portfolio folyamat egyes Iépéseire. A kdnyv egésze gazdagon illusztralt, a gyakorlathoz kapcsolva mutatja be
a portfolié folyamat elméletét, hiven a modszer szelleméhez. A magyarorszagi értékelési kultiraban még nem
ismert a konyv altal leirt modszer, attanulmanyozasa 01j perspektivat nyujthat a magyar értékelési szakemberek
szamara.

Tarko Klara
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagdgia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogod, szintetizald jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagdgiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit el6zetes publikdcionak a zart kdrben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megorzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gvar Pedagogiaban vald megjelenés utdn masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
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A kéziratokat 3 példanyban a foszerkeszté cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok op-
timalis terjedelme 10—20 nyomtatott oldal (25000—50000 betil). Az angol nyelvii abstract
szamara kb. 25 soros 0sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe eso cikkek kozlésének ki-
zardlagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagodgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos ira-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tamasztott kovetel-
mények nem vonatkoznak.
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