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BEKOSZONTO

,,Jd6szaki lapnak hatni kell, s ha hatni nem képes, nemes rendeltetését meg nem
érdemli” — irta Kossuth 1846-ban, a Hetilap masodik évfolyaméanak bekdszonto-
jében. E gondolat jegyében inditjuk ttjara a 2007-t61 j forméban és tartalommal
megjelend Képzés és Gyakorlat cimii neveléstudomanyi folyéiratunkat, a Kapos-
vari Egyetem Csokonai Vitéz Mihédly Pedagégiai Fdiskolai Kara és a Nyugat-
Magyarorszagi Egyetem Benedek Elek Foiskolai Kara k6z6s kiadasaban. Célunk
az, hogy a neveléstudomany és hatartudomaényai teriiletén sziiletett 0ij kutatasi
eredmények kozlésével hatni probaljunk a nevelés gyakorlatara. Széndékunkban
all, hogy a hazai és hataron tili neveléstudomanyi miithelyek kézott kapcsolatokat
teremtsiink, hogy azoknak a hazai és hatdron tili egyetemi oktatoknak, kutatok-
nak, PhD hallgatoknak, akik a neveléstudoméany barmely teriiletének miivelé-
sével foglakoznak, publikacios lehetdséget biztositsunk egy lektorélt, terveink
szerint magas szinvonali folydiratban, Téreksziink arra, hogy idegen (angol és
német) nyelvii tanulményok megjelentetésével a magyar anyanyelvii kutatdk tu-
domaényos eredményeit kiilfoldén is megismerhessék.

Fehér Katalin
foszerkeszto



TANULMANYOK

SZAVAI FERENC

A szakképzés szerepe a mezégazdasag moderniziciéjaban

A 18. szdzad masodik felében a mezdgazdasag iranti érdeklodés szélesebb
rétegekben er6s6dott. A korszakban—atmenet a hiibéri rendszerb6l a kapitalizmus-
ba — az un. ,,ij mezOgazdasag”-ra valé atillas folyamatdt szamos tarsadalmi,
technikai és ismeretelméleti faktor hidnya akadéalyozta. A ,,hagyomanyos” (termé-
szeti) gazdalkodast nem a piaci sziikségletek (térvények) szabélyoztdk, a termé-
szeti faktorok hataroztik meg: igy a talaj termoképessége, az id6jaras valtozasa,
az elemi karok, a talaj kémiai dsszetétele stb. Ugyanakkor a jobbagyi érdekeltség
a termelésben, valamint a technikai fejlesztésben rendkiviil csekély volt.!

Kulcskérdés: a novekvo népesség eltartdsa, illetve, hogy mennyi energidhoz
juthat az ember. Ez mind a termékek ipari el6éllitdsara, mind pedig a mezbgaz-
dasagi termelésre értendd, mivel ez utébbi az élelmiszerben megk6tott kémiai
energidt biztositja az ember szdmara.?

A tradicionalis mezbgazdasag felszamolasanak legfontosabb eleme volt: a
kényszermunka megsziintetése, a 18. szdzad masodik felében a természettudo-
manyos ismeretek, a biologia fejlddése, a gépesités eredményei. Ugyanakkor az
»ipari forradalmat” 30-50 évvel megeldzte — az eurépai orszagok tobbségében
— egy mezdgazdasagi fejlodési folyamat, amely vezetd szerepet jatszott az Gn.
wtradiciondlis tirsadalom”-ban. A mez6gazdasagi fejlodés hatasa az ipari forrada-
lomra els6ként mutatkozott meg a demografiai robbandsban, amelynek népesség-
ellat6 igénye hatédssal volt a mezdgazdasdg iranti érdekl6dés névekedésére.?

A tradicionalis tarsadalombdl (rurdlis) a modern piacgazdasagba valé atmenet
torténeti megkozelitése egy lehetséges modernizacios elmélet. Ennek eredménye-
ként a 19. szdzadban a ,tradicionalis tarsadalmak” helyét modern tarsadalmak fog-
laljak el, valgjaban tehat a kapitalizmus kiépitésének eléfeltételei teremtddnek meg,

! Istvén Orosz, ,,.Die Anfiinge des Zerfalls der tradicionellen Landwirtschaft in Mittel- und Ost-
europa,” in Modern Age — Modern Historian in Memoriam Gydrgy Ranki (1930-1988), szerk.
Ferenc Glatz (Budapest: MTA Térténettudomanyi Intézet, 1990), 135-150.

2 Kerényi Attila, Eurdpa természet- és kérnyezetvédelme (Budapest: Nemzeti Tankdnyvkiado,
2003), 63.

3 Paul Bairoch, ,,Die Landwirtschaft und die industrielle Revolution 1700-1914", in Europdiische
Wirtschaftsgeschichte: Die Industrielle Revolution, szerk. Carlo Cipolla és Knut Borchardt (Stutt-
gart-New York: Gustav Fischer Verlag, 1976), 306-330.



Max Weber szerint a szabad tulajdon, szabad piac, kalkuldlhato technika, racionali-
san attekinthetd jogrendszer, szabad munkaerd, a gazdasagi élet piacosodésa.

Az atéllas legfontosabb torténeti faktorai Eric Lionel Jones szerint a tengeren-
tali felfedezések, a kés6 kézépkori gazdasagi krizis, a monetéris bazis kiszélesi-
tése, 1j teriileti allamok kialakulasa, a bérmunka megjelenése voltak.

Az dltalanos gazdasagi fejlédéshez Rondo Cameron szerint a mezégazdasa-
gi termelékenység 6tféleképpen jarulhat hozza, egyben az altaldnos fejlddésben
stratégiai szerepe volt. A mezdgazdasagi szektor kitermelhet egy népességtobb-
letet, amely nem mezdgazdasagi foglalkozast iiz, élelmiszert és nyersanyagot
termelhet a nem mezdégazdasagi népesség ellatasara, a mezogazdasagi népesség
piacot jelenthet a gyéripar és szolgaltaté 4gazat szdmadra, tokét szolgaltathat a me-
z6gazdasagon kiviili befektetés szamara, a mezdgazdasagi export kiilfoldi valutat
hozhat a tbbi dgazat javéra.s

A mezogazdasagi szakképzés kialakuldsanak fobb inditéka a 19. szazad els6
felében a kameralizmus, a tudomany fejlodése, az egyesiiletek és tarsasagok és az
emberbarati mozgalom volt.6

A mezbgazdasag iranti érdekl6dés mellett a tudomany 6néllosulasa (kiilonva-
lasa a kameralizmustdl) jelentette a lehetéséget annak eredményeinek terjesztésé-
re az egyesiiletekben és a kameralista tanszékeken. Az eurdpai agrargazdasagtan
elso jelent6s képviseldi, a francia fiziokratdk” (Francois Quisnay, Maquis de Mi-
rabeu, R. Jacques Anne Turgot) iranyitottak a kzvélemény figyelmét a mezdgaz-
dasagra. Dontd valtozas volt a mezdgazdasag fejlédésében az Albrecht Daniel
Thaer &ltal alapitott ,racionalis iskola” tevékenysége.! Kozvetlen el6zményt A.
D. Thaer elméletéhez az angol Arthur Young és Adam Smith, a német kameraliz-
mus és ,,hausviter” csoport (pl. J. H. Gottlob Justi, Johann Bechmann, Otto von
Miinchausen) jelentették.®

Thaer a gazdasagi romanticizmussal angol hatdsra szembeéllitja a tokés ha-
szonelv elméletét, véleménye szerint csakis a német mezdgazdasag tudomanyos

4 Max Weber, Gazdasdgtirténet (Budapest: Kézgazdasagi és Jogi Kiado, 1979.)

5 Rondo Cameron, A4 vildggazdasag révid torténete a kékorszaktol napjainkig (Budapest: Maece-
nas Konyvkiadd, 1994 ), 362-369.

6 Kurt Renner, ,,Ursachen fiir die Griindung des landwirtschaftlichen Instituts Hohenheim vor
175 Jahren und sein Beitrag zur Entwicklung des landwirtschaftlichen Bildungswesen Deutsch-
land,” in Hohenheimer Themen Zeitschrift fiir kulturwissenschaftliche Themen, szerk. Ulrich Fell-
meth és Harald Winkel, 2. Jg. (1993): 45-72.

7 Rolf Walter, Wirtschaftsgeschichté. Vom Merkantilismus bis zur Gegenwart (Kéln—Weimar—
Wien: Béhlau Verlag, 1995)

¥ Albrecht Daniel Thaer, Grundsditze der rationellen Landwirtschaft (Berlin, 1809), 1. kotet. 3-8,
4-17§., Joosep Nou, Studies in the Development of Agricultural Economics in Europa (Uppsala:
Almquist & Wicksells Boktryckeri, 1967), 53-84., 108-184.

% Ernst Klein, Geschichte der deutschen Landwirtschaft im Industriezeitalter (Wiesbaden: Franz
Steiner Verlag, 1973), 35-44,
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alapokra helyezése vezetheti ki azt az elmaradottsagbdl. A hagyomanyos mezé-
gazdasaggal szembedllitja a ,raciondlis mezdgazdasag”-ot, amely a tudomany
eredményeinek az alkalmazaséval igyekezett a termelési tényezdket szamba ven-
ni, és egyben a lehetd legnagyobb hasznot elérni.'®

1812-ben az ,,Annalen der Fortschritte der Landwirtschaft” cimii folydiratban
megjelent irasdban mar négy termelési tényezét nevezett meg. A fomiivében em-
litett harom kiegésziilt egy negyedikkel, amit ,,intelligencianak™ nevezett el, és
azonositott az ismeretekkel, igyességgel és alkotd tehetséggel.

Elméletében a harom termelési tényez6 (egyén, toke és foldbirtok) kiegésziilt
egy negyedikkel, amit , intelligencidnak™ nevezett el. Ezt azonositotta az ismere-
tekkel, ligyességgel és alkotd tehetséggel. A fenti termelési tényezonek kiemelt
fontosséga volt A. D. Thaer szdméra, ez biztositotta a tudoményossag érvénye-
siilését az lizemvezetésben.! Kialakitasi, fejlesztési eszkozként a szakembereket
képzd intézeteket, gazdasagi egyesiileteket, mintagazdasdgokat, folyéiratokat
és szakirodalmat nevezte meg.'? Az ,értelmesség” hidnya a termelési tényezok
szambavételét akaddlyozta meg, azok helyzete pedig dontéen befolyasolta a leg-
nagyobb haszon elérésének modjait.

A mezOgazdasagi egyesiiletek mellett az egyetemeken miikodo kameralista
tanszékek voltak a racionalizmus legkordbbi hordozéi. Ezek a 18. szazad elejé-
tél szervezddtek, azonban a gazdilkodokat igazan nem érték el. A 18/19. szazad
forduldjan er6s6dott a felismerés, hogy novelni kell a szakmai képzettséget, &m
a hétkoznapi gazdilkoddk nyelvezete egészen mas volt, mint a tudoményos. A
mezdgazdasagi szakmai innovacié gyakorlati értékét is be kellett bizonyitani.

A fontosabb inditékok koziil kiilén emlitést érdemel az emberbarati mozga-
lom, annak hatésa a mez6gazdasagi szakképzésre, kiilénosen a svdjci Pestalozzi
és Fellenberg hatésara.

Ugyanakkor jelentds valtozasokon ment 4t az 4ltalanos oktatds, mig a 19. sza-
zad els6 felében zémében az alapképzés megteremtése, az éaltaldnos iskolako-
telezettség bevezetése, az analfabétizmus csokkentése volt a legfébb cél, addig
az iparosodas elére haladtaval megjelent a szakembersziikséglet. Ez a rohamos
gazdasagi novekedéssel, ezaltal a képzési mobilitdssal volt dsszefiiggésben. A
termelés igényelte az ipari képzettséget, a szakembereket, az ipari gazdasaggal

19 Volker Klemm, és Giinther Meyer, Albrecht Daniel Thaer. Pionier der Landwirtschafiswis-
senschaft in Deutschland (Halle: Niemeyer, VEB, 1968), 4344,

1" Joosep Nou, Studies in the development of agricultural economics in Europe (Uppsala: Al-
mquist & Wicksells Boktryckeri, 1967), 118-119.

12 Albrecht Daneil Thaer, Leitfaden zur allgemeinen landwirtschaftlichen Gewerbs-Lehre (Ber-
lin: Realschulbuchhandlung; Wien: Gerold, 1815), 3; 7., 167-190., 253-277., Echkardt Schrem-
mer, ,,Faktoren, die den Fortschritt in der deutschen Landwirtschaft im 19 Jahrhundert bestimmen”,
Zeitschrift fiir Agrargeschichte und Agrarsoziologie (1988. oktdber): 33-77.



a technika 6sszefonddott. A meglévo emberi eréforrast mozgésitani akartak, az
iparositas tovabbi segitésére.

Ennek legfontosabb eszkdze volt, a maganszemélyek figyelmének felhivasa
a képzés irant, a piacorientalt technikai lehetéségekre, illetve a tudds importja-
ra, vagy termelésére. S végiil a munkamoral fejlesztésére. Ennek megfeleléen a
véllalkoz6i célcsoportot, a technikusokat, mémokaoket, s a munkassagot lehetett
ilyen irdnyban fejleszteni.!?

A human téke, szakképzés és a mezégazdasag modernizacioja

A termelési tényez0k bovitésének oldalardl érdemes kiindulni. Harmas felosz-
tasa a klasszikus kozgazdaségtan terméke. Ennek megfeleléen a mezdgazdasagi
termelés nvekedését Gsszekapcesolhatjuk egyrészt az eréforrasok jobb kihaszna-
laséval: a talajvalté modok, a fajtakivalasztas javulasaval, a technikai eszkdzok
nagyobb szdmu alkalmazéasaval. A termelékenységhez egyre novekvd toke be-
vonasara volt sziikség, illetve a termelést végzo, iranyitd boviild szakismeretre.
Rondo Cameron megfogalmazasaban a humén téke a megszerzett tudasszint tar-
tos allapot €s kategdria, két termelési tényez6 kombinacidja. !

A mezbgazdasagi fejlédés hatésa az ipari forradalomra elséként a demogra-
fiai robbanasban mutatkozik meg. Ennek legkorabbi jelei a XVIII. szdzad els6
felében jelentkeztek az eurdpai orszagokban, kiilndsen Anglidban. Megsziint a
népesség ingadozasa, csdkkent a haldlozasi mutatd, fokozatosan nétt a népesség
szdma. A haldlozasi aranyszamok csokkenésében az orvostudomany eredményei
mellett a megtermelt és a rendelkezésre 4ll6 taplalék mennyiségének novekedése
jelentette a legnagyobb hatést. A népesség szdma egyenes ardnyban allt a torté-
nelemben eldszér a mezdgazdaségi teriiletek névekedésével. Tovabbi hatasként
emlithetd, hogy a vasarléerd erdsodésével a fogyasztasi cikkek sziikséglete emel-
kedett. Els6ként a ruhazati cikkek irdnt nétt a kereslet, a gyapju hasznalatinak az
elterjedésével a textilipar adta az els6 l1okést az ipari forradalomnak. A modern
vas- és acélipar megsziiletésének elsd 1épését jelentette az ipari forradalom elétt
jaré mezdgazdasagi fejlodés technikai sziikséglete. Végiil az tin. mezdgazdasé-
gi fejlodés hatast gyakorolt az iparositasban résztvevé véllalkozasokra és annak
pénziigyi tamogatéasara.'s

3 Peter Lundgreen, Bildung- und h’irtschaflswachsmm im Industrialisierungsprozef des 19.
Jahrhunderts (Berlin: Colloquium-Verlag, 1973)

14 Rondo Cameron, A4 vildggazdasdg révid térténete a kékorszaktdl napjamktg (Budapest: Ma-
ecenas Konyvkiadé, 1994), 30-33.

!5 Paul Bairoch, ,,Die Landwirtschaft und die industrielle Revolution 1700-1914”, in Eu-
ropdische Wirtschafisgeschichte: Die Industrielle Revolution. Szerk. Carlo Cipolla és Knut Bor-
chardt (Stuttgart-New York: Gustav Fischer Verlag, 1976), 316-330.
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A mezdgazdasagi atalakulas fobb iranyai az ipari forradalom idészakaban:
Elséként a népesség és a termelés emelkedését, a termelés javitasat lehet kiemel-
ni. Ugyanakkor fokozatosan csokkent a mezdgazdasaggal foglalkozok aranya az
Gssznépességen beliil. Lényeges valtozasi jegy volt a mezdgazdasagi teriiletek
atalakuldsa, nottek a megmiivelt teriiletek, jelentds migracié indult el, megkez-
dédtek a folydszabéalyozasok. A miivelési dgak ardanyaban eltolédas kovetkezett
be a szantoteriiletek javara, amiben a foldreformoknak is szerepe volt. Az alta-
lunk targyalt korszak harmadik atfogoé atalakulasi irdnya volt a technikai jellegii
valtozasok egész sora.

De ide sorolhato a bekeritések hatédsa, a vetésforgo valtozasa, az 1j névények
termesztése, a termékvaltas javitdsa, a hasznalt eszk6zok feljavitasa. Ezek mel-
lett a gépi hajtoeszk6zok elterjedését, a gépi erd alkalmazasat, a talajkémia és a
miitragyak megjelenését, a kartevok és gombafélék elleni védekezést, a genetikai
ismeretek fejlodését lehetne kiemelni. A negyedik o atalakulési irany volt a ter-
melésben jelentkez6 valtozékonység és specializacio.

Mindez jelentette az ij novényfajtak alkalmazasanak mddjait, az intenziv ta-
lajvéltd gazdalkodas megalapozasat. Végiil 4talakuldsi irdnyként nevezik az 1j
mezdgazdasagi munkavégzési technikak gyakorlati kiszélesitését, az élelmezés-
ben fontos 1j ndvények terjesztését, a piaci ismeretek kdzvetitését, az agrarszo-
vetségek létrehozasat.

Az eurdpai agrarfejlodés alapjegyei utan arra keressiik a vélaszt, hogy a XIX.
szazad kezdetétdl mely min6ségi faktorok befolyéasolték és fejlesztették a gaz-
dalkodasi készenlétet, tehat a munka (mint termelési tényez6) oldalardl az ,,intel-
ligencia” kialakitasanak hatdeszkozei voltak. Ebbdl a nézopontbdl a racionaliz-
mus hordozdjaként vizsgaljuk a tudomany eredményeit kdzvetitd tobbfokozati
szakképzési rendszereket, azok kontinentalis fejlédését. Kiilonosen a felséfoka
gazdaséagi akadémiak szerepét. A racionalizmus legfontosabb hordoz6i az egyete-
mi tanszékek miikodését kbvetden az 6nalld mezdgazdasagi tanintézetek voltak.
Megjelenésiik a XVIIL szazad végére és a XIX. szazad elejére tehetd. Eurépa
els6 gazdasagi iskoldjat Tessedik Samuel 1779-ben alapitotta Szarvason, amit
sajat erejébol 1806-ig tartott fenn. Ezt kovette a trnowai parasztiskola (Csehor-
szag) 1791-ben, amelyet Schonfeld alapitott és az 1799-ig miikédott. A kontinens
els6 felsGoktatasi (féiskola) jellegll intézményét gr. Festetics Gyorgy 1797-ben
Keszthelyen alapitotta, amely torténetének elsé szakaszaban (1848-ig) mar mint
»vegyes” tipust iskolaként végezte feladatait. 1797-ben Caspar Voght a Hamburg
kozelében fekvo birtokan Grossflottbeck-ben (Holstein) alapitotta Németorszag
els6 mezbgazdaségi iskoldjat, amit Nikolaus Staudinger vezetett 1812-ig. 1799-
ben alapitotta Naké Kristof a nagyszentmikldsi ,,kis mez6gazdaségi iskolat”, ami
eredeti szervezetében 1855-ig allt fenn. Ugyanekkor nyilt meg Schwarzenberg
herceg jovoltabél Bémisch-Krummauban egy mezdgazdasagi tanintézet, ami
1851-ig miik6datt. A. D. Thaer cellei (1802) és mdéglini (1806) intézetével csak-
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nem egy idoben alapitotta a svajci Ph. E. Fellenberg 1807-ben Hofwyl-ben
mezbgazdasagi tanintézetét.!6

Az allam szerepe a szakképzésben, a szakképzés a mezégazdasag
modernizaciojaban

A gazdasagi fejlodésben, a kapitalizmus koraban a szektoralis atalakulasban
immar az 4llam lat el stratégiai szerepet. igy a tékeakkumuldcio, a piac kiszéle-
sitése, az intézményes védOpajzs, a jogi keretek megteremtése, az infrastruktira
kiépitése, az allamadosséag kezelése, a munkaviszonyok javitasa, az allami keres-
let novelése fiizodik tevékenységéhez.

Ugyanakkor 6sszgazdasagi szinten alapvetd szerkezetvaltas mutatkozik, ez a
primer szektor kiilonb6z6 mértékii zsugorodasat mutatta, a szekunder szektor erd-
sodését. Ebben a folyamatban a gazdalkodo specialistad lesz, a tudomany kozveti-
t6i a képzési intézmények. Egyrészt tehat szakmava valt a gazdalkodas, néttek a
tudoményos ismeretek, masrészt a zsugorodd agazatnak termelékenyebbnek kell
lennie, tehat a lehetd legnagyobb tiszta nyereség lesz a cél. Az 4llamnak alapvetd
érdeke a mezdgazdasagi termelés biztositasa, annak feltételeinek kiszélesitése.

A milt szdzadban a mezdgazdasagi tanintézetek alapitidsdban a magénbirto-
kosok jatszottak vezetd szerepet, helyiiket a XIX. szadzad utols6 harmadaban az
allam foglalta el (szervezett gazdaképzés), amely végiil képes volt a gazdaségi
egyesiiletekkel megteremteni a gazdaképzés kereteit. Ezek az intézetek kozveti-
tették a korszertii gazdasagi eljarasokat, kialakitottdk a mezdgazdaségi kistizemek
raciondlis vezetéséhez sziikséges képességeket. A tudomanyos ismeretek kdzve-
titésében a mezégazdasagi tanintézetek munkajat kiegészitették az egyesiiletek
és szovetkezetek. Ily médon a klasszikus értelemben vett termelési tényezdk fel-
hasznaldja lesz a modern vallalkozo, szakismeretei lehetévé teszik a termelés
fokozasat (human téke). Ebben az értelemben nem lehet k6zémbds a hasznos ho-
zam elérésében a mezégazdasagi munkaerd mindségi szinvonala (szaktudasa).

Az 6nallo mezbgazdasagi tanintézetek megjelenése a 18. szdzad végére és
a 19. szazad elejére tehetd. Eurépa els6 gazdasagi iskolajat Tessedik Samuel
1779-ben alapitotta Szarvason, és sajat erejébdl 1806-ig tartotta fenn, Ezt ko-
vette a Trnowai Parasztiskola (Csehorszag) 1791-ben, amit Schénfeld alapitott
és 1799-ig miikddtetett. A kontinens elsd foiskolai jellegii intézményét gr. Fes-
tetics Gyorgy 1797-ben Keszthelyen alapitotta, amit még ugyanebben az évben
kovetett Németorszag elsé 6néllé-mezégazdasagi iskolaja, a Hamburg kézelében
fekvé GroBflottbeckben. Ez utdbbit Caspar Voght angol mintéra alapitott minta-

'® Giinther Franz, Universitdt Hohenheim (Stuttgart: Ulmer Verlag, 1968), 296-297, Csiki Lasz16,
Mezégazdasagi szakoktatasunk kialakuldsa, fejlédése és mai helyzete (Budapest: Patria nyomda,
1943), 7-31.
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gazdasagaban miikddtetette. 1799-ben Nagyszentmikloson (Nako Jozsef-féle Kis
Mezogazdasagi Iskola) és Bohmisch-Krummauban (Csehorszag) indultak 6nallé
mezobgazdasagi iskolak. A. D. Thaer cellei (1802) és méglini (1806) intézetével
csaknem egy idében alapitotta Fellenberg 1807-ben Hofwylban (Svajc) mez6-
gazdasagi tanintézetét."”

Sviéjc a kontinentalis mezégazdasagi képzéshez a foldmiivesiskola mintajaul
szolgal6 iin. Wehrli-iskola létrehozasaval jarult hozza. A svéjci iskolat — amely
Thaer tevékenységével egy id6ben fejlodstt — Pestalozzi hatasara Philipp Ema-
nuel Fellenberg teremtette meg, aki Bern kantonban vasarolt (Hofwyl) birtokén
1799-ben eldszér szegényiskolat alapitott.' Az 1807-ben tovabbfejlesztett intéz-
ményt Fellenberg kovetdjérdl (Johann Jacob Wehrli) Wehrli-iskoldnak nevezték
el. Az intézményt vezetdi mar tobbfokozath iskolaként miikodtették. 1812-ben
a fiatal wiirttembergi herceg Schwerz kiséretében Hofwylban jart, ennek ered-
ményeként sziiletett meg annak részletes leirdsa, amely mintaul szolgalt a német
(pl.: Hohenheim, Schleiheim és Gern stb.) foldmiivesiskolakhoz.'

Az 6sszgazdasagi szerkezetvaltas legfobb faktora a jogi és intézményes ke-
retek €s a piaci viszonyok megvaltozésa volt. Az utébbi egyben a kinélati oldal
atalakuldsat jelentette, a termelési tényezok megvaltozasat, abban a human téke
ndvekvo szerepét. Megvaltoztak a termelési tényezdk arviszonyai, atalakult a ter-
melési technika. A munka és téke szakszeriibbé valt. A keresleti oldal atalakulasa-
nak legfontosabb mutatoi a privat haztartas, az allami kereslet névekedése, nottek
a vallalkozok befektetései, a kiilfoldi kereslet. Megvaltozott a szolgéltatasok ara,
egyre meghatarozébba valt a fogyasztéi kor preferencidja.2

A mez6gazdasag atalakuldsa a 19. szdzad masodik felében megnyilvanult a
termelés novekedésében, a szerkezetvéltasban, a hozamok atalakulaséban, az ag-
rarpolitika megjelenésében. A mezdgazdasagi szakképzés allami felvallalasanak
programja A. D. Thaer nevéhez fiizédik, aki elképzeléseiben megfogalmazta a
haromszintii képzés fontossagat: 1. a fels vagy tudoményost, 2. kdzép vagy mii-
vészi, 3. az also vagy kézmiives.

A 19. szazad kozepéig a foldmiivesiskolak szdma gyors szaporodéasnak indult,
Németorszdgban szamuk 1857-ben 38-ra emelkedett. Az osztrék dllamteriileten

17 William Lobe, Die landwirtschaftlichen Lehranstalten Europas, ihre Geschichte, Organisation
und Frequenz (Stuttgart-Tiibingen: Cotta, 1849)

1% Hermann Wahlen, Die landwirtschaftliche Bildungsgedanke in der Schweiz Bern, 1943, Martin
Kithner, Die béuerlichen Fachschulen im Rahmen des beruflichen landwirtschaftlichen Schulwe-
sens (Stuttgart-Hohenheim: Dissertation der Universitét Hohenheim, 1929)

19 Theodor von der Goltz, Geschichte der deutschen Landwirtschaft. 2. két. (Stuttgart—Aalen:
Scientia—~Verlag, 1903 (1963), 48-50, 127-128, Martin Kiihner, Die bduerlichen Fachschulen im
Rahmen des beruflichen landwirtschaftlichen Schulwesens (Stuttgart-Hohenheim: Dissertation der
Universitit Hohenheim, 1929), 32-34.

2 Moderne Wirtschaftsgeschichte. Herausgegeben von Gerold Ambrosius, Dietmar Petzina und
Werner Plumpe (Miinchen: Oldenburg Verlag, 1996), 180.
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a 19. szazad kdzepén (Grottendorf és Trieszt) megjelentek svajci mintara a fold-
miivesiskolak.?!

Franciaorszagban mar a tébbfokozati mezdgazdasagi képzést kérvonalazta az
1848. oktdber 3-i rendelet, amelynek elsd l1épcsdjét az un. ,taniizemek”, k6zépso
szintjét a teriileti mezdgazdasagi iskoldk (Grignon, Grand Jouan, La Saulsaie ¢s
Saint-Angeau) alkottéak.

Végiil a harmadik szintet (felsdfoki képzés) a Versaillesi Nemzeti Mezdgazda-
sagi Tanintézet reprezentalta.2

A belga mezbogazdasagi képzésben 1848-1854 kozott 13 gazdasagi iskolat ala-
pitottak, amelybdl 11 volt foldmiivesiskola.2? Anglidban az els6 mezdgazdasagi
iskolat 1809-ben Laudon nyitotta meg, szérvanyosan alakul6 iskolait erre az id6-
re mar rendszerré fejlédé ir mezdgazdasagi képzés is megeldzte. Osszességében
a kiilén szakmai mez6gazdasagi képzést nyijté gazdaképzési rendszer Anglidban
az 1880-as évek végére sem jott létre, tényleges valtozés e tekintetben az 1900-
as években indult el.¢ Oroszorszagot a 19. szazadban az alacsony népsiiriiség, a
szlav foldkozosség jelenléte jellemezte. A céari csalad 1833-ban Pétervaron alapi-
tott foldmiivesiskolat, Gorigoretz-ben pedig 1840-t6] mezégazdaséagi tanintézetet
miikddtetett, 1846-ban hat foldmiivesiskola mellett mintagazdasagokat és egyéb
specidlis iskoldkat tartottak fenn egyesiiletek és maganbirtokosok.?

A 19. szazad kozepéig a mezdgazdaségi tanintézetek alapitasa tobbnyire ma-
ganbirtokosok felismerésének kdszénhetd, nagyobb ardnyu allami beavatkozas
és finanszirozas a 19. szdzad masodik felétél kezdodatt el.

A kontinentélis képzési formak koziil kiemelkedett a dan népféiskola. A dan
parasztok Németorszagtol megtanultak a mezdgazdasagi hitel elveit és megszer-
vezését, a termelést és az elosztast forradalmasitd szévetkezetek a tudoményos
ismeretek mellett a legfontosabb hatast gyakoroltdk a dan mez6gazdasag fejlodé-

2 William Lobe, Die landwirtschafilichen Lehranstalten Europas, ihre Geschichte, Organisation
und Frequenz (Stuttgart-Tiibingen: Cotta, 1849), 103, Martin Kithner, Die béuerlichen Fachschu-
len im Rahmen des beruflichen landwirtschaftlichen Schulwesens, (Stuttgart-Hohenheim: Disser-
tation der Universitit Hohenheim, 1929), 32-36.

2 H. M. Jenkins, Report an Agricultural Education in North Germany, France, Denmark, Bel-
gien, Holland and the United Kingdom (London: Eyre and Spottiswoode 1884), 94, Kurt Krebs,
Das landwirtschaftliche Lehr — und Berufsausbildungswesen im Frankreich (Bonn — Bad Go-
desberg: AID, Land- u. Hauswirtschaftl. Auswertungs- u. Informationsdienst e.V.; Frankfurt a.M.:
Verl. Kommentator, 1969), 7-10.

2 Szavai Ferenc, ,,A magyar mezogazdaségl szakképzés az eurdpai fejlodés rendszerében”,

Az agrdrszakoktatds szerepe a mezégazdasdg modernizdcidjdban cimii konferencia program;a a
XXXIX. Georgikon Napok rendezvényeként, 1997. szeptember 23-25, szerk. Szabé Istvan és Kotun
Kiérolyné (Keszthely: PATE Georgikon Mezbgazdasig-tudomanyi Kar, 1999), 127.

# G. E. Fussel, ,Mez6gazdasagi oktatds Anglidban 1914 elbtt”, Agrdrtirténeti Szemle (1975):
34, szam 425-448.

* William Lébe, Die landwirtschaftlichen Lehranstalten Europas, ihre Geschichte, Organisation
und Frequenz (Stuttgart-Tiilbingen: Cotta, 1849),137-168.

12



sére. Az eurdpai mezogazdasag fejlodésében az 1870-es évek jelentették a nagy
fordulopontot, ami a termelés és a termelékenység novekedésével jellemezhetd.
Egybeesett mindez a mezdgazdasagi szakképzésben jelentkez6 allami tdmogatas
ndvekedésével és a tobbfokozati képzési formdk megvalésuldsaval, amit 1 kép-
zés1 formak segitettek. A mezogazdasagi szakképzés leglatvanyosabban fejlodo
eleme a téli gazdasagi iskola volt.

A magyar mezégazdasagi szakképzes korai szakasza

Magyarorszagon a 18. szazad kozepétdl fellendiilt a mezégazdasagi szakiro-
dalmi tevékenység. Az 1770-es évektdl egy ijabb mozgalom indult el a korméany
tamogatasaval, amely a korszerii gazdalkodas fogésait hirdette. Az 1j, raciondlis
— Tessedik elnevezésével — ,jobbitott mezdgazdasag” elveit a szakirodalom és a
kormany intézkedései kozvetithették a szélesebb néprétegek felé.26 Az elsd 6nalld
kisérletet Tessedik Samuel evangélikus lelkész tette az 1779-ben alapitott gya-
korlati gazdasagi-ipari iskoldjanak a felallitisaval. A masikat Festetics Gyorgy
gr. 1797-ben keszthelyi birtokén tette, amikor annak szakembersziikségletét felis-
merte, egyben felkérte annak vezetésére a kor legkitlinébb szakembereit (Nagy-
vathy Janos, Pethe Ferenc).?’

A Georgikon magéanintézményként miikodott, elsdrendii célja volt az uradalom
munkaerejének a javitdsa. A ,,parasztiskola” parhuzamos miikodtetése a Fellen-
berg-féle, majd hohenheimi elvekre emlékeztetnek benniinket. Az eurépai tan-
intézetek tobbségétdl eltéréen a Georgikon tandrai és didkjai (Osztondijasai) a
grof alkalmazottai voltak.2® A kor kiemelkedd alkotasa volt a Magyardvéri Mezo-
gazdasagi Tanintézet, alapitdsa Albert Kazmér szasz-tescheni herceg és felesége,
Maria Krisztina fohercegné maganvagyonabol tortént 1818 oktéberében.?

A Nagyszentmikliési Féldmiivesiskola 1800-ban nyilt meg és 1855-ig folya-
matosan miikddott.?® Az elsé magyar nyelvii iskola a Rohonci Mezbgazdasagi

26 Wellmann Imre, ,, Tessedik és a magyar agrarfejlodés,” Agrartorténeti Szemle (1961): 2. szam.,
207-222.

 Balas Arpad, szerk. Magyarorszdg mezégazdasdgi szakoktatdsi intézményei 1896. (Magyar-
Ovar: Czéh Sandor-féle konyvnyomda, 1897), 201. William Lbe, Die landwirtschaftlichen Leh-
ranstalten Europas, ihre Geschichte, Organisation und Frequenz, (Stuttgart-Tiibingen: Cotta,
1849), 104-105, Hanzo Lajos, ,,Tessedik néhany kiadatlan gazdaségi irdsa,” Agrartérténeti Szemle
(1961): 241-282, 270282, Laszlo Csiki, Die Geschichte der Agrarwissenschaftliche Hochschule
(Keszthely: Keszthelyi Mezogazdasagi Féiskola, 1967)

% Gunst Péter, Die erste Epoche des Georgicons in Keszthely (1797-1848)", in Wirtschafiskrdfie
und Wirtschafiswege III. Auf dem Weg zur Industrialisierung, Hrsg.: Hermann Kellenbenz und
Jirgen Schneider. Bd. 6, (Bamberg: Beitriige zur Wirtschaftsgeschichte, 1978), 177-185.

» Kulcsér Imre, ,,A Magyarovari Gazdasagi Akadémia alapitasanak elézményei”, Agrdrtorténeti
Szemle, (1969): 1-2. szam. 160-172.

% Vincze Frigyes, Szakoktatdasunk miiltja és jelene (Budapest: Szepes és Urbanyi konyvnyomda,
1937), 22.
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Tanintézet volt, ez egyben a téli gazdasagi iskolanak megfeleld elvek szerint mii-
kodott. Az intézet 1839-ben nyilt meg, de a kévetkezé évben mar bezérta kapuit.
A korszakbol még a foldvari (1845) és a szokehalmi (1846) foldmivesiskola ala-
pitasa emelhetd ki. Az abszolutizmus idején Magyarorszagon csak a Magyarova-
ri Tanintézet és az als6 foki Nagyszentmiklési Féldmiivesiskola maradt fenn 3!

A mezdgazdasagi képzés fejlesztésében kialakult vitdk a nyugat-eurdpai for-
makhoz hasonléan a jol elkiilonitheté harmas fokozatii rendszer igényét fogal-
maztak meg.32 Ugyanakkor az eurdpai tanulmanyutak tapasztalatai soran a francia
és a wiirttembergi foldmiivesiskolak és a badeni téli gazdasagi iskoldk felallitasat
siirgették hazankban.’3 Az 1874. évi atszervezés eredménye a szakképzés harmas
tagozddasanak megvaldsulasa volt. Felso szinten a Magyarévari Akadémia, ko-
zép fokon a debreceni, a keszthelyi, a kolozsmonostori és a kassai tanintézetek
miikodtek. Az alsé szintet a Keszthelyi és a Liptoujvari Féldmivesiskolak képvi-
selték. A magyar rendszer az 1880-as években elmaradast mutatott — kiilondsen
kozép- és alsé fokon — a vizsgélt nyugat-eurdpai szakképzési halozatoktol. 3

Darényi Ignic minisztersége idején ijabb foldmiivesiskolékat alapitottak. Az
1906-0s atszervezés a mezOgazdasagi tanintézeteket akadémidkka alakitotta at,
gyakorlatilag a kozépfoki képzés ezzel megsziint.

A magyar mezdgazdasagi szakképzési rendszer teljes kiépiilése az elso vilag-
habort kitérésének az idejére nem tortént meg, a meglévd szakképzési halozat
hianyossagokat mutatott. Jellemezte az egyenetlenség, a fenndllé intézmények
szdmahoz tilzottan kiépitett foiskolai intézeteivel, ugyanakkor kézépfoki szakis-
kolak nélkiil, az orszdg agrarjellegéhez viszonyitva kevés alséfoku tanintézettel.
A rendszer a kialakulds allapotéban volt.3

3 Szévai Ferenc, Gazdaképzési rendszerek — A mezégazdasdgi szakképzés tirténete a XIX-XX.
szdzadi Eurdpaban (Pécs: Pannonia Kényvek, Pécsi Tudomanytar sorozat, 1996), 59-68.

32 Heckenast Jozsef, A mezégazdasdgi szakoktatdstorténet alapjai az 1850-es és 1910-es évek
kozont (Godolls: Godolléi Agrartudoményi Egyetem Gazdasagi és Tarsadalomtudomanyi Kar Ta-
narképzo Intézet, 1992), 50-53.

3 Széavai Ferenc, ,,A magyar mez6gazdasagi szakképzés az eurdpai fejlodés rendszerében”, in
Az agrdrszakoktatds szerepe a mezégazdasag modernizdcidjdban cimii konferencia programja a
XXXIX. Georgikon Napok rendezvényeként, 1997. szeptember 23-25, szerk. Szabo Istvan és Ko-
tun Karolyné (Keszthely: PATE Georgikon Mezdgazdasag-tudomanyi Kar, 1999), 130, Sporzon
Pal-Kodolanyi Antal jelentése a gazdasigi szakoktatds éllapotérol Francia- és Németorszagban,
Svéjc és Belgiumban 1867-ben.

34 Osterreichisches Staatsarchiv (Allgemeines Verwaltungsarchiv) Ministerium fiir Ackerbau
(OStA/AVA/MFAD) Z1.: 165/1881., Sporzon Pdl, ,,A gazdasdgi taniigy allasa nélunk és Ausztria-
ban”, Gyakorlati Mezégazda (1884): méjus 10., Gustav Oldenburg, Der Ausbau des landwirtschaft-
lichen Unterrichtswesen und Beratungswesen in Preufien (Berlin: Parey, 1920), Hauptstaatsarchiv
Stuttgart (HStAS) E 200 BE 98 143-147, Bericht der Central-Stelle fiir die Landwirtschaft an
Kénigliche Ministerium des Kirchen- und Schulwesens. Stuttgart, 1883 januar 30., tovabba az
1864-1890 kozott a témara vonatkozd iratok 1-396 f;

35 Szédvai Ferenc, Gazdaképzési rendszerek — A mezégazdasdgi szakképzés torténete a XIX-XX,
szdzadi Eurdpdban (Pécs: Panndnia Kényvek, Pécsi Tudomanytar sorozat, 1996), 72-75.
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Az eurdpai felsdfoku képzés szinterei

Az eur6pai szakképzésben is fontos szerepet toltottek be a felsébb gazdasagi
iskolak, akadémidk és foiskoldk, ezeknek kiilonb6z6 szervezeti formai alakultak
ki. Magyarorszagon a felsdfokn képzés egyik reprezentansa volt a Magyar6vari
Kirdlyi Gazdasagi Akadémia. Keletkezésének éve 1818, 1848-ig maganintézet
volt, 1850. ausztriai birodalmi, 1869. m. kir. allami lett. Ausztridban: cs. kir. gaz-
daségi foiskola (K. k. Hochschule fiir Bodenkultur) Bécsben. Térvényhozas ttjan
1872. keletkezett. Harom szakiskola volt benne egyesitve, gazdasagi, erdészeti és
kultartechnikai.

Németorszag Wiirttemberg tartoméanyaban a Hohenheimi Gazdasagi Akadé-
mia érdemel emlitést. Keletkezésének éve 1818, 1843-ban lett akadémia, azelott
erdészeti szakiskola is volt hozzécsatolva. A bajor Weyhenstephani Kirdlyi Gaz-
dasagi és Serf6z0képzd Akadémia. Az 1822-ben Schleissheimban feléllitott gaz-
dasagi tanintézetet 1852-ben Weyhenstephanieba, Freising mellé helyezték at. A
porosz Poppelsdorfi Kirdlyi Gazdasagi Akadémia. A bonni egyetem tulajdona-
ban levé poppelsdorfi birtokon 1847. éllitottak fel felsébb gazdasagi tanintéze-
tet, melynek 1860-ban gazdasagi akadémia cimet adtak. A porosz Halle-Vitten-
bergi Kiralyi Egyetem kapcsolatdban 1862-ben a gazdaség eldadaséra tanszéket
allitottak, melyet 1863-ban gazdasagi tanintézetté bovitettek. A porosz Berlini
Kiralyi Gazdasagi Foiskola. Az 1859-ben Berlinben feléllitott gazdaségi tanin-
tézetet 1880-ban az 1867-ben megnyilt gazdasagi mizeummal kapcsoltak &ssze
egyesitett gazdasdgi tanintézet és mizeum cim alatt, 1881-ben pedig az addig
Proskauban (Porosz-Szilézia) fennallott gazdasagi akadémiaval, melyet e végbdl
feloszlattak, hoztak szerves kapcsolatba, s az ekként egyesitett harom intézményt
gazdasagi foiskola (Landwirthschaftliche Hochschule) cim alatt nyitottdk meg.
A boroszléi (Breslau) porosz kiralyi egyetem kapcsolataban gazdaségi tanintézet
nyilt meg 1881-ben, részben a feloszlatott proskaui gazdasagi akadémia tansze-
reivel ellatva; allatkémiai, allatorvosi és gazdasagi szakosztalyokat egyesit ma-
gaban. A gottingeni porosz kir. egyetemen mar 1770-ben éllitottak fel tanszéket
a gazdasag tanitdsara, 1872. azonban gazdasagi tanintézetet és ezzel egyiitt allat-
orvosi tanintézetet kapcsoltak hozza. A kieli porosz kir. egyetem mellett 1873 ota
all fenn gazdasagi tanintézet, melyhez 1877. agrarkémiai, tejgazdasagi s egyéb
allomésokat csatoltak. Az 1886-87. tanévben az intézetnek 13 eldadod tandra és
3 hallgatdja volt. A kénigsbergi porosz kir. egyetemhez kapcsolt gazdasagi tan-
intézet 1876-ban keletkezett. Latogatottsdga nagyon csekély. A lipesei szész kir.
egyetem kapcsolataban 1869 6ta létezik gazdasagi tanintézet, melynek igazgatdja
a bolcsészeti fakultas rendes tandra, ki a gazdasagi tanintézet {igyeit 6nalléan
vezeti: a tanerdk az egyetemi tandari karbol keriilnek ki. A giesseni hesseni nagy-
hercegi egyetemhez kapcsolt gazdaségi, tanintézet 1871-ben nyilt meg azon ren-
deltetéssel, hogy a kor szinvonalan all6 gazdakat neveljen, s egyttal az egyetem
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kamaralista és erdész hallgatdinak alkalmat szolgélitasson gazdasagi szakismere-
tek szerzésére.

Franciaorszagnak csak egy gazdasagi fiskoldja van Parizsban, Ecole supérieure
de I’agriculture cimen, melynek célja tudoményosan képzett gazdakat, gazdaséagi
tanarokat, gazdasagi koztisztviseloket, gazdasagi dllomasvezetdket, agrarvegyésze-
ket, kulturmérnokoket stb. képezni, és az allami erdészek neveléséhez hozzajarulni,
amennyiben a Nancyban fennéll6 erdészeti akadémidba csak olyanok vétetnek fel,
kik a périzsi gazdasagi foiskola diplomajat megszerezték, és 1889-t6l fogva Fran-
ciaorszagban csak az lehet dllami erdész, ki e két intézetet elvégezte.

A mezdgazdasagi elitképzés: a gazdasagi akadémiak

A mezbgazdasag modernizacidjaban fontos szerepet jatszott a tudomény, a tu-
das, a termelés mindségi tényezoinek fejlesztése, ami valdjaban a munkaerd fej-
lesztésével fligg Ossze. Az ismeretszerzés az éltalanosan képzo intézményekben
és a mezOgazdasagi szakiskoldkban zajlott. A termelést végzo személy szakisme-
rete, annak allapota fontos volt a piacgazdasag konkurencidja miatt. Természe-
tesen az iskolai képzés mellett fontos szerepet toltott be a tudomanyos ismeretek
propagalasa szakmai folyéiratokban vagy esetleg 6nallé munkakban. A mezégaz-
dasag fejlesztésének e teriiletén f6 hordozdi voltak: az agrartudomany eredmé-
nyei, jeles képviselGiken keresztiil.

Thaer tanitdsai eljutottak Magyarorszagra is, hiszen levelezett Festetics
Gyorggyel, Tessedik kdnyvtara is tartalmazott Thaer miiveket. A 19. szazad ele-
jén propagalta Thaer modern nézeteit Pethe Ferenc is. Itt mellézve a mezdgaz-
dasag teljes agazati bemutatasat, a termelési tényezdk €s Thaer elképzeléseinek
megfeleléen csak a mezdgazdaségi iizem termelésének oldalardl kozelitjikk meg
a kérdést. A mezbgazdasag tudomanyos alapra helyezésében fontos szerep harult
a mezOgazdasagi iizemtanra, Thaer nyoman irt ilyen jellegli munkét 1854-ben
Lényai Gabor, majd a 19. szazad utolsé harmadaban a korabeli eurépai tudo-
many szintjén all6 6nallé miivek is sziilettek: 1871-ben Kodolanyi Antal Mezei
Gazdasagi Uzemtana, 1880-ban Sporzon P4l kényve, a ,,Mezdgazdasagi iizemtan
tudomanyos és gyakorlati alapon”, majd 1894-ben Hensch Arpad Mez6gazdasé-
gi lizemtana.

A mezbgazdasdg modernizaldsa szempontjabél a gazdalkodas tudoményos
alapokra helyezése volt a racionalitds (Thaer alapjan), ezt a 19. szdzad elején
okszeriiségre forditottdk magyarul.36

Fontos faktora a munkaerd képzésének a mezdgazdasagi akadémiai képzés,
de természetesen annak kdzép- és alséfokul szintje is kiilén emlitést érdemel.

% Orosz Istvan, ,, A mezégazdasag modernizalasa,” Magyar Tudomdny (1989): 10-11. szam.
821-831.
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Egyetértve Eckhardt Schremmerrel, tigabb értelemben vett munkaeré-mindség
javitasanak fontos teriilete volt a mez6gazdaségi egyesiiletek, szovetkezetek te-
vékenysége is, hiszen a szakmai tudast és tapasztalatot adtak at tagjaiknak. Az
egyesiileteknek és szovetkezeteknek szintén a mezégazdasagi haladas el0segité-
se volt a célja, helyi és orszagos szinten.’

A haromfokozati mezdgazdasagi szakképzés legfontosabb és legmagasabb
szintil szervezete a gazdaséagi akadémiak voltak 1906-t6l. Az els6 iskolék szerve-
z6dése utadn az allami szerepvallalds hataséara kialakulé haromszintli mezégazda-
sagi szakképzés jelentette a rendszert.

Komoly vitak utan szervezték 4t a mez6gazdasagi szakoktatast, aminek lénye-
ge az volt, hogy megallapitotték, hogy azt jél elkiilénitheté médon harom foko-
zatra kell tagolni. Ez gyakorlatilag megfelelt a Thaer éltal hangoztatott elveknek.
A mezbgazdasagi szakképzés teljessé tételének tovabbi 1épései tijabb vitdkat in-
dukéltak, egyrészt a hianyos elméleti képzés kikiiszobolésére és a rovid tanidd
megvaltoztatasara jelentek meg kritikdk. A vita targyat képezte a tananyag is,
illetve, hogy a tanintézetek egymastol fiiggetlenek és nem épiilnek egymasra.’®

Ugyanakkor éles kritikdval illették a meglévd tanintézetek latogatottsagat, azt,
hogy az orszag lakossédgahoz képest elenyészd volt azok szdma, akik a tudoma-
nyos ismereteket elméleti és gyakorlati szinten elsajétitottak.

A mez6gazdasagi szakoktatas jjaszervezése Ferenc Jézsef 1874. augusztus
25-én kelt jovahagyasaval életbe 1épett, amely kijelolte a rendszer és a gazda-
képzés tovabbi fejlédésének kereteit. Ez megvalésitotta a szakképzés harmas ta-
gozddasat, ami alapjan annak felsé szintjén a magyarévari tanintézet mitkodott,
melyet akadémiai rangra emeltek. Fontos része volt a mezOgazdasagi képzési
rendszernek a kozépfokl intézményi halézat. 1874-t6l a keszthelyi, debreceni,
kolozsmonostori és kassai tanintézetek tartoztak ide. Végiil az alsé szintet a fold-
miivesiskolak képviselték, ami akkor Keszthelyen és Liptéijvaron miikodott.>®

A mezbgazdasagi elitképzést érintette, hogy 1906. augusztus 17-én Ferenc Jo-
zsef jovahagyta a mezOgazdaséagi tanintézetek akadémiakka torténd atszervezé-
sének a szabalyzatat, amely a 72.445/ 1906 augusztus 30. IV. A. 1. F. M. sz. ren-
delettel 1épett életbe. Az elsd vildghabort el6tt a felséfokti gazdaséagi szakképzés
— tulajdonképpeni elitképzés — szaz szazalékban a vidéki gazdasagi akadémidkon

37 Eckhardt Schremmer, ,,Faktoren, die den Fortschritt in der deutschen Landwirtschaft im 19
Jahrhundert bestimmen,” Zeitschrift fiir Agrargeschichte und Agrarsoziologie (1988): Oktober.
57-58.

3 Heckenast Jozsef, 4 mezdgazdasagi szakoktatastorténet alapjai az 1850-es és 1910-es évek
kozér (Godollé: Godolléi Agrartudomanyi Egyetem Gazdasagi és Tarsadalomtudomanyi Kar Ta-
narképz6 Intézet, 1992), 72-82.

¥ Vincze Frigyes, Szakoktatdsunk multja és jelene (Budapest: Szepes és Urbanyi kényvnyomda,
1937), 31.
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tortént. Természetesen a magyar birtokosok eldszeretettel latogattadk a Hohenhei-
mi Gazdasagi Akadémiat.«

Fels6bb gazdasagi iskoldkba komoly iskolai eléképzettséggel lehetett jelent-
kezni, mivel a tudomanyos eldaddsok megértésére és 6nallé gondolkodasra volt
szitkség. Az oktatds célja a hallgatok olyan képzése, hogy azok a mezégazdasag
és annak kiilonféle agairdl alapos tajékoztatast nyerjenek, aminek segitségével
nemcsak a nagyobb birtokok kezelésére és vezetésére nyernek képesitést, hanem
minden mezdgazdasagi dgban nyernek ismereteket, és 6nallé kutatasok végzésé-
re valtak képessé.

Az akadémidk elhelyezése megengedte, hogy az elméleti oktatassal parhu-
zamosan a gyakorlati, illetve szemléleti oktatas is figyelemben részesitsék. Az
1906-ban el6irt tanterv a tudomény szinte valamennyi dgazatat érintette, nemcsak
elméleti, hanem gyakorlati téren.

Az elsé tanévben a fo hangstily a gyakorlati oktatason volt, a méasodik és har-
madik évben nétt az 6raszam, de ezekben is fontos szerepet kapott gyakorlati
ismeretek atadasa.!!

Az intézmények célja volt, hogy a hallgatdkat jol elokészitse tudomanyos és
gyakorlati oktatassal sajat birtokuk vagy bérletiik okszerii kezelésére, és dltaldban
a gazdasagi palyara. Fokozatosan teret nyert, hogy a szakmai tudas elengedhetet-
len feltétele a termelés eredményességének. Ehhez jarultak hozza felsébb szinten
a gazdasagi akadémidk. Fontos volt még, hogy a mezdgazdasagi szakképzés egé-
sze szamara itt képeztek tudomanyos szakembereket, akik a haromfokozati rend-
szerben iskolaigazgatoként, tanadcsadoként, minisztériumi tisztviseloként, vagy
gazdasagi akadémiai tanarként szolgaltdk az dgazat fejlodését.

»

% Gyorgy Fehér, ,Die ungarischen Horer der Hohenheimer Landwirtschaftlichen Akademie
(1818-1893) Schicksale, Lebensldufe”, Zeitschrifi fiir Agrargeschlhre und Agrarsoziologie Heft
(1987): Aprilis 1. 3043,

4 Heckenast Jozsef, 4 mezdgazdasdgi szakoktatastérténet alapjai az 1850-es és 1910-es évek
kozart (Godollo: Godolloi Agrartudoményi Egyetem Gazdasagi és Tarsadalomtudoményi Kar Ta-
narképzo Intézet, 1992), 82-84.
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FERENC SZAVAI

THE ROLE OF PROFESSIONAL TRAINING IN THE AGRICULTURAL
MODERNIZATION

The development of agronomy to an independent scientific subject and the
ceasing of feudal bounds were preconditions of the organization of the agricul-
tural educational systems. The media of the results of scientific works from the
turn of the 18" and 19% centuries were the educational institutes, societies, co-
operations, books and journals. The usage of scientific results in practice was first
propagated by ,,the rationalist school” founded by Albrecht Daniel Thaer. It had a
principle role in the development of agricultural economics and its growth to an
independent subject. The agricultural knowledge was mainly spread by camera-
list departments in the beginning of 19* century, but during the century more and
more agricultural academies were founded. Governmental funding was started
during the middle of the 19" century, and it made possible the organisation of
primary and secondary levels of a multi-level agricultural training system. The
agricultural development happened in different times in the European countries.
Apart from technical factors (estate and capital), the training systems, the socie-
ties, co-operation and knowledge meant a new uplifting power for the develop-
ment of agriculture, as a utilization of rationalism. At the same time they raised
the quality of agricultural work.
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KERESZTY ORSOLYA

Vision and debate on Schooling and Learning for Women
in the journal Nemzeti Nonevelés (National Female Education)
(1879-1919)

Nemzeti Nonevelés (National Female Education) (1879-1919)'

This paper analyzes visions and debates over the ‘woman question’ in Nemzeti
Nénevelés (National Female Education) (NN) (1879-1919), the journal of wom-
en’s education, with special emphasis on secondary-level education for girls. Sec-
ondary-level education for girls in Hungary was institutionalized in the era of
the Dual Monarchy. NN is important with respect to women’s education and the
women’s movement, because before an ‘organized’ women’s movement existed
in Hungary, it was the forum where ideas and experiences about girls’ educa-
tion could be exchanged and where some social initiatives were mentioned for
the first time. NN aimed to be a ‘neutral’ forum, which meant that very diverse
authors could publish in it, regardless of their point of view, though NN had a
clear set of values and perspectives as reference points. In this way NN repre-
sented various opinions that were present in society at that time: ‘Its task is not
to be noisy, but to work silently for the interests of female education in the future
t0o.’2 Although some articles did not meet the perspective of NN, these articles
were still published,? while the editor made a comment to indicate the difference
in the perspectives.* In some cases two reactions were published, but then the
editor interrupted stating that it was by no means the profession of the journal to
participate and provide space for any hot debate. This practice corresponded with
the previously defined purpose of the journal, namely that it wanted to avoid any
tension with the authors.

In the analysis special emphasis is placed on the visions and debates about
secondary-level education for girls, which characterized NN on the perspectives,
on shaping and reforming the diverse school types and their functions within the
system of secondary-level education for girls. The paper thus is intended to con-
tribute to the existing literature by adding a more complex picture of and deeper

! This paper is based on my MA thesis, Central European University, Gender Studies, 2004. All
the translations in the text are mine,

2 Sebestyénné Stetina Ilona, ,,Olvaséinkhoz”, (To our readers) NN ( 1890): XVII. 1-2.

? For example NN (1896): XXIII. 167-173.

4 For example NN (1887): XIV. 182-183., (1891): XVTIIL. 142-145.
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insights into contemporary discourse and debate about the ‘woman question’, and
women’s secondary education.

The journal Nemzeti Nonevelés (NN) existed from 1879 to 1919. It was first
published on the day when a supporter of women’s education, Janka Zirzen (f,
1824-1904) became the headmistress of the first Hungarian State Teacher Train-
ing Institute in Hungary.> NN wanted an educational system for girls in Hungary
which was ‘national’ and practical.® It also wanted to continue education outside
schools, therefore it focused on teachers’ personal experiences.” In this way NN
aimed to fill a gap that existed between formal teacher education and teachers’
practice. The first editor of NN was educational writer and teacher Sdndor Péterfy
(m, 1841-1913) from 1879 to 1885. The historian, educator, and author of many
textbooks Gyula Sebestyén (m, 1848-1911) became the editor in 1885.% In 1890
Gyula Sebestyén’s wife, schoolteacher and headmistress Sebestyénné Stetina Il-
ona (f, 1855-1933) became the editor. She aimed to rely on the 10-year tradition
of the journal, but also wanted to reestablish the foundations, and to reassign the
task of the journal; [T]o edit a journal that serves the interests of women’s educa-
tion is doubly difficult in our country, where interest in women’s education is not
general. But my task is easier, since I do not have to work as a pioneer, since I can
rely on the past. Not only has Nemzeti Nénevelés a 10-year-long career accom-
panied by the approval of the best, but it also has exact guiding principles, col-
leagues, and a reading public. I know that I will serve our journal and the purpose
it serves if I insist on its program based on a 10-year practice, and if the journal
makes an effort to keep an eye on, and support the Hungarian female educational
movements;® if it raises its voice in important educational issues; if it wants to
support the teachers and the parents in their professional work with some illumi-
nating articles; if it provides an opportunity for discussion for the supporters of
women’s education and the experienced teachers; and if it creates a connecting
link between the educational institutions and the professionals working in the
field of women'’s education. !

After the first decades of its existence, an editorial note referring to the purpose
of the journal was published in 1910." The editor emphasized that NN followed
the original program from 1879, but that it was also opened to new and modern
schools of thoughts. NN also aimed to inform the readers about the women’s
movement and educational achievements of the more ‘developed’ nations, and it

S NN (1880): I. 1-19.

6 NN (1882): V. 17-24.

7 Ibid.

¥ NN (1885): XII. 729-730.

% The author did not specify what kind of educational movements she meant.

10 Sebestyénné Stetina Ilona, ,,Olvasdinkhoz”, (To our readers) NN (1890): XVII. 1-2.
W NN (1910): 30.
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called for the application of successful elements from foreign practice.? It also
aimed to popularize the Hungarian educational institutions, and tock on and sup-
ported any ‘progress’ and ‘development’ that was based on a ‘national’ character,
and rejected the explicit copying of foreign educational models. Thus any new
idea was welcomed in the journal, but as it said ‘one had to remain Hungarian’. It
was also claimed that after the spread of women’s organizations in Hungary, NN
helped these organizations, because it did not want to lose the competition with
other journals that supported women’s organizations.'?

In 1915 Lajos Vazsony (m) became the editor of NN.!* He also insisted on
keeping the original program from 1879 but he also formulated the program of
NN in broader terms, namely that from that time NN aimed to deal with any issues
that were connected to education and teaching.!s The last note from the editor
was published in 1918, when the new editor Sandor Berecz (m, 1861-?) claimed
that the program of NN remained the same, but admitted that the First World War
had created a new situation. Thus he added that in this situation the aim of the
journal was to produce ‘progress’, peace and happiness, which were Hungarian
women’s, and especially Hungarian female teachers’ tasks.

To summarize, NN emphasized the original program from 1879 until the last
years of the journal, yet broadened in terms of women'’s secondary education and
in being a forum for women’s movement in Hungary. NN itself also admitted
that it could not resist the contemporary social, political and cultural changes,
for example in the case of the women’s movement. The strong emphasis on the
‘national’ character of education remained in the program too.

Women s secondary education in NN

After the Compromise in 1867, the national women’s movement revived,
which corresponded with the wider European and the American practice.'¢ In NN
it was realized that women’s education was an important part in the nation-build-
ing process, and women had to be educated because only then could the nation
develop: "Yes, we Hungarians have reached this level. Of course mentioning
the wooden spoon and the needle as the borderline will not stop soon, but these
books!” are the evidence for the fact that Hungary has reached the second level.
The second level means that developing women'’s education has become a ‘natu-

12 Tbid.

13 Tbid.

4 NN (1915): 1-4.

15 NN (1915): 14. :

'6 Bonnie S. Anderson, Joyous greetings: the first international women's movement 1830-1860
(Oxford: Oxford University Press, 2000)

17 The author is referring to John Stuart Mill’s Subjection of Women.
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ral need’, moreover a ‘national’ duty for the educated people, and now the only
question is how it should be developed.”®

The first high school for girls (felsébb leanyiskola) was opened in 1875 in
Hungary. The dissatisfaction with high schools for girls was present in NN from
the beginning.!* What were the reasons for that? Lack of unified management,
lack of students in the upper classes, the low standard of teaching, unequal rela-
tion between knowledge of the facts and education in the process of teaching;
all of these were argued to decrease the standard of teaching in high schools for
girls.?? Based on these ‘problems’ what kind of a woman was the pedagogical
ideal of these institutions in the beginning? The ‘ideal woman’ was to have com-
mon sense, but not be bookish, would know the basic facts, could think properly,
loved working, and was a happy woman.2! What was to be done with all these
educational ‘problems’ defined above? It was argued that the curricula had to be
changed, different school types had to be traversable for students, female teach-
ers had to be employed in high schools for girls, and proper text books had to be
published.? For example the supporter of women’s education, headmistress An-
tonina de Gerando (f, 1845-1914) rejected the ‘common belief’ that knowledge
and science caused nihilism in women, and argued that:* , By the time educated
man can make sense from their own situations namely that they were not created
to be slaves, (...) and the more they are subordinated, with the bigger passion they
will overdo things.”

She argued that women should not be excluded from education, and in this way
she challenged the previous ‘image of woman’ that had often been claimed to be
in danger because of women’s higher education.?s This challenge created a new
situation, in which it was argued that on the one hand women could get the same
education as men did, but in a different way. This difference in method was based
on the difference between the sexes, which meant that women’s education was to
correspond with women’s situation, women'’s character, and their ‘natural’ duties

'8 Aladar Gyorgy, ,,A magyar n6k miivelddési foka”, (Hungarian women'’s educational level) NN
(1890): XVII. 389-390.

19 NN (1883): VII. 147-150., VIIL. 409-415., (1887): XIV. 40-45.

2 NN (1883): VIII. 409-415.

21 Tbid.

2 NN (1887): XIV. 40-45.

3 NN (1887): XIV. 53-59.

2 Antonina De Gerando, ,,A felsébb leanyiskoldk tanitdsi rendszerérdl”, (About the teaching
methods of high schools for girls) NN (1887): XIV. 54.

 Judit Acsady, ,,A huszadik szdzad asszonya” A szazadfordulé magyar feminizmusanak néképe,
(,,The woman of the 20th century” The image of woman in Hungarian feminism at the turn of the
century) in Szerep és alkotds. NGi szerepek a tdrsadalomban és az alkotomiivészetben (Role and
creation. Female roles in the society and arts) ed. Bedta Nagy and Margit S. Sardi (Debrecen:
Csokonai Kiado, 1997), 243-253.
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in the society: 2 ,,In this way women will be able to understand the initiatives of
their nation and age, and will be able to fulfill their duties that have been appoint-
ed for them. (...) It has to be taken into account that their mental capacities have
some limitations, due to their sex and more affectionate character. That is why in
the upper classes teachers cannot demand the same from the two sexes.”?’

On the other hand this difference in method was questioned, since it was
claimed that there was no difference between the sexes: ,.Since women them-
selves who have fought for the equality of the sexes have proven that there is no
difference in mental capacities between men and women.”¢ In sum, it was argued
that women could also be educated like men, but the gendered character of edu-
cation based on the ‘different duties’ of the sexes remained in the context of the
contributions in NN until the last years.

In the second half of the 1880s it was argued that the curricula and the organiza-
tion of the different types of schools should be unified.?* The argument for unifica-
tion of the various types of schools for girls was very important if the class aspect
of secondary-level education is considered. Schools were chosen on the basis of the
students’ social class. This class-based selection was closely connected to the varied
purposes of secondary-level schools.? While higher elementary schools (polgéri
le4nyiskola)®! for lower middle class girls aimed to provide education above the
elementary level on the basis of women’s ‘natural duties’, high schools for middle
class, and upper-middle class girls was to provide education that was equal to what
students would study in secondary-level schools for boys. However, it has to be
stated that these were defined purposes from the 1880s, which changed later on.
The reform of 1885 changed the organization and curriculum of high schools for
girls, and stated that high schools for girls were not secondary-level schools. From
1887 high schools for girls were divided into upper, and lower high schools due to
the fact that in the rural parts most of the students left high schools for girls after the
4t grade.’? The curriculum in the lower high school for girls was the same as the
curriculum in higher elementary schools for girls. This meant that higher elemen-

26 NN (1887): XIV. 53-59.

2 Mobdositdsok az allami fels6bb lednyiskoldk szervezetén”, (Changes in the organization of
high schools for girls) NN (1885): XII. 418.

28 Elek Kerékgyarto, ,,Az iskolai fegyelemrdl” (About school discipline) NN (1881): IIL. 263.

29 NN (1883): 147-150.

30 Detlef K. Miiller, Fritz Ringer, and Brian Simon eds., The rise of the modern educational
system: Structural change and social Feproduction 18701920 (Cambridge: Cambridge University
Press, 1987)

31 The 1868 decree about elementary education established girls’ higher elementary schools.
Though boys’ higher elementary schools focused on general education and prepared students for
their future work, girls’ higher elementary schools provided education that was suitable only for
their household duties. The 1887 and 1908 regulations did not change this trend.

32 NN (1889): XVI. 269-276.
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tary schools for girls were equal to lower high schools for girls. Due to the 1887
reform opinions were very varied about the purpose of higher elementary schools
for girls in NN. It was argued that the reform of 1887 degraded higher elemen-
tary schools for girls, when it made them equivalent with lower high schools for
girls.® Higher elementary schools for girls were defended though, since in the rural
parts they were the only place, where the intelligentsia could be educated.® The
debate about the 1887 decree revived with a memorandum that had been written
by the headmasters® from higher elementary schools for girls in 1888. The journal
The upper elementary and higher elementary educational journal (Felsé nép és
polgari iskolai kézlény) published the memorandum on 15 February 1888, and NN
informed the readers about this memorandum not much later.3 The memorandum
aimed to change the whole system of secondary-level education for girls. Accord-
ing to its authors the 1887 decree gradually degraded higher elementary schools
for girls, since they were made equivalent to lower high schools for girls. There
were two options offered in the memorandum. The first was to change the system
of higher elementary schools for girls to upper high schools, and the second was
to establish the 5% and 6% grade of the high schools above the higher elementary
schools for girls. The writers of the memorandum supported the latter option. There
were only few contributions in connection with this memorandum, because the
emphasis in NN was on another memorandum about high schools for girls from
1891, on ‘gymnasium’ for girls from the 1890s and on the demand for women’s
acceptance to universities. 3’

After the 1887 decree that had reorganized the whole system of secondary-
level education for girls, the next debate discussing the standard and system of
high schools for girls began. Many points of views were present in that debate.
Most of the authors agreed on one important issue, and that was the necessity
of high schools for girls. The cause of the conflict was the official purpose of
high schools for girls. Many scholars, advocating women’s rights for education,
including headmistress Antonina de Gerando (f, 1845-1914), headmistress and
educator Janka Kasztner (f, 1850-1923), and journalist, writer and politician
Aladar Gyorgy (m, 1855-1906) agreed upon the issue that had been present in
the contributions earlier in NN too, that high schools for girls did not surpass the
level of elementary education, and their purpose was absolutely unsuitable.®® Due

3 NN (1888): XV. 46-56.

3 NN (1891): XVIIL. 97-103. This argument is connected to the debate from 1887, in which it
was emphasized that schools are chosen for the students not only on the basis of gender and social
class, but also on place of living.

35 The names of the writers were not specified in NN.

36 NN (1888): XV. 143-147.p

37 NN (1891): XVIII. 97-103.

3 NN (1888): XV. 429442, 502-505., 1890. (XVII): 389-394., (1891): XVTIL. 1-6.
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to the 1887 decree, the original purpose of high schools had been redefined. At
that time the official goal was definitely to prepare middle-class women for their
‘natural’ functions, and the secondary character of high schools for girls was to-
tally abandoned.*® The advocates of women’s education argued that high schools
should prepare women for commercial professions,* having realized that fact
that the higher education women achieved, the more chances they would have in
the labor market. Antonina de Gerando stated that women’s education was not to
be based on foreign practice,*! and on the program of boys’ schools. She argued
for an education that was not the same as the boys’ education, but was similar
to it, and was based on the ‘natural’ functions of women.42 In his answer to De
Gerando’s proposal, historian, educator, editor of NN (from 1879 to 1889) and
author of many textbooks, Gyula Sebestyén (m, 1848-1911) defended the stand-
ard of teaching in high schools for girls and claimed that the level of these schools
was much above the standard of elementary schools. He stated that the new re-
form regulating the two types of high schools was necessary and fruitful:# ,,I am
absolutely convinced that one does not serve the purpose of women’s secondary-
level education, if one ‘wants to start the work on the roots of high schools for
girls with an axe’, because the time of women’s secondary-level education that
is present in the more developed and Western countries, is not due in Hungary.
Women’s secondary-level education could only develop naturally and healthily
from the institution of high schools for girls in a way that it will have a positive
impact on the whole system of women’s education in Hungary.”#

There were various points of views about the situation of high schools for girls
in Hungary. Much of the debate that started in the early 1890s was about the place
of secondary-level schools for girls in the system of education for girls, and also
about the name that labeled and categorized these institutions.

Before women were accepted to universities in Hungary in 1895, the secondary
and university system of education were linked in the debate. The existence of the
secondary-level schools for girls was questioned on the ground that women were
excluded from university education in Hungary. There were two opposing views
in the debate about the secondary-level education for girls. In 1891 NN informed
its readership about a memorandum that had been written by headmasters** of

39 NN (1890): XVII. 105-112.

% NN (1890): XVII. 105-112., 237-243

4! The author does not specify what kind of foreign practice she means.

2 NN (1888): XV. 429-442., (1891): XVIII. 1-6.

4 NN (1888): XV. 443—451., 505-506.

4 Gyula Sebestyén, ,.[Eszrevételek de Gernado Antonina kérvényére” (Comments on Antonina de
Gerando’s proposal) NN (1888): XV. 451.

4 Namely, headmasters Emil Gerevich (Besztercebénya), Péter Kcmer (Locse), Menyhért Mari-
kovszky (Maramarossziget), Pal Marusék (Sopron), Jézsef Ghyczy (Pozsony) and Alajos Manyak
(Trencsény) signed the memorandum.
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high schools for girls to the Religious and Educational Minister, since, as the au-
thors of the memorandum had stated, the 1887 decree had created a situation that
hindered progress.* Besides, headmistresses were not wanted in high schools
for girls, since, women were not thought to be capable of running an institution
like those. Moreover, male teachers would not want to work with headmistress-
es. Headmistress and pioneer of Hungarian women’s education, Janka Kasztner
(f, 1850—-1923) and educator and author of many textbooks Vilmos Szuppan (m,
1854-1933) argued that high schools for girls could not be incorporated into the
system of secondary-level schools, since that would contradict their purpose.*’
Janka Kasztner also stated that there was no need for secondary-level schools for
girls, since women were not accepted to universities in Hungary,* while schools
that provided a practical education, like high schools for girls, were absolutely
necessary: ,,Is not secondary-level school unnecessary, if its ‘natural’ continua-
tion, namely university education is missing?”4

Others argued that high schools for girls should be secondary-level schools,
because as they claimed, high schools were for the middle and upper classes, and
they provided more education than elementary institutions.* It was also added
that it was not a problem that high schools for girls did not prepare the students
for the university, since that was not the exclusive aim of secondary-level schools
for boys either. The debate after the memorandum from 1890 intensified heavily
around the terms themselves used in the debate for characterizing the different
types of schools.s! Much later, even in 1897, when the debate was very intensive
after women were accepted to universities, the names of labels and categories of
secondary-level education for women had still not been agreed upon.$

The problem and confusing situation of education for girls was still not solved
with the new idea of ‘gymnasiums’ for girls in the 1890s, since the original pur-
pose of high schools for girls was very entrenched. Higher elementary schools
for girls still also remained in the system. It was argued that what would solve the
situation was the standardization of the whole educational system, which would
mean that the differentiation between higher elementary schools for girls and the
high schools for girls would come to an end.?* One solution for standardization
was that higher elementary schools for girls would become high schools so that
the education of the girls would not stop after the 4% grade in high schools. In

46 NN (1891): XVIII. 24-38.

47 NN (1891): XVIIL 1-6., 50-64.

4 NN (1891): XVIIIL. 1-6.

4 Janka Kasztner, ,Még egy sz6 a lednyok hivatasszerii képzéséhez” (One more word about
women's professional education) NV (1891): XVIII. 2.

50 NN (1891): XVIIIL. 24-38.,97-103.

s' NN (1891): XVIII. 24-38., 50-64., 97-103.

52 NN (1897): XXIV. 142-149.

53 NN (1894): XXI. 177-178.
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the 1890s opinions were varied about the issue of secondary-level education for
girls, and ‘gymnasiums’ for girls in particular, which were directly connected to
the university education of women.® Apart from NN, other journals published
articles about this issue t00.55 Actually, the debate was started by the liberal and
independent journal Elet (Life) in 1892.5 Opinions were very varied in terms of
the organization of the various institutions of women’s education, namely high
schools, higher elementary schools and ‘gymnasiums’.

Many authors took part in the debate in NN about the question why these ‘gym-
nasiums’ for women were needed. Contrary to those who claimed that ‘gymna-
siums’ for women were absolutely unnecessary,’” headmasters, headmistresses,
and scholars welcomed the new idea of ‘gymnasium’ for women, and stated that
these institutions were absolutely necessary in Hungary, since women’s univer-
sity education was a key element for development.s® | The ‘gymnasium’ for girls,
as the means of university education should be opened. Even if someone has to
make sacrifice, and only one gifted female student will be supported within one
decade, the results will be pleasing. Our intellectual life and our society is not
developed enough to hold back the majority of national force that wants to break
through, and is qualified to work and create in the intellectual life.”s?

In the 1890s one of the first propagators of women’s university education in
Hungary, politician, journalist and writer Aladar Gydrgy (m, 1855-1906) claimed
that women’s scientific education was not equal to university education. He ar-
gued that ‘gymnasiums’ were needed because:% ,,Women’s ‘gymnasium’ means
not only higher education, but also women’s access to new and different fields of
life.””s! It meant that gymnasiums had to prepare women for university studies and
work, especially for the medical studies at the university. It was also stated that
the ‘gymnasiums’ for women were based on the ‘female character’, therefore,
for example, different methods had to be used in them.®? | That is why we are
demanding suitable secondary-level education for women. But nobody has to be

5 The first girls’ 'gymnasium’ was opened in 1896 by Orszigos N&képz6 Egyesiilet. The state
however supported the girls’ high schools, and the secondary courses established above the girls
high schools.

55 Tldiké Miiller, ,,N6k a budapesti tudomanyegyetemen a szdzadfordulén” (Women at the

University of Budapest at the turn of the century) Ph.D. diss., (Budapest: E6tvés Lordnd Univer-
sity, 2001)

56 NN (1892): X1X. 316-321.

57 NN (1893): 123-136.

¢ NN (1892): XIX. 293-294., 295-300., 316-321.,411-417,

59 Aladar Gydrgy, ,,A néi gymnazium, mint kultirsziikséglet” (Women’s 'gymnasium’ as the de-
mand of the culture) NN (1892): XIX. 300.

8 NN (1892): XIX. 295-300.

¢ Aladdr Gyorgy, ,,A n6i gymnazium, mint kultirsziikséglet” (Women s 'gymnasium’ as the de-
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@ NN (1893): XX. 201-207.
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frightened because of this. We do not want secondary-level education for women,
which is similar to the boys’, but we want a suitable secondary-level education
for women. Why? First, because boys’ secondary-level education is not worth a
lot. It only provides education for skilled jobs, but not intelligence. It does not
make boys come to like intellectual life. Second, because women’s character is
different from men’s, and that is why women’s education should be different
from men’s. Women'’s education should correspond with women’s character. That
is why attempts at establishing high schools for women were not successful in
Hungary, since they either copied the programs from boys’ schools or German
high schools instead of corresponding with the Hungarian situation.”s

It was also argued that ‘gymnasiums’ for women had to be more practical
than high schools for girls, since ‘gymnasiums’ aimed to provide higher educa-
tion for girls, which would enable them to study or work in the future.® Later
university professor Lajos Felméri (m, 1840-1894) concluded that the country
was not ready for the university education of girls.®* He argued though that the
middle and the upper classes needed ‘gymnasiums’ to be able to live as high-class
citizens. With this statement he clearly defined the purpose of the ‘gymnasiums’
for women on the basis of social class.

Apart from ‘gymnasiums’ for girls, the debate went on about high schools for
girls too. As stated before it was argued that a new ‘gymnasium’ for girls would
solve all the problems. It was also added that the curriculum of high schools for
girls was unsuitable. % In the fourth year, those, who did not wish to continue
their studies later, could complete their education with two more years of study.
Others, whose aim was to continue their studies, would study in ‘gymnasiums’
for girls that educated students for the final exam, and provided ‘national’ general
education.” In addition the school would also pay attention to those, who left
the school after the age of 16.% It was claimed that the reform of high schools
for girls should be based on the collective opinion of headmasters and teach-
ers.® Historian, educator, and author of many textbooks Gyula Sebestyén (m,
1848-1911) emphasized that the reform should not be only about high schools
for girls, because they belonged to a certain system of institutions.” According
to this view of education, the whole system of girls’ education needed some re-
forms. It was determined by then that high schools for girls were suitable for

6 Antonina de Gerando, ,,N6i kozépoktatas” (Women's secondary education) NN (1888): XV.
433434,

6 NN (1893): XX. 201-220.

65 NN (1890): XVII. 285-292., 389-394.

% NN (1896): XXIII. 40-57.

& NN (1897): XXIV. 142-149.

6 NN (1896): XXIII. 40-57.

6 Tbid.

7 NN (1898): XXV. 194-199.
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the urban parts of the country, and another solution was to be found for the rural
parts. It was argued that high schools in the future should prepare students for
the school-leaving exam, provide ‘national’ and general education, and not copy
the system of education for boys.”" In connection with the issue of the system of
high schools for girls, the class aspect of education changed in comparison with
its view from the late 1880s. It was argued that the schools should be organized
on a democratic basis, and should not be class-based. 72 However, different types
of schools were still organized for students from different classes. This meant
that the rigid boundaries and explanations of the class-based system of education
were transformed in some ways, but there was still a demand for different types
of schools for students from different class backgrounds.

From 1899 the interest in the secondary-level education for girls declined in
NN, and this lasted until the 1910s. Due to women’s movements and the peace
movement, the focus of contributions became for example choice of profession,’
alcoholism,™ peace,” and women'’s suffrage.” Therefore from 1899 to 1910 there
were very few contributions about the issue of secondary-level education for
girls in NN, though the Religious and Educational Minister Gyula Wlassics (m,
1852-1937) issued a new decree in 1901. However, the image of high schools
for girls as the ones that educate girls mainly for their housewife duties remained
strongly present in the socio- cultural understanding of education for girls of the
time. The question was posed again, if high schools for girls were needed at all,
because the education they provided was claimed to be absolutely unsuitable,
since these institutions prepared girls exclusively for their ‘natural’ functions,
and did not prepare them for university studies.” It was agreed again in NN that
the establishment of the first ‘gymnasium’ for girls was a social need, due to the
unsuitable education in high schools for girls, but only the most intelligent stu-
dents were expected to continue their studies in ‘gymnasiums’ for girls. As stated
above, since the establishment of ‘gymnasiums’, it had been argued that school
selection should be based not on only social class, but on educational merit too.
™ This meant that the opposition against ‘gymnasium’ for girls was not only an
opposition against taking away women from their ‘natural calling’, but also an
opposition against women’s social mobility.

7 NN (1897): XXIV. 186-191.

7 NN (1898): XXV. 62-68., 130-135.
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After the turn of the 19* and 20™ century it was again emphasized that there
were some serious problems with high schools for girls, since they totally exclud-
ed women’s practical and professional education for life, and concentrated only
on the ‘natural’ female duties.® That is why the need for practical education be-
came the focus again. Although there were no debates about secondary-level edu-
cation for girls in NNV, the journal claimed that public opinion, especially teachers
and educationalists were concerned about the secondary-level school system for
girls, but this was only mentioned in the review section of the journal.#!

Besides reporting the debates and contributions in other journals, there were
some articles which discussed the situation of girls’ education in NN in the second
half of the 1910s. It was argued that due to the changes in the family, public, and
economic life, high schools for girls could not provide proper education for their
students.® That is why ‘gymnasium’ classes above high schools had been estab-
lished in Budapest, and later the rural areas as well.®# By 1912 it was generally
admitted in NN that partly due to their deficiencies, the high schools for girls had
become depopulated.?* To solve this problem these schools had to provide tech-
nical or professional studies that could prepare the students to earn their livings
later in life.®s Headmistress Antonina de Gerando (f, 1845-1914) argued that the
decrease in attendance happened because of some ‘disadvantageous’ steps.t6-#7
There was a general need to do something with high schools for girls, either to
totally transform them into ‘gymnasiums’, or to technical schools.® It was again
claimed that the system of secondary-level education for girls should be unified,
because that would make it easier for students to move between the institutions,
it would also reduce diversity of the curricula, and would postpone the deci-
sion about the choice of profession.® With reference to the unification of the
whole system of women’s education, it was emphasized that women could not
be excluded from the decision making process in the field of women’s education,
since: ,,No decision should be made without women, since women know their
own problems, needs and wishes the best. As this question is not only an ‘educa-
tional question’, but a ‘woman question’, women should be involved too.”*®

%0 NN (1911): 65-71.
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University and secondary-level education for girls was again connected,’' and
it was stated that secondary institutions for girls had to prepare students for the
university.”2 Overall, it was claimed that not only higher elementary schools, but
also high schools for girls and university education had to be reformed.” Univer-
sity education was again in the scope of attention in 1914/15, which was due to
the twentieth anniversary of women’s acceptance to universities in 1895.

Conclusion

In the paper I have summarized and analyzed the broader context of debates
and perspectives about girls’ schooling and learning with a focus on the provision
of secondary-level education advanced in the pages of NN. My main questions
included what the major topics and themes of the debate on girls’ secondary-level
education were, how these changed, and when and what new elements appeared
in the debate. From my reading of NV it has become clear that there was a wom-
en’s movement before the 1890s; after the Compromise in 1867 in Hungary. One
of the main aims of the women’s movement in Hungary that emerged from the
1870s was nation and class — oriented, and one of its major aims was to achieve
women’s right to education and to challenge the patriarchal dominance first in
the field of education, then in the field of work, and lastly in the field of politics,
which corresponded with the wider ‘Western® practice.* Education, nation and
class were strongly connected. Advocates of women’s education argued that cre-
ating something that was ‘specially and particularly Hungarian’ was needed in
Hungary for building the nation. Education was important from a class perspec-
tive too, because it meant prestige. Sending daughters to school was seen as a pre-

condition to arrange for the girls’ future, even if parents were aware for example
of the dissatisfaction with secondary-level education for girls.

NN was important because it did not function as a mouth piece of narrowly
defined group interests, but functioned as a real and successful forum, where
fruitful and powerful social initiatives began. Based on this insight it may be
argued that a major direction in continuing the research in this area this would be
to ask in what way, how, and in which direction did Nemzeti Nénevelés as part of
the women’s movement contribute to the social, cultural, political, and especially
educational changes in Hungary at the time.

9 NN (1914): 359-371.

92 Tbid.

93 Tbid.

% Bonnie S. Anderson, Joyous greetings: the first international women's movement 18301860
(Oxford: Oxford University Press, 2000)
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ORSOLYA KERESZTY

VISION AND DEBATE ON SCHOOLING AND LEARNING FOR WOMEN
IN THE JOURNAL NEMZETI NONEVELES (NATIONAL FEMALE
EDUCATION) (NN) (1879-1919)

This paper analyzes visions and debates over the ‘woman question’ in Nemzeti
Nénevelés (National Female Education) (NN) (1879-1919), the journal of wom-
en’s education, with special emphasis on secondary-level education for girls.
Secondary-level education for girls in Hungary was institutionalized in this pe-
riod, the era of the Dual Monarchy. NN is important with respect to women’s
education and the women’s movement, because before an ‘organized’ women’s
movement existed in Hungary, it was the forum where ideas and experiences
about girls’ education could be exchanged and where some social initiatives were
mentioned for the first time. NN aimed to be a ‘neutral’ forum, which meant that
very diverse authors could publish in it, regardless of their point of view, though
NN had a clear set of values and perspectives as reference points. In this way NN
represented various opinions that were present in the society at that time. In the
analysis special emphasis is placed on the visions and debates about secondary-
level education for girls, which characterized NN on the perspectives, on shaping
and reforming the diverse school types and their functions within the system of
secondary-level education for girls. The paper thus is intended to contribute to the
existing literature by adding a more complex picture of and deeper insights into
contemporary discourse and debate about the ‘woman question’, and women’s
secondary education.
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PATYI GABOR

A 19-20. szazad forduléjan Bécsben tanulé
magyarorszagi didkok tarsadalmi hattere, elétanulmanyai!

Tanulményomban a szdzadforduldn a bécsi civil felsdoktatasi intézményekben
tanulé magyarorszagi sziiletésti hallgatok tarsadalmi hatterét, elétanulmanyait
vizsgilom. Elemzésem nem korabeli statisztikai kimutatadsokon alapul (nem is
alapulhat), hanem levéltari forrasokbol (anyakonyvek, hallgatoi nyilvantartasok)
nyert adatokon.2 Az adatgyiijtés soran a korabeli két bécsi (illetve Bécs vonzas-
korzetéhez tartozd) katonai akadémia magyarorszdgi hallgatéira vonatkozd in-
forméacidkat is Osszegyiijtottiik, ugy véljikk azonban, hogy tekintettel a katonai
felsobb tanintézetekbe iratkozoknak a civil intézményeket valasztoktol igen el-
iitd tarsadalmi hatterére,? az adatok egyiittes elemzése sok tekintetben torz képet
eredményezne. A kovetkezdkben ezért ,,csak™ hét civil, tehat nem katonai palyéra
felkészitd felsobb, bécsi tanintézet magyarorszagi hallgatéinak szarmazasi helyét,
felekezeti és anyanyelvi Osszetételét, a sziildk foglalkozasa altal meghatérozott
tarsadalmi rétegzodését és elotanulmanyait vizsgaljuk. Mindenekeldtt azonban a
peregrinusok intézmény-, illetve fakultasvélasztasat kell réviden jellemezniink.

Az 1890-1918 kozotti idoszakban az altalunk vizsgalt hét felsdoktatasi intéz-
mény anyakodnyveiben magyarorszagi hallgatok részérél 4795 vj beiratkozasra
taldltunk adatot (1. tblazat). A hallgat6k tényleges létszdma ennél valamivel ke-
vesebb volt, mivel néhanyan koziilitk t6bb bécsi tanintézménybe is beiratkoztak.

! A tanulmény alapjaul szolgald eléadés elhangzott a Pécsi Tudomanyegyetem Oktatés és Tar-
sadalom Doktori Iskoldja konferencidjin 2006-ban. Az el6adds sz6vege olvashaté majd a doktori
iskola honlapjan is: www.educationsociety.uni.hu

2 Nyolc bécsi felsdoktatasi intézmény magyarorszagi hallgatdira vonatkozé adatokat megje-
lentettitk egy adattdrban: Patyi Gabor, Magyarorszagi didkok a bécsi egyetemeken és fGiskoldkon
1890-1918 (Budapest: ELTE Levéltar, 2004).

* A katonai és civil felsobb tanintézetek peregrinusainak tirsadalmi hétterét 6sszevontan vizsga-
lom az adatbézis bevezetd fejezetében: Patyi Gabor, Magyarorszdgi didkok a bécsi egyetemeken és
[foiskoldkon 1890~1918 (Budapest: ELTE Levéltar, 2004), 25-48.
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1. tablazat
Magyarorszigi hallgaték a bécsi civil felsdoktatdsi intézményekben 1890-1918.

tanintézet fo %
1. | Bécsi Egyetem 2905 60,58
2. | Bécsi Miiegyetem 801 16,70
3. | Export Akadémia 557 11,61
4. | Mezbgazdasagi Foiskola 215 4,48
5. | Allatorvosi Fdiskola 148 3,08
6. | Képzomiivészeti Akadémia 103 2,14
7. | Konzuli Akadémia 66 1,37
Osszesen: 4795 100

Legttbben a Bécsi Egyetemet valasztottak. A Bécsi Egyetem a korabeli euré-
pai, illetve kdzép-eurdpai felsboktatasi intézményhalézatban kiemelkedd szere-
pet t61tétt be.* A korabeli Eurdpa (és a vilag) hallgatéi létszdmat tekintve a périzsi
egyetem utdn masodik legnagyobb univerzitasa, az Osztrdk—Magyar Monarchia
szamos tudomanyszakon legmagasabb szinvonalon oktat6 egyeteme, és éltala-
ban a dél-kelet eurdpai értelmiség képzésének legfontosabb intézménye volt. A
csdszarvarosi intézmény a 19. szazad kezdetétdl kiemelkedd szerepet jatszott a
magyarorszagiak kiilfoldre irdnyuld egyetemjarasaban is.s

Az egyetem fakultasai koziil a valasztds gyakorisdgat tekintve a jogi kar all
az els6 helyen (927 6, az egyetemre iratkozok 30,20%-a), melyet alig lemaradva
kovet az orvosi kar (918 6, 29,91%). A jogi kar népszeriiségét magas tudoményos
szinvonala mellett els6sorban az magyarazza, hogy az itt elsajatitott tudés a biro-
dalom minden szegletében kamatoztathatd volt, és a megszerzett diploma belépot
jelenthetett a dualista monarchia allamigazgatasénak felsébb koreibe. Minden bi-
zonnyal vonzé volt az a ,tarsadalmi toke” is, melyet a didkévek alatt sz6vodott
baratsagok és egyéb kapcsolatok révén a Monarchia ezen egyetemén biztosithattak
maguknak leginkabb az uralkoddi elitbe bejutni szandékozé hallgatok.s

4 A Bécsi Egyetem és a Miiegyetem nemzetkozi rangjahoz lasd: Karady Viktor, ,,Egyetemi vilagva-
ros a szazadvégen: a bécsi diaksag és a kdzép-eurdpai felsdoktatds nemzetkdzi piaca (1880-1900)”,
in: Zsidosag és tdarsadalmi egyenlétlenségek (1867—1945) (Budapest: Replika Kor, 2000), 283-311.

5 A 19. szézad korabbi idoszakainak Bécsbe iranyuld peregrinacidjahoz lasd: Szogi Laszlé, Ma-
gyarorszadgi diakok a Habsburg Birodalom egyetemein I. 1790-1850 (Budapest-Szeged: ELTE Le-
véltar, 1994), és Szogi Laszlo és Kiss Jozsef Mihaly, Magyarorszdgi diakok a bécsi egyetemeken és

[foiskoldkon 1849-1867. (Budapest: ELTE Levéltar, 2003)

6 V&: Victor Karady, ,,Funktionswandel der &sterreichischen Hochschulen in der Ausbildung der
ungarischen Fachintelligenz vor und nach dem ersten Weltkrieg”, In Bildungswesen und Sozial-
struktur in Mitteleuropa im 19. und 20. Jahrhundert, szerk. Victor Karady und Wolfgang Mitter
(K6In—Wien: Bohlau Verlag, 1990), 187.
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A bécsi fakultasok koziil a 19. szazad korabbi évtizedeiben a legnagyobb
vonzerdt az orvosi kar fejtette ki a magyarorszagi hallgatékra. A bécsi orvosi
iskola a 19. szazad k6zépsé harmadaban és a szézadforduldn is méltan szamitott
a vilag egyik legjobbjanak,’ és szerepe meghatarozé volt a 19. szazadi magyar
orvosértelmiség képzésében. Magyarazatra inkabb az szorul, hogy miért nem va-
lasztottak nagyobb aranyban a szazadforduld peregrinusai. Indokolasképp fel-
hozhatjuk a szézadfordulén a monarchia mindkét felében elterjedt vélekedést az
orvosi palya tultelitettségérdl® (a *90-es évek elejétdél mind a bécsi orvosi kar,
mind a magyar egyetemek orvosi fakultasainak latogatottsaga visszaesett), és a
korabeli hazai egyetemeken foly6 orvosképzés magas szinvonalat. 1899. januar
elsejével megsziint a Lajtan innen, illetve a Lajtan til szerzett orvosi diplomak
addigi kolcsénos érvényessége: vagyis a Bécsben tanult orvosnak oklevelét ez-
utdn Magyarorszagon honositani kellett. Minden bizonnyal ez a rendelkezés is, és
Bécs varosaban, illetve az egyetem hallgatésaganak korében egyre er6sodo anti-
szemita érziilet is (hiszen a karra beiratkoz6 magyarorszagiak jelentds része az iz-
raelita felekezethez tartozott) hozzajarult ahhoz, hogy az 1899-et kovetd években
csak kevés magyarorszagi iratkozott be a bécsi orvosi karra. 154 {6 (5,01%) ment
a gyogyszerészeti tanfolyamra. Amennyiben 6ket az orvosokkal egy szakmacso-
portba soroljuk, akkor egyiitt tébbségben vannak a jogaszokkal szemben.

A preferenciat tekintve a harmadik helyen, az el6z6 kett6tél leszakadva (486
fo, a Bécsi Egyetem magyarorszagi hallgatéinak 15,83%-a) taldljuk a filozéfiai
kart, amely a Bécsi Egyetemen egyarant atfogta a huméan jellegti és a természet-
tudoményos tanszékeket, intézeteket. A humén szakok igazan csak a magyar-
orszagi német ajku lakossag szamara jelenthettek komolyabb vonzerét, hiszen
itt felfrissithették kulturalis identitasukat. Koziiliik is foképp az erdélyi szaszok
szamara, mivel egyediil 6k rendelkeztek német nyelvii kzépiskolai héldzattal,
ahol kamatoztathattak az itt szerzett oklevelet és tudast.® A realtudoméanyokban
ekkortdjt néhany németorszagi egyetem rangosabbnak szamitott.

477 hallgaté (15,54%) vélasztotta a katolikus teoldgiai kart. A Bécsi Egyetem
madr tobb évszdzada fontos szerepet jatszott a honi katolikus papsag (katolikus

7 A bécsi orvosi iskola torténetének kivalé monografikus feldolgozasa: Lesky Erna, Die wiener
medizinische Schule im 19. Jahrhundert (Graz-K6In: Hermann Béhlaus Nachfolger, 1965)

# Vo: Gary B. Cohen, ,,Studenten der Wiener Universitéit von 1860 bis 1900,” in Wegenetz eu-
ropdischen Geistes Il. Wissenschafiszentren und geistige Wechselbeziehungen zwischen Mittel- und
Siidosteuropa vom Ende des 18. Jahrhunderts bis zum Ersten Weltkrie, hg. Richard Georg Plasch-
ka und Karlheinz Mack, (Wien: Verlig fiir Geschichte und Politik, 1987), 297., Gyéry Tibor, Az
Orvostudomdnyi Kar térténete 1770-1935 (A Kirdlyi Magyar Pdzmdny Péter Tudomdnyegyetem
torténete I11.) (Budapest: Pdzméany Péter Tudoményegyetem, 1936), 681.

9 Vo: Victor Karady, ,,Funktionswandel der dsterreichischen Hochschulen in der Ausbildung
der ungarischen Fachintelligenz vor und nach dem ersten Weltkrieg,” in Bildungswesen und So-
zialstruktur in Mitteleuropa im 19. und 20. Jahrhundert, hg. Victor Karady und Wolfgang Mitter
(K6In-Wien: Bohlau Verlag, 1990), 189.
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elit) oktatasidban, ez a hagyomany nem szakadt meg a szazadforduldon sem. A kar
hallgatéi a Bécsi Egyetem hallgatdsagan beliil kicsiny csoportot alkottak, ezért a
magyarorszagi hallgatok a kar didksaganak tekintélyes részét képezték. A katoli-
kus teoldgus peregrinusok tobb mint haromnegyede (77%) egytttal a Padzmane-
um kotelékébe is tartozott. !

Az egyetemre iratkozé magyarorszagiak a legkisebb szdmban az evangélikus
teoldgiai kart valasztottdk (107 5, 3,48%). Nem meglepd ez a tény, ha tekintetbe
vesszilk Bécs és az egyetem katolikus hagyomanyait. A protestans teologiai inté-
zetet alapitottak az egyetem karai koziil legkésébb (1821-ben azzal a céllal, hogy
a birodalom hatérain tuli tanulastél eltiltott protestansoknak a csaszarvéarosban
biztositsanak tanintézményt), és fejlodését a 19. szdzad folyamén sok tényezo
akadalyozta. A hazai protestansok nem tekintették igazan magukénak, amit a be-
iratkozasok alacsony szdma ékesen bizonyit.

Az egyetem utan a Bécsi Miiegyetemet véalasztotta a legtobb peregrinus. Még-
is, az orvosi karhoz hasonléan, inkabb az itt tanulé magyarorszagiak viszony-
lag csekély szama szorul indoklasra. 1849 és 1867 kozott tobb magyarorszagi
hallgaté tanult itt, mint a szdzadfordulén."! Magyarazatképp a magyar févaros
miiegyetemének dualizmus kori jelentds fejlodését és a bécsi intézményben az
1902/03-tanévtdl bevezetett, a magyarorszagi hallgatékat negativan érintd 1ét-
szamkorlatozast (numerus clausus) hozhatjuk fel.

Sok magyarorszagi tanult az Export Akadémidn. Az intézmény modern tan-
anyagot kinalt, és Magyarorszagon ekkoriban nem volt ilyen profila féiskola.
Viszonylag kevesen iratkoztak be a Bécsi Mez6gazdasagi Féiskolara és az Allat-
orvosi Foiskolara. Annak ellenére, hogy hazank ekkor még dént6en agrarorszag
volt, a hazai mezégazdaséagi felsbb oktatds irdnti igény sem volt nagy. A magyar
févarosban miikédé Allatorvosi Féiskola a bécsi hasonld tanintézetnél ekkoriban
jobban szervezett, kivalo taner6kkel rendelkez6 intézmény volt, igy ezen a szak-
teriileten mindségi kiilénbség nem indokolta a bécsi peregrinaciét. Utolsé eldtti
helyen taléljuk a Bécsi Képzdmiivészeti Akadémiat. A magyarorszagi miivészno-
vendékek ekkor mar szivesebben latogattidk a németorszagi (féképp miincheni)
és a parizsi miivészeti iskolakat. A legkevesebb magyarorszagi hallgaté a Konzuli
Akadémidra iratkozott be.

10 V§: Fazekas Istvan, A bécsi Pazmaneum magyarorszagi hallgatéi 1623-1918 (1951) (Buda-
pest: ELTE Levéltar, 2003)

1" 1849-1867 kozott 1227 magyarorszagi hallgatd tanult a Bécsi Miiegyetemen. A szamadat
megtalalhatd: Szdgi Laszl6 és Kiss Jozsef Mihaly, Magyarorszdgi didkok a bécsi egyetemeken és
faiskoldkon, 1849-1867 (Budapest: ELTE Levéltar, 2003), 16.
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Szarmazasi helyek

2. tablazat.
Szdrmazasi helyek
Régio eset %

1. Felvidék és Karpatalja 1268 26,44
2. Alfold és Bacska-Béanat 1026 21,39
3. Erdély és Partium 991 20,66
4. Dunantil 936 19,52
S. Budapest 685 10,95

Nem meghatarozhaté 52 1,08

Osszesen 4795 100

A torténelmi Magyarorszag nagyobb régidinak részesedését mutatja a 2. téb-
lazat. A nagyrégiok koziil a Felvidékr6l és Karpataljar6l mentek a legtobben
Bécsbe tanulni. A masodik helyen taldljuk az Alfcldet és Bacska-Banatot, utana
Erdélyt és a Partiumot, majd a Dunantul és a fovéaros zarja a sort. Amennyiben
eltekintiink a fenti régidhataroktdl és megvizsgéljuk, hogy mely megyékben és
varosokban sziiletett hallgatok iratkoztak be kiemelkedGen nagy szamban a Bé-
csi Egyetemre, akkor a kdvetkez0 jelentésebb peregrinuskiildé dsszefiiggd terii-
letek rajzolédnak ki. A nyugati hatarszéli megyék és varosaik (Zala, Vas, Sop-
ron, Moson, Pozsony, Nyitra és Trencsén), a déli hatarszéli megyék és varosaik
(Baranya, Bacs—Bodrog, Temes, Torontél és Krass6-Szoérény), Erdély bizonyos,
foképp szaszok lakta megyéi és vérosai (Beszterce—Nasz6d, Nagykiikiillo, Sze-
ben, Brasso). Jelentds peregrinus-kiildo ,,szigetek™ (tehét az 6sszefliggd, egymas
mellett 1évé megyéktdl elszigetelt teriiletek) voltak Budapest és Szepes megye.
Mindegyik régié esetében més-mas okok magyarazhatjak a kiemelkedd aranyt
részesedést (foldrajzi kozelség a nyugati hatdrszéli megyéknél, nyelvi—kulturalis
tényez6k a Délvidék, Erdély és a Szepesség esetében, magas urbanizacids szint a
fovaros esetében stb.).

Kiilon ki kell emelni a vérosok jelentéségét: a 10 legtobb hallgatot kiildé varos
részesedése az 6sszlétszambdl majdnem eléri a 30 %-t. Ezek egyébként egy kivé-
tellel (Gy6r varosa, amely kozel fekszik a ,,nyugati hatarszéli megyékhez”, tehat
akar nem is kell kivételnek tekinteni) a fent emlitett harom jelent6sebb peregri-
nus-kiildd 6sszefliggd teriileten helyezkednek el (Budapest, Pozsony, Nagysze-
ben, Brasso, Sopron, Temesvér, Beszterce, Gydr, Ujvidék, Nagyszombat). Nem
talaljuk viszont az els6 tizben az Alféld ekkor rohamosan fejlédo, és foképp ma-
gyar ajki lakossaggal rendelkez6 vérosait (Miskolc, Debrecen, Szeged, Szolnok,
Kecskemét, Hoédmezdvasarhely, Nagyvarad stb.)

38



Felekezeti megoszlas

A 4795 beiratkozasbo6l 4589 esetben (95,70%) talaltunk adatot a hallgatok fe-
lekezeti hovatartozasardl. A felekezeti megoszlasra vonatkozé adatokat a 3. tab-
lazatban gyiijtottilk 6ssze, egyarant megadva az egyes felekezetei csoportoknak
az 0sszlétszambdl és az ismert felekezetiiek koziil valo részesedésének ardnysza-
mait. A tovabbiakban egyrészt a felekezeti hovatartozas és az intézmény-, illetve
fakultasvalasztas kozotti Osszefiiggéseket jelezziik, masrészt a peregrinusok fe-
lekezeti viszonyait 6sszevetjilk a korabeli Magyarorszag lakossédgéanak felekezeti
aranyaival.'2

3. tablazat.
A magyarorszagi hallgatok felekezeti megoszldsa

felekezet eset tsszes %-ban | ismert %-ban

rémai katolikus 1818 37,81 39,50
izraelita 1415 29,50 30,83
evangélikus 813 16,95 17,71
gérogkeleti 334 6,96 727
g6rog katolikus 109 2,27 2,37
reformatus 88 1,83 1,91
felekezetnélkiili 14 0,29 0,30
unitarius 3 0,06 0,06
jeloletlen 206 4,29

Osszesen: 4795 100

A hallgatdk legnagyobb hanyadét a romai katolikus felekezethez tartozok te-
szik ki. Részesedésiik azonban joval csekélyebb, mint a korabeli Magyarorszag
dsszlakossagan beliili ardnyuk (1910-ben 49,3%). A Bécsi Egyetem karai koziil, a
katolikus teoldgiai kar mellett (ahol szamardnyuk 95,36% volt) csak a jogi karon
voltak a fenti ardnyszdmnaél tobben, az egyetem mas fakultdsain viszont az 6sz-
szevont szamaranyuknal is kisebb mértékben voltak képviselve. Kevesen voltak
a milegyetemen és az Export Akadémién is. Osszardnyukat messze meghaladtak
viszont a Konzuli Akadémia hallgatéi kozott.

A masodik legnépesebb csoportot az izraelita felekezethez tartozék alkottak,
tobbszorosen meghaladva orszagos ardnyszamukat (1910-ben 5%). Ha adatain-
kat 6sszevetjiik a 19. szazad korabbi idészakainak Bécsbe iranyul6 peregrindcé-

"2 A tanulményban aldbb kovetkezd, a korabeli Magyarorszég Ossznépességének felekezeti Os-
szetételére vonatkozo adatok megtalélhatok: Magyar Statisztikai Evkényv. Uj folyam, XIX., 1911.
(Budapest: Magyar Kiralyi Kézponti Statisztikai Hivatal, 1912), 19.
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jéra vonatkozo kutatdsok eredményeivel, akkor kideriil, hogy az izraelita feleke-
zethez tartozok a 19. szazad folyaméan egyre fokozottabban vettek részt a bécsi
peregrinacioban.!3 Az aranyuk az egyetemen, az orvosi karon volt a legmagasabb
(46,96%), de sokan voltak a jogi és a bolcsészkar hallgatdi kozott is (mikézben
ugyanekkor a budapesti univerzitason ezen a két fakultason viszonylag alacsony
volt a részesedésiik).! Az Export Akadémia magyarorszagi hallgatoéinak tébb
mint fele koziiliik keriilt ki (54,05 %), és sokan tanultak a bécsi miiegyetemen
is (33,50%). A Konzuli Akadémia magyarorszagi hallgatéi koziil senki sem tar-
tozott az izraelita felekezethez. A rémai katolikus és az izraelita felekezethez
tartozé peregrinusok tanintézet- illetve fakultdsvélasztasaban sajatos parhuzam
lathaté: Az olyan intézményekben vagy karokon, ahol a katolikusok szdmaranya
jelentds, ott az izraelitaké csekély és forditva.

Az evangélikusok képezték a harmadik legnagyobb felekezeti csoportot,
16,95%-os részesedésiikkel messze meghaladva orszégos ardnyszamukat (1910-
ben 7,1%). T6bbségiitk német anyanyelvii, erdélyi szasz volt. Az egyetem protes-
tans teolégiai kara mellett killondsen nagy ardnyban voltak jelen a gydgyszerész
tanfolyamon (56,92 %), de sokan voltak a bolcsészkaron (20,15 %) és a képzo-
miivészeti akadémian is (23,76%). A gorogkeleti felekezethez tartozdok aranya a
peregrinusok kozott kicsit tobb mint felét teszi ki a korabeli orszagos részese-
désitknek (1910-ben 12,8%). A magyarorszagi hallgatéknak csak 2,39%-a volt
gorog katolikus, messze elmaradva orszagos aranyuktdl (1910-ben 11%). Egye-
diil a katolikus teoldgiai kar magyarorszdgi hallgat6i kozott taldljuk Gket kissé
nagyobb aranyban (3,97%).

A kifejezetten a magyar etnikumhoz k6t6do felekezetek (reformatus, unitarius)
tagjai, orszagos aranyukhoz képest (1910-ben 14,3% és 0,4%) csekély mérték-
ben képviseltették magukat a bécsi peregrinusok kérében. A 19. szédzad korabbi
évtizedeiben sem mutattak lényegesen nagyobb érdeklddést a bécsi tanintézetek
irant. A reformétusok csak a Konzuli Akadémién voltak feliilreprezentalva.

A hallgaték anyanyelvi megoszldsa

A dualizmuskori peregrindcids, és a hazai egyetemeken, fdiskolakon tanult
hallgatékra vonatkozd kutatdsok egyik legfontosabb problémakérét a hallgaték
anyanyelvi, nemzetiségi viszonyainak feltarasa jelenti. Adatgyijtésiink soran ki-
indulasi alapként nem az etnikumot, hanem a sziiletési helyet valasztottuk. Tehat

-

13 Szogi Lészl6 és Kiss Jozsef Mihély, Magyarorszagi didkok a bécsi egyetemeken és fGiskoldkon
1849-1867 (Budapest: ELTE Levéltar, 2003), 26.

14 V&: Victor Karady, ,,Funktionswandel der dsterreichischen Hochschulen in der Ausbildung
der ungarischen Fachintelligenz vor und nach dem ersten Weltkrieg”, in Bildungswesen und So-
zialstruktur in Mitteleuropa im 19. und 20. Jahrhundert, hg. Victor Karady und Wolfgang Mitter,
(K6In-Wien: Bohlau Verlag, 1990), 190.

40



nem a magyar etnikumi, hanem a korabeli Magyarorszagon sziiletett hallgatok
Bécsbe iranyuld egyetemjarasanak feltarasara vallalkoztunk. A korszakra vonat-
kozo bécsi egyetemi levéltari forrasok, ellentétben a kiegyezést megel6z6 ido-
szakok levéltari anyagaval, tébbnyire tartalmaznak utalast a hallgaték anyanyelvi
viszonyaira (4298 hallgato, a peregrinusok 89,63%-a esetében, lasd: 4. tablazat).

4. tablazat.
A hallgaték anyanyelvi megoszldsa

anyanyelv eset Osszes %-ban | ismert %-ban
1s magyar 2001 41,73 46,55
2. német 1713 35,72 39,85
3 roman 235 4,90 5,46
4, szerb 164 3,42 3,81
5 szlovak 54 1,12 1,25
6. szlav 40 0,83 0,93
7. horvit 38 0,79 0,88
8. egyéb* 53 1,10 1,23
jeldletlen 497 10,36
egyiitt 4795 100

*lengyel, jiddis, cseh, gorég, szlovén, rutén

A peregrinusok korében a legnagyobb csoportot a magyar ajkiiak alkottak. A 19.
szazad elején és kozepén becslések szerint a magyar anyanyelviiek a bécsi peregrinu-
soknak még joval kisebb részét képezték.!s A magyarsag javara tortént nagymértékii
eltolodas alapvetd okét a dualizmuskori asszimildciés folyamatokban latjuk.'s Ezt a
magyarazatot timasztja ald, hogy a magyar anyanyelviiek koziil (csak két fével halad-
va meg a katolikusok létszamat) a legtobben az izraelita felekezethez tartoztak (880
f6 43,97%), és talalunk kozottikk 19 olyan hallgatét is, akik vagy a gordg katolikus,
vagy a gérogkeleti egyhazak tagjai voltak. A magyar anyanyelvii hallgatok aranya
a peregrinusok korében egyébkeént alatta maradt a magyar nyelviiek Magyarorszag
Osszlakossagan beliili aranyanak (1900-ban 51,4% és 1910-ben 54,5%).7

15 Szogi Laszl6 és Kiss Jozsef Mihdly, Magyarorszdgi diakok a bécsi egyetemeken és fGiskoldkon
1849-1867 (Budapest: ELTE Levéltar, 2003), 40.

16 A téma nagyszami irodalmabdl itt most csak egy dsszefoglalé tanulmanyra utalunk: Karady
Viktor, ,,Egyenlétlen elmagyarosodas, avagy hogyan vélt Magyarorszag magyar nyelvii orszag-
ga?”, in Zsidosdg, polgdrosodas, asszimildcio (Budapest: Cserépfalvi Kiadd, 1997), 151-195.

17 A tanulmanyban alabb kovetkezo, a korabeli Magyarorszag ossznépességének anyanyelvi
dsszetételére vonatkozé adatok megtallhaték: Magyar Statisztikai Evkonyv, Uj folyam, XIX.,
1911. (Budapest: Magyar Kiralyi Kézponti Statisztikai Hivatal, 1912), 19.
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A mésodik legnagyobb létszami csoportot a német ajkiak alkottak, részesedé-
siik tobbszorosen meghaladta a korabeli orszdgos ardnyukat (1910-ben 10,4%).
Az 1849 és 1867 kozotti idoszakban a bécsi peregrinusok kérében vélhetdleg
még a német anyanyelviiek képezték a legnépesebb csoportot.'® A visszaesés
egyik okat a szazadfordulén nagy méreteket 61t németorszagi peregrinacio el-
szivo hatdsdban, a masik okot a mar emlitett asszimildcids tendencidkban lat-
juk. A német anyanyelviiek kozott a romai katolikusok képezték a legnépesebb
felekezeti csoportot (711 0, 41,50%), az evangélikusok és az izraelitdk aranya
nagyjabol azonos volt (28,77% és 28,19%). A harmadik legnépesebb csoportot a
roman anyanyelvii hallgatok alkotjak, részesedésiik mégis csak az orszagos ara-
nyuk harmadat teszi ki (1910-ben 16,1%). Tébbségiik a gérogkeleti felekezethez
(60,42%), kisebb résziik a gérog katolikushoz tartozott. Negyedik helyen talaljuk
a szerb anyanyelvii hallgatokat. Részesedésiik a bécsi peregrinusok kérében na-
gyobb volt, mint orszagos aranyuk (1910-ben 2,5%).

Meglepd, hogy minddssze 54 szlovak anyanyelvii hallgatét taldltunk (1,12%).
Jéllehet, a szdrmazasi helyek alapjan annak a 40 hallgaténak a tobbségét is szlo-
véaknak tekinthetjiik, akiknél anyanyelvként a szlav van megjeldlve, azonban még
igy is feltlinden kis részét alkotjak a bécsi peregrinusoknak. (1849 és 1867 kozott
még a negyedik legnépesebb csoportot alkotva a peregrinusok 5,2%-t tették ki és
1910-ben orszagos ardanyuk 10,7% volt.)!” Megfogyatkozasuk okait ismét csak
foképp a magyarorszagi szlovaksagot kiilondsen érint6 asszimilacids folyama-
tokban, a szlovék nyelvii kozépiskolai képzés dualizmuskori leépitésében, és a
cseh tannyelvii pragai felsd tanintézetek elszivo hatasaban véljiik felfedezni.2

Tisztaban vagyok azzal, hogy 6nmagéban az anyanyelvre vonatkoz6 adatokbol
a szazadfordulén Bécsben tanult magyarorszagi hallgatok nemzetiségi, etnikai
osszetételére kovetkeztetni nem lehet. De ha az el6z6 harom elemzési szempontot
(sziiletési hely, felekezeti hovatartozas, anyanyelv) egyiittesen tekintjiik, akkor a
kovetkezd sommas megéllapitast tehetjiik: a peregrinusok legalabb kétharmada?!
valamely nemzeti vagy felekezeti kisebbség tagja volt. Eldszeretettel kiildték
fiaikat (s lanyaikat) Bécsbe a délvidéki katolikus svabok, a banati ortodox szer-
bek, a banati és dél-erdélyi ortodox és gérdg katolikus roménok, az erdélyi evan-
gélikus szészok, a fovarosi, felvidéki és nyugati hatarszéli izraelitak.

"% Sz0gi Laszlo és Kiss Jozsef Mihaly, Magyarorszagi didkok a bécsi egyetemeken és fGiskoldkon
1849-1867 (Budapest: ELTE Levéltar, 2003), 40—41.

19 Ibid 41.

A Pragdban tanulé magyarorszégi hallgatékhoz lasd: Mészéros Andor, Magyarorszdgi didkok
a prdgai egyetemeken és fdiskoldkon 1850-1918. (Budapest: ELTE Egyetemi Levéltar, 2001)

1 A nemzetiségi nyelvet besz€lok és az izraelita felekezethez tartozé magyar anyanyelvii hallga-
tok egyiitt a peregrinusok 66,25%-4t teszik ki.
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Tarsadalmi rétegzdodés

A korszakunkra vonatkozé bécsi egyetemi anyakonyvekben és mas iratokban
tobbnyire kiilén rovat talalhaté az apa vagy a gyam foglalkozasanak jelolésére.
Sajnos a Bécsi Egyetemen (ahol a legtébb magyarorszagi hallgaté tanult) a leg-
fontosabb forrdsunkat jelentd szemeszterenkénti tantargyfelvételi lapokat (sze-
meszterivek) a hallgatdk sajét keziileg toltotték ki, és az apa foglalkozasara utalo
rovatot gyakran iiresen hagytak. Az Export Akadémia hallgatésagéval kapcsolat-
ban pedig egyéltalan nem rendelkeziink az apa foglalkozéasara utal6 adatokkal.
Ezzel magyarazhatd, hogy csak 3588 esetben (74,82%) van informaciénk a sziild
foglalkozaséardl. Ezek az adatok csak arra elegenddek, hogy a hallgatdk térsadal-
mi rétegzddésére vonatkozo legfontosabb kovetkeztetéseket levonjuk. Az anya-
konyvekben talalt foglalkozasokat 15 nagyobb kategéria szerint rendszereztiik
(lasd 5. tablazat).

5. tablazat.
A magyarorszégi hallgaték megoszldsa az apa vagy gydm foglalkozasa szerint

foglalkozds eset %
1, kereskedd 590 12,30
2 hivatalnok, tisztviseld 551 11,49
3. tanar, iigyvéd, értelmiségi 396 8,25
4. iparos 350 7,29
5: gyaros, polgar, magéanzo, bankar 314 6,54
6. nemes, birtokos, arisztokrata 285 5,94
T orvos, sebész, gyogyszerész 210 4,37
8. paraszt, foldmiives 165 3,44
9. uradalmi tisztviselo 155 3,23
10. katonatiszt 148 3,08
11. egyhazi személy 147 3,06
12. mémok, €pitész, gépész 92 1,92
13. féhivatalnok, képviseld 50 1,04
14. miivész, zenész, ird 25 0,52
15, haszonbérlé, gazdalkodd 16 0,33
16. egyéb 94 1,96
jeloletlen 1207 25,17
Osszesen 4795 100

Azon peregrinusok koziil, kiknél ismerjiik a sziild foglalkozasat, a legtébben
kereskeddi csaladi hattérrel rendelkeztek. A réteg tényleges képviselete a pereg-
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rinusok kérében vélhetdleg még nagyobb volt, hiszen éppen az Exportakadémia
hallgatdinak sziiloi hatterérél nem rendelkeziink informaciéval, ahol valdszinii-
leg nagyon sok ,kereskedGcsemete” tanult. Mar a reformkorban és az 6nkény-
uralom koraban is ebbdl a rétegbdl keriilt ki a legtébb Bécsben tanulé magyar-
orszagi didk.22 Kétharmaduk izraelita felekezetii volt, itt jol tetten érheté a zsidd
értelmiség kialakuldsanak folyamata, de talalunk koztitkk szép szdmmal szerb,
német és roman kereskedok utddait is. Kiemelkedden sokan iratkoztak be kozii-
litk az egyetem orvosi kardra és a milegyetemre. Az iparos csaladi hatteriiekkel
egyiitt tekintve, a hallgatésdg majdnem husz szazalékat teszik ki (19,59%). A
Bécsben tanulé peregrinusok tarsadalmi sszetételének vizsgalata megerdsiti An-
dorka Rudolfnak a korabeli hazai felséfoki tanintézetek hallgatéinak tarsadalmi
Osszetételérdl megfogalmazott dsszefoglalé megallapitasat, miszerint a magyar
értelmiség utanpotlasanak fo forrasa akkoriban az néll6 kereskeddk és iparosok
rétege volt.

Masodik helyet foglaljék el, tobb mint 11%-os részesedéssel a hivatalnokcsa-
ladok gyermekei. Aranyuk az onkényuralmi id6szak bécsi peregrinusainak ko-
rében is hasonl6 volt. Ebbe a kategériaba a vérosi és megyei tisztviseldk és az
allamigazgatas als6bb szintjein miikédé hivatalnokok gyermekeit soroltuk. Az
uradalmi tisztviselok és a féhivatalnokok (joval kevesebb) gyermekeit kiilon ka-
tegoridkba vontuk 6ssze. A hivatalnokcsalddbdl szarmazé hallgaték korében a
német anyanyelviiek (247) tobben voltak, mint a magyarok (178), és a jogi kart
latogattak messze atlagon feliil. Akkoriban a hazai jogi karok hallgatéi kérében is
sok koztisztviseld gyermek volt, és az sem meglepd, hogy inkabb a német nyelvii
hivatalnoksziilok kiildték Bécsbe tanulni fiaikat.

Harmadik helyet foglaljak el a tandr, ligyvéd és mas human értelmiségi szii-
16k gyermekei. Ez a réteg a 19. szazad folyamén fokozatosan névelte részvéte-
1ét a bécsi peregrindcioban. Kevesebben tanultak Bécsben orvos, sebész yagy
gyégyszerész sziiloi hattérrel. Az 6nkényuralom idészakéban aranyuk még j6-
val nagyobb volt (8,4%).2¢ Megfogyatkozasuk f6 okét a bécsi orvosi kar irénti
érdeklddés csokkenésében érhetjiik tetten, hiszen az orvos-gydgyszerész sziildk
gyermekei leginkabb az orvosi kart és a gyogyszerészeti tanfolyamot latogatték.
Az értelmiségi hattérnél maradva még kevesebb hallgaténak volt egyhézi sze-
mély az édesapja vagy gyamja. A bécsi protestéans teoldgiai kart a szazadfordulén
csak kevés magyarorszagi latogatta (107 f6). Az a protestans lelkészcsalddokra

2 Szogi Laszl6 és Kiss Jozsef Mihaly, Magyarorszagi didkok a bécsi egyetemeken és fSiskoldkon
1849-1867 (Budapest: ELTE Levéltar, 2003), 21.
# Andorka Rudolf, ,,Az egyetemi és foiskolai hallgatok tarsadalmi &sszetétele 1898-1942",
Statisztikai Szemle (1979): 196-198.
* Az 1849-1867 kozotti idoszakban Bécsben tanulé magyarorszagi hallgatok tarsadalmi hat-
teréhez lasd: Szogi Laszlé és Kiss Jozsef Mihaly, Magyarorszdgi didkok a bécsi egyetemeken és
[Biskoldkon 18491867 (Budapest: ELTE Levéltar, 2003), 21-24.
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jellemzd gyakorlat, hogy nemzedékeken keresztiil a lelkészi hivatast vélasztjak,
tehat nem novelték jelentésen Bécsben az egyhdzi személyek fiainak ardnyat. Az
evangélikus lelkészsziilok mellett gorogkeleti és gordg katolikus pap és rabbi
sziilok gyermekeit taldljuk e csoportban. Nagyon kevesen szarmaztak miiszaki
értelmiségi (szinte kizarolag német és magyar nyelviiek), és még kevesebben mii-
vész, zenész, ir6 csalddbol. A fentebb emlitett értelmiségi foglalkozast sziilok
gyermekei dsszesen a bécsi didkok 18,14%-at tették ki.

Az 6todik helyet foglaltak el a gyarosok, polgarok, maganzok és bankarok
gyermekei. A hatodik helyen talaljuk a nemes, birtokos €s arisztokrata csalddok
sarjait. Meg kell jegyezniink, hogy ez a foglalkozasi kategoériank arul el talén a
legkevesebbet a tényleges viszonyokrdl. Egyrészt nagyon széles réteget fog at
a kisebb birtokosoktdl az arisztokratakig, masrészt a nemesi szdrmazasi sziilok
hivatalt vallalhattak, katonai szolgélatba léphettek stb., tehat megjelenhettek mas
foglakozasi kategéridkban is. Ezt alatdmasztja az a tény, hogy nemesi elénévre
sokkal tobb esetben talaltunk utalast a forrasokban (422 eset, 8,8%), mint nemes,
birtokos és arisztokrata foglalkozasjeldlésre. Inkabb az elénevekbdl kiindulva
mondhatjuk, hogy a réteg képviselete majdnem elérte a 9%-t, koziilikk pedig 11,
37% (4816) volt arisztokrata. A nagymérvii jelenlétben azt a tendenciét lathatjuk,
hogy az elszegényedé nemesi familiak gyermekei egyre gyakrabban vélasztottak
az értelmiségi palyat. Az egyetem jogi karan, a Mezdgazdaséagi Foiskolan és a
Konzuli Akadémia hallgatéinak korében voltak a nemesi szdrmazasu ifjak atla-
gon feliil reprezentélva.

Csekély szam paraszt, foldmiives sziild gyermeke tanult ekkoriban Bécsben.
A hazai egyetemekhez hasonldan, tébbségiik itt is vagy a katolikus (69), vagy
pedig a protesténs (15) teoldgiai karokra iratkozott. Viszonylag sokan tanultak
koziiliik az Allatorvosi Féiskolan is (21 f5).

Kézépiskolai és egyetemi elotanulmanyok

A Bécsben tanulé magyarorszagiak majdnem haromnegyedénél (3543 f6,
73,93%) taldltunk a forrasokban utalast kézép- vagy felséfoki el6tanulményok-
ra. A hallgaték nagyobb része kozép (2525 16, 52,65%), kisebb része pedig egye-
temi el6tanulmanyokat kovetéen (1018 5) iratkozott be valamely bécsi felsébb
tanintézetbe. Itt kell megjegyezniink, hogy az egyetemeknél és miiegyetemeknél
alacsonyabb szintii (pl. jogakadémiai) elétanulméanyokat a kdzépiskolaihoz so-
roltuk.

Pontosan ugyanannyi esetben (236-236) a forrasokbol csak az deriil ki, hogy
a hallgaték gimnaziumot illetve reéliskolat végeztek. 512 esetben (10,6%) talal-
tunk arra utalést, hogy a hallgaté mar a gimnaziumi vagy reéliskolai tanulméanyait
is a térténelmi Magyarorszag hatarain kiviil folytatta, koziilitk a tobbség Bécsben
(378 0).

45



A magyarorszagi iskolavarosok koziil azok kozépiskolaibdl jottek sokan, melyek
a szarmazasi helyek elemzésekor mar emlitett jelentds peregrinuskiildo régidkban
helyezkedtek el. Az elso tiz legtobb hallgatot kiildé iskolavaros korében (Budapest,
Pozsony, Esztergom, Nagyszeben, Brassé, Sopron, Ujvidék, Beszterce, Nagyszom-
bat, Besztercebinya) csak Esztergomot taléljuk, melyre nem all a fenti megéllapitas.
A Bécsi Egyetemen, mint mér fentebb volt sz6 réla, jelentds szamu magyarorszagi
katolikus teoldgushallgaté tanult ekkoriban, Ok gyakran esztergomi kézépiskolai
elétanulmanyok utén érkeztek Bécsbe. Nagyszebenben, Besztercén és Brasséban
evangélikus szellemiségii német nyelvii gimnaziumok miikédtek, Brasséban amel-
lett a gorog katolikus felekezet altal fenntartott roman nyelvii gimnézium is volt. Az
ujvidéki gimnazium pedig a gordgkeleti egyhaz éltal miikodtetett, szerb tannyelvii
kozépiskola volt.s A kozépiskolai el6tanulmanyok vizsgélata tovabb erdsiti azt a
fentebbi megallapitasunkat, miszerint a korabeli bécsi egyetemjarasban foképp bi-
zonyos nemzeti-felekezeti kisebbségek tagjai vettek részt intenziven. Ismét szeret-
nék utalni arra is, hogy a Bécsben tanuld szlovak anyanyelvii didkok igen alacsony
szdma Osszefliggésben lehet azzal a ténnyel, hogy szlovék tannyelvii kdzépiskola
nem miikodott ekkoriban az orszagban.

Az 1018 egyetemi vagy milegyetemi elétanulményokkal beiratkozé didk tébb-
sége (619 16, 60,80%) valamely magyarorszagi felsdoktatasi intézménybdl érke-
zett (a legtobben a fovaros egyetemérdl, 452 6). 216 6 (21,21%) tanult el6z6-
leg valamely, a Monarchia Lajtdn tili felén 1évo intézményében. 82 6 (8,05%)
eldzéleg német birodalmi egyetemre vagy miiegyetemre iratkozott be, és csak
nagyon kevesen jottek mas eurépai orszagok egyetemeirdl.

Mintegy tizen&t éve kezdddott, és lassan a végéhez kozeledik az a nagyszaba-
s, szdmos torténész egyiittes munkéjéra épiild kutatds, amely az wijkori magyar-
orszagi, kiilfoldre irdnyuld egyetemjards teljes feltarasat tiizte ki célul.26 Sajat
kutatdsaim ebbe a nagyobb programba illeszkednek bele. A publikélt eredmé-
nyeknek kdszonheten, paradox mdédon ma tébbet tudunk az Gjkorban kiilfl-
ddn tanulé magyarorszagi hallgatokrél, mind az akkoriban a hazai felsGoktatasi
intézményeket valasztokrél. Egy nemrég indult, szintén nagyszabast kutatasi
projekt a 19-20. szazadi hazai egyetemi és féiskolai hallgatdségot vizsgélja.?7
Ha majd befejez6dnek az éppen csak megindult kutatasok, akkor majd lehet8ség
nyilik arra is, hogy a bécsi hallgatékra vonatkozé tényeket dsszevessiik a korabeli
magyarorszagi tanintézetek didkjaira vonatkozé informécidkkal. Az dsszevetést
kovetéen minden bizonnyal még élesebben kirajzolédnak majd a korabeli bécsi
peregrinusok tarsadalmi dsszetételének jellemz6 vonasai.

» A téméhoz bévebben: Mészaros Istvan, Kozépszinti iskoldink kronologtaja és topogrdfidja
996-1948. (Budapest: Akadémiai Kiado, 1988)

% A kutatds elinditéja, szervezdje, és az eredményeket kozzétevd kiadvanysorozat (Magyar-
orszagi didkok egyetemjdrasa az ujkorban) szerkeszt6je Szogi Laszlo.

77 A kutatdsokat Karady Viktor irdnyitja.
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GABOR PATYI

THE SOCIAL BACKGROUND AND PRELIMINARY STUDIES OF
STUDENTS FROM HUNGARY STUDYING IN VIENNA AT THE TURN OF
THE 19™ AND 20™ CENTURY

At the turn of the century, 4795 students from Hungary enrolled at the seven
civil universities and colleges in Vienna. A remarkable number of peregrinates
arrived from the following contiguous regions of Hungary: the counties of the
western borderland, those of the southern borderland, and the counties of Trans-
sylvania, inhabited mainly by Saxons. Many students came from Budapest, Ko-
lozsvér and Szepes county as well. Compared with the denominational composi-
tion of the population of Hungary in that period, the rate of Israelite and evangelic
students was larger among the peregrinates. Strikingly few students belonged to
the denominations connected to the Hungarian ethnic group, i.e. Reformed and
Unitarian. The native speakers of Hungarian formed the largest group among the
peregrinates from Hungary, and the German speakers formed the second largest
group. The rate of Serbian speaking students exceeded, however, that of Rouma-
nian and Slovakian speakers fell behind of their proportion in the population of
Hungary at that time. The parents of most students were merchants/tradesmen
or intellectuals. Many students came from families of officials or had a title of
nobility. Few of them, however, were offsprings of farmers. The larger part of
the students enrolled at an institution of higher education in Vienna after studies
at secondary school (or at a similar institution) and the smaller part of them after
studies at a university or technical college. The majority of those who had studied
at other universities came from universities in Hungary and the smaller portion of
them from universities abroad.
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VARGA LASZLO

Wohlmuth Jézsef tanfeliigyel6i munkassaga
a Pannonhalmi Szent Benedek-rendi Egyhazmegyében

A pannonhalmi apétsagot Géza fejedelem alapitotta, felépitése Szent Istvan
kirdlynak kdszonhetd. A szerzetesek a templom falai kozott 1étrehozott iskoldban
végezték a vallasos nevelést és oktatast, kozvetitették a kulturat. Nemcsak a ko-
lostoron beliil, hanem Istvan kiraly dltal adomanyozott birtokaikon is tanitottak.

Pannonhalma ugynevezett nullius apatsadg lett, mivel mar az alapitélevél-
ben biztositotta a kirdly a montecassindi apatsaggal vald jogkozosséget, tehat
Pannonhalmat kozvetleniil az Apostoli Szentszék joghatoséga ald rendelte. ,,A
Szent Istvanhoz visszavezetheté pannonhalmi alapitélevélbe foglalt cassinoi ki-
valtsagok kezdettdl fogva lehetdvé tették, hogy az apatsag birtokai és az ott €16
emberek mentesek legyenek minden kiilsé befolyéstdl, ne keriiljenek piispoki
joghatdsag ald, 6nallé egyhdzmegyét alkotva. X. Leé papa 1514-es, Tolnai Maté
féapat kérésére kibocsétott bullaja lehet6vé tette, hogy a tridenti zsinat minden
kiilonallast felszamolni akaro, egységesito torekvése ellenében is megmaradjon
onallosaga. Legutobb II. Janos Pal papa — 1993-ban — az egész magyar katolikus
egyhazat érint6 egyhdzmegye-rendezés soran szabalyozta teriiletét, megerdsitve
a torténelmi jogokat.™

Az egyhazmegye tizenét plébanidja mind teljes jogl szerzetesplébania, me-
lyek a foapéatsag kegyurasdga ald tartoznak. A pannonhalmi egyhdzmegye te-
rillete mas egyhdzmegyékbe és dllami kozigazgatdsi egységekbe ékelddik be.
A hitkdzségek és a népiskolak az egyhazi és taniigyi kdzigazgatas szempontjabol
a féapatsaghoz, illetve az egyhazmegyei tanfeliigyeldséghez tartoztak. Az egy-
hazmegye népiskolai halézata a XVIII. szazadtol kezdve fokozatosan épiilt ki, az
1802-ben visszaallitott bencés rend a kdzépfoku oktatds mellett egyre nagyobb
figyelmet szentelt az egyhdzmegye teriiletéhez tartozé kozségekben az alapfoki
oktatéds ligyének. A visszadllité oklevélben I. Ferenc kiraly a tanitast kotelezéen
eldirta a szerzetesrend szaméra.

A rend az iskoldk fenntartasét részint az allamtdl kapott évi iskolai segélyek-
bol, részint sajat birtokainak jovedelmébél fedezte. Tovabba a népiskolak kozvet-
len fenntartdi dltaldban rendelkeztek tanitoi, kdntortanitoi folddel is, amit a tanitd
fizetéskiegészitésként kapott meg az illetd egyhazkozségtol.

! Maurus esperes atya, ,,Pannonhalmi Teriileti Apatsag”, Bencés Hirlevél (1993): 3. szam. 2.
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Az 1867-es kiegyezésnek, valamint Kruesz Krizosztom fOapat (1865-1885)
milkédésének koszonhetd, hogy a X1X. szdzad utolsé éveire majdnem teljes egé-
szében kialakult az egyhazmegye népoktatasi haldzata.

Tanfeliigyelet az egyhdzmegyében az elsé vilaghdbori utani években

Az els6 vilaghabori utani Gjrakezdés elsd legjelentdsebb eredménye, hogy
1919. november 11-én jovahagytak a pannonhalmi egyhdzmegyéhez tartozo hit-
kozségek szervezeti szabélyzatat. Az egyhazi dnkormanyzat dokumentuma ki-
mondta, hogy az egyhazkozség feladata a vallas apolasa, az iskolaiigy vezetése,
és ezekhez az anyagi eszkdzok elbteremtése. A plébania gondoskodik a kozok-
tatdsi intézmények szervezésérdl és fenntartasardl, a tanitok jarandosagainak be-
hajtasérol, feladata az iskolak tigyeinek a piispoki kar altal megéllapitott rendsza-
balyok szerinti intézése, és az iskolaszék teenddinek végzése.

Az egyhazk6zségek szabalyzat szerinti megalakitasat 1920. marcius végéig be
kellett fejezni. A tanévben az iskolai eléadasokat kisebb megszakitasokkal meg-
tartottdk. Néhany évfolyam — a plébanosi jelentések szerint — az el6irt anyagot
nem végezte el, mert a haborii miatt a tanulok kelld eldképzettsége hidnyzott.
Az évzard vizsgalatot minél elobb be akartdk fejezni, ugyanis a fitikkat munkara
kellett fogni. A tananyag elvégzését spanyoljarvany és tiizel6hiany akadalyozta,
ezért a kormany a tanitasi id0 meghosszabbitasat siirgette. A csonka tanévre valod
tekintettel tanfeliigyeldi latogatasra nem keriilt sor.

Az egyhazmegye népiskolai halozata az alabbiak szerint alakult a hiiszas évek
elején:?

Gyo6r varmegye teriiletén:

Sorszdm Telepiilés Tanerék szima
3 tanerds fit
1. Gydrszentmarton 4 tanerds leany
1 tanerds hegyi
2 Csanakfalu 3 tanerds nép
% Gheentivin 3 tanesrftsasnl:l;'xc:lsyﬁ(lzlérda)
Kismegyerpuszta (13 iskola) 1 tanerds nép
Vének 1 tanerds nép
: 1 tanerds fiti
6. Kajér 1 tanerds leany (zarda)
7. Nyalka 3 tanerds nép
8. Ravazd 4 taner0s nép

2 PBFL Esperesi Irattar 32/1920. sz. irat

49



9. Tarjanpuszta | tanerés neép
10. Tényo6falu 4 taner0s nép
Komdrom virmegye teriiletén:

1; Tarkany 3 taner6s nép
2 Tomordpuszta 1 tanerds nép
Veszprém viarmegye teriiletén:

1. Bakonybél 3 tanerds nép
2 Somhegypuszta 1 tanerds nép
3. Bérsonyos 2 tanerds nép
4. Lazi 3 tanerds nép
5. Veszprémvarsany 2 tanerds nép
6. Bakonypéterd 1 taner6s nép

A népiskolai taniigyigazgatasi teendok végzését nehezitette, hogy az egyhaz-
megyei tanfeliigyel6k siiriin kovették egymast a hivatal élén. Kemény Fiilop tan-
feliigyel6 hatévi munka utdn (1914-1920) megvalt tisztségétol, rovid idére dr.
Kemény Kolumbén lett az egyhdzmegye esperes-tanfeliigyeldje. Egy honapig
tarté miikddése utan, egészségi allapota miatt meg kellett vélnia a tanfeliigyel6-
ségtdl. Az 1j tanfeliigyeldt, dr. Mazy Engelbert esperest mar az (jonnan megva-
lasztott féapat, dr. Bardos Remig (1920-1932) nevezte ki. Dr. Mazy Engelbert
a rendi foigazgat6sdg mellett szivesen vallalkozott az 1j munkakérre. Kivéana-
tosnak tartotta, hogy a bencés rend intézményeit szerves egységben vezessék,
az elemi iskoldk egyhdzmegyei igazgatasa a rendi gimnaziumokéval egységesen
torténjen. Mazy esperes a plébanos-igazgatokhoz és a néptanitokhoz intézett le-
velében a kovetkezoket mondta:

»ozives vallalkozasom szolgéljon biztositékul arra, hogy elemi iskoldink irdnt
a legmelegebb érdeklodést és szeretetet hordom lelkemben. Hiszem, hogy pléba-
nos ur és a tantestiilet cselekedeteimbdl fogja ezt megéllapitani.™

Atmeneti id8szakot élt meg a taniigyigazgatas és a népoktatds Pannonhalman.
Ezt jelzi, hogy egyrészt a hagyomanyos 6szi tanitogytilés 1920-ban elmaradt, ami
megalapozhatta volna az \ij tanévet, masrészt Jung Benedek személyében megbi-
zott esperes-tanfeliigyel0 vette at az egyhdzmegye népoktatasénak iranyitasat.

Bérdos Remig 1920. december 8-4n féapéti szozatban* az egyhdzmegye pap-
sagahoz és tanitésdgdhoz szolt, melyben kifejtette nevelési elképzeléseit is. J6

3 PBFL Esperesi Irattar 68/1920. sz. irat
4 PBFL Esperesi Irattér 169/1920. sz. irat
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példat, egyetértést, a tanitokkal val6 jo egyiittmiikodest vart el a rendtarsaktol,
a tanitoktdl pedig buzgd, valldsos és hazafias nevelést, tanitast kért. Megkivan-
ta, hogy az egyhdzmegyei esperes-tanfeliigyel6 ellendrizze a plébanosok minden
iranyti miikddését. Kiilon kérte a tanitdsagot, hogy szeretettel engedjék maguk-
hoz a gyerekeket, ne tavolitsak el 6ket maguktoél fagyos arccal. A szeretet — Bar-
dos fbapat szerint — szeretetet szill a gyermek szivében, ami minden akadélyt
legy$z. Tovabba azt kérte még a tanitoktdl, hogy a tanitds sordn ne tévedjenek
tulzott szigortisagba.

A haboru bajaibol vald kilabalas még szinte el sem kezd6dott, amikor a népok-
tatast jabb stlyos csapés érte. Az orszag megcsonkitdsanak kovetkeztében tobb
mint tizezer elemi iskolét elveszitettiink, a trianoni Magyarorszagon a népiskoldk
szama egyharmadéra csokkent. A pannonhalmi egyhdzmegye korabbi egysége is
megbomlott, mivel Deédki és Komaromfiiss kozségek idegen teriiletre keriiltek.
Legkozelebb 1938-ban lett ismét teljes — dtmenetileg — az egyhdzmegye teriilete.

Bérdos Remig féapat az egyhdzmegyei taniigyigazgatés terén kialakult kedve-
z6tlen éllapotok megsziintetése végett az esperesi €s a tanfeliigyeldi feladatkort
1921-ben — mint késtbb kideriilt, meglehetdsen révid idore, egy esztendd idotar-
tamra — kettévalasztotta. A rendi képtalan’ azt az dhajét fejezte ki, hogy tanfel-
iigyeldvé olyan rendtarsat nevezzen ki a fopasztor, aki pedagogiai képzettségénél,
tapasztalatanél fogva arra alkalmas. Jung Benedek tovébbra is az egyhdzmegye
esperesi teenddit végezte, a helyettes tanfeliigyeldi feladattal dr. Janota Cirill f6-
iskolai tanart bizta meg a hatdsag, aki késébb rendes tanfeliigyeléi megbizéast
kapott. Az Bijonnan megbizott tanfeliigyeld megbizatasaval egyidejiileg kitiizte
az egyhazmegye népiskolaiban az év végi vizsgalatok iddpontjat, melyeken igye-
kezett személyesen megjelenni, hogy kozvetlen tapasztalatot gytijtsén tovabbi
munkéjahoz.

A kdzben kinevezett Janota tanfeliigyel6 az egyhdzmegye tanitéinak szokasos
évi gylilését 1921. szeptember 29-re tiizte ki. Dr. Véarkonyi Hildebrand pannon-
halmi foiskolai tanar A kisérleti pszichol6gia néhédny biztos eredménye az iskolas
gyermekeknél cimmel el6adast tartott az egyhazmegye tanitdi kara elott. Erde-
mes megjegyezni, hogy a neoskolasztika jeles képviseldje, Varkonyi Hildebrand
egykori bencés szervezte meg az elsé hazai gyermekpszicholdgiai tanszéket a
szegedi egyetemen. Munkassagabol kiemelendd ,,A gyermekkor Iélektana” cimil
konyve, mely alapmiinek szamitott a pedagdgusképzésben. Boros Jozsef tarjan-
pusztai tanitd pedig A tanité teenddi az iskolabél kikeriilt gyermekekkel szemben
cimmel értekezett.

Még az 1921. év végén Bardos fdapat szigoni rendeletbens szabalyozta a pléba-
nosok iskolai munkéjat, mivel a tanitas koriil — a tanfeliigyeldi jelentések alapjan

5 PBFL Esperesi Irattar 76/1921. sz. irat
¢ PBFL Esperesi Irattar 72/1921. sz. irat
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— szabdlytalansagokat tapasztalt. Eldszor is kotelezte a plébanosokat a magya-
razo hittanorak megtartasara, tovabba elrendelte, hogy az év végi vizsgélatokon
a hittant személyesen kérdezzek ki. Ezenkiviil megkivanta, hogy a plébénos a
nevelés és a tanitds menetét gyakran — legalabb kéthetenként — ellendrizze a fel-
iigyeletére bizott népiskolaban. Rendeletével a foapat a haboru nyoman kialakult
kedvezoétlen allapotokat kivanta megsziintetni, ezzel egyiitt a népoktatas és az
iskolai feliigyeleti munka helyzetét akarta rendezni.

Az esztendd Orvendetes eseménnyel fejezodott be, mely nemcsak egyhdazme-
gyei szempontbol volt fontos és jelentds, hanem orszagos jelentéséggel is birt.
Csanakfalun 1921. november 20-an megnyilt az elsé rendszeres magyarorszagi
népfdiskola, melynek létrehozdja Szekeres Bonis bencés plébanos. A beiratko-
zott 47 hallgaté nem vart buzgdsaggal, ambicidval latogatta az eldadasokat. A
népfbiskolai tantargyak a kovetkezok voltak: erkélestan, magyar irodalom, tor-
ténelem, természetrajz, foldrajz, jogi ismeretek, egészségtan, gazdasagtan, szam-
tan, fogalmazas és ének.

A Pannonhalmi Szent Benedek-rendi Egyhdzmegye népiskolainak féhatdsaga
a mindenkori féapat volt, aki az altala kinevezett esperes-tanfeliigyel6 ttjan gya-
korolta —a rendi kronika szerint mar 1841-t6] — az egyhazi térvényekben rogzitett
taniigyi jogokat. A tanfeliigyeldk az iskolai vizsgalatokon és az iskolai latogata-
sokon szerzett tapasztalatok, valamint a népiskolai igazgatoi tisztet is betdlto plé-
banosok évzard jelentései alapjan atfogé értékelést készitettek az egyhdzmegye
népiskoldinak allapotardl. A rend eléljardinak kozvetlen tajékozddasat szolgaltak
még az évente megrendezett tanitogylilések, tanitéegyesiileti 6sszejovetelek.

Mivel az elemi oktatasiigy feliigyeletét és gondozasat a bencés rend mindig
rendkiviil fontosnak tartotta, nem elégedett meg az egyhdzmegyei hatdsag évzéard
jelentéseivel. Az egész rend legfobb térvényhozo testiilete, az igynevezett rendi
kaptalan is rendszeresen napirendre tiizte és megtargyalta — foapati és esperesi
eléterjesztés alapjan — az egyhdzmegye taniigyi viszonyait. A képtalangyiiléseken
altaldban négy-ot év népiskolai munkajat értékelték, és hatdrozatok formajaban
megfogalmaztak az elkdvetkezd évek kozoktatasi irdnyelveit is.

A torvényhozas egyhidzmegyei forumén, az tigynevezett egyhizmegyei zsi-
naton pedig nagyon fontos egyhazigazgatasi, ezen belill oktatasiranyitdsi tor-
vényekkel szabalyoztdk a népiskoldk miikddését. Gondoljunk csak példéul az
1940. évi rendi Statutumokra, mely a zsinaton hozott egyhazmegyei torvényeket
— Decreta Synodalia cim alatt — foglalja egybe. Az els6 vilaghaborutdl az 1948-as
allamositasig négy alkalommal ¢1921, 1926, 1934, 1940) tartottak kaptalangyii-
lést Pannonhalman.

A kiéptalani jegyzOkonyv’ szerint az 1912. évi és az 1921. évi kaptalanok
kozotti idében a habortis id6k miatt 1j iskola nem épiilt, atalakitast sehol nem

7 PBFL Kaéptalani iratok, 1921. évi kaptalan
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hajtottak végre. A tanitas a haboru alatt zavartalan volt, jarvany és tiizel6hiany
miatt csak néhany helyen kellett az iskolat — révidebb idére — bezarni. Katonai
vagy korhazi célokra iskola Gyorszentmaértonban, Gy6rszentivanon, Veszprém-
varsanyban, valamint Laziban volt lefoglalva. A forradalom és a kommunizmus
miatt a taniték ellen harom esetben kellett fegyelmi vizsgalatot inditani, mely-
nek eredményeként egy tanité 6nként lemondott allasarél, egyet megfosztottak
igazgat6i cimétol, egyet pedig alldsvesztésre itéltek. A habori kdvetkeztében az
intézmények fenntartasa sok helyen komoly nehézségekbe iitkdzott, viszont a
tanitok anyagi, pontosabban megélhetési gondjain enyhitett az 1920. augusztus
1-jétol folyositott dragasagi segély.

Wohlmuth Jozsef tanfeliigyeléi munkassaga (1922-1931)

A pannonhalmi foapat Wohlmuth Jozsef® bakonypéterdi plébanost nevezte ki
az egyhazmegye esperes-tanfeliigyel6jének, aki 1922-1931 kozott toltdtte be a
tisztséget.

Wohlmuth Jézsefnek az egyhdzmegyei tanfeliigyeloség €lén eltdltott kilenc
esztendeje meghatarozé jelentdségli a taniigyigazgatds, a népiskoldk élete és
szakmai fejlédése szempontjabdl. Nehéz orokséget vett at elédeitdl, mégis révid
ido alatt sikeriilt a népiskoldk, az oktatasirdnyitas {igyét a habori elétti 4llapo-
toknak megfeleléen rendezni, s6t azt tébb szempontbdl jelentdsen meghaladni.
Olyan pedagogiai miiveltséggel, vezetdi képességgel és ambiciokkal rendelkezo
taniigyi szakembert kapott az egyhdzmegye, akir6l a lelkészek és a taniték min-
dig tisztelettel és elismeréssel széltak.

Wohlmuth esperes a foapatsagi egyhdzmegye elemi iskoldinak latogatasat
még 1922 oktéberében megkezdte, figyelme kiilondsen az iskoldk orarendjére
és a tanmenetekre terjedt ki. Remig foapat felhatalmazta az 1j tanfeliigyelot arra,
hogy olyan iskolédknal, ahol személyesen nem jelenhet meg, helyettesitésére mas
rendtarsat megkérhesse. Wohlmuth tanfeliigyeld lelkes és koriiltekintd elokészitd
munkdéjanak is kdszonhetd, hogy Klebelsberg Kuné kézoktatasi miniszter 1923-
ban az §lbdpusztai elemi népiskola siirgés megszervezésének sziikségességét al-
lapitotta meg. Azonban az iskola feléllitasét lehetetlenné tette, hogy a rend még
nem heverte ki a haborti okozta gazdaségi sebeket. A j6 szdndék megvolt, hiszen
tanitérend 1évén, jovedelmiik jelentds részét amugy is a nevelésre és az oktatasra
forditottak.

¢ Wohlmuth Jozsef Ferenc 1873. november 4-én szilletett a Sopron varmegyei Csavan, Gimnéa-
ziumi tanér volt Esztergomban, Sopronban és Készegen. Bakonypéterden lelkészkedett 1917-t6l
1949-ig. Pannonhalman esperes-tanfeliigyeld volt 1922-1931-ig. Utolso éveit rokonoknél téltotte
Sopronban, ahol 1957. augusztus 10-én halt meg. Berko Pal és Leganyi Norbert, A Pannonhalmi
Szent Benedek-rend névtdara 1802—1986 (Gyor: Széchenyi Nyomda, 1987), 137.
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A Pannonhalmi Egyhdzmegyei Tanitdegyesiilet megalakitdsa szintén Wohlmuth
esperesnek kdszonhetd, aki 1924-ben kezdeményezte az egyhazmegyei tanitosag
egyesiiletbe tomoriilését, az alapszabaly-tervezet elkészitését, megvitatasat és el-
fogadasat.® A tervezetet Remig foapat 1924. december 12-én kézjegyével ellatta,
vagyis jovahagyta. Az egyhdzmegyei tanitdi kar egyesiiletté szervezése a taniigy
szempontjabol igen jelentds esemény volt, hiszen — a rendszeresen szervezett elmé-
leti el6adasok és gyakorlati bemutatd tanitasok révén — nagymeértékben hozzajarult
a tanitok szakmai fejlddéséhez, a megyei vezetés és az iskolak kozotti informaciok
gyors aramldsahoz, és végiil, de nem utolsésorban az egyhdzmegyei kdzoktatés-
iranyitas demokratizalasahoz. Az egyesiilet célkitiizései ko6zott szerepelt a népne-
velés elémozditasa, az 6nképzés, tovabba a tanitok anyagi és erkélcsi helyzetének
javitasa. Az egyesiilet rendes tagja lehetett minden egyhdzmegyei tanitd, igazgato,
hitoktatd és lelkész, amennyiben az eldirt tagsagi dijat befizette. Az egyesiilet tagjai
lehettek még az alapitok, partolok és tiszteletbeli tagok is. A harom évre megvélasz-
tott tisztviseldi kar hét fobol allt: egy egyhazi elndk, aki a mindenkori egyhdzme-
gyei tanfeliigyeld volt, és az egyesiileti {iléseken a foapatot képviselte; egy vilagi
elndk, akit az egyesiilet tanitdi testiiletébdl a tanitok valasztottak; egy jegyzo; egy
pénztaros; és harom vélasztmanyi tag. Az évenként megrendezett 6szi kozgyftilés
szinhelye Pannonhalma volt. A kozgytilések targysorozatat a vélasztmény volt hi-
vatott sszedllitani, mely a vilagi elndkbdl, a jegyzobdl és a harom vélasztményi
tagbol allt. A valasztmany vette at, és mindsitette az egyesiilet tagjai altal bekiildott
nevelési dolgozatokat, eléadasokat és inditvanyokat. A kozgytilés és a valasztmanyi
gylilés jegyzokonyvei — az eldirt hitelesités utdn — jovahagyas végett a tanfeliigyeld
utjan a mindenkori foapathoz keriiltek felterjesztésre.

Wohlmuth Jézsef iskolaldtogatédsai'® soran kiemelte, hogy feltétleniil sziiksé-
ges havonta tantestiileti értekezletet tartani a helyi iskoldkban, hiszen eredményes
iskolai munka — megitélése szerint — csak akkor képzelhetd el, ha a tanitok kdzott
folyamatos szakmai konzultacié zajlik, és a tanitok kozott megvan az egyetértés
iskolai ligyekben. Azt tapasztalta, hogy a kora dszi alakulé értekezleteken kiviil
a tanitok mas Gsszejovetelt altaldban nem tartanak. Felszdlitotta a tantestiileteket
a tanitasi 6rdk pontos megtartasara. A tanitas eredményével kapcsolatban az volt
a meglatasa, hogy azok a kisebb mddszertani hibak, melyek itt-ott eléfordulnak,
szorgalom és lelkiismeretes tanitds mellett meg fognak sziinni. Arra kérte a tani-
tokat, hogy a nehéz felfogash gyermekeket tobb szeretettel tanitsék, mert jobban
rd vannak utalva a tanitd segitd kezére. Jutalmat és elismerést a sziil6ktdl a ne-
veldk ne varjanak, mert azt Isten és a lelkiismeret adja meg a tanitéknak. Végiil
kérte a testiileten beliili 6sszefogast, ugyanis a szeretettel és a kedvvel végzett
munka jobb eredményre vezet.

% PBFL Foapati Irattar 788/1924. sz. irat
10 PBFL Esperesi Irattar 28/1924, sz. irat
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Egyhéazhatésagi rendelkezéssel szabélyoztak és egységesitették a népiskolak-
ol 52616 plébanosi-igazgatdi jelentések szempontjait, melyek inkabb szervezeti
jellegii kérdéseket tartalmaztak; a tanitdsi-tanuldsi folyamatra, annak eredmé-
nyességére vonatkozé kérdések a szabalyozasb6l még hianyoztak.

A jelentések szempontjai a kovetkezok voltak: a tanévben megtartott hittan-
orak szadma; a plébanos-igazgat6 latogatasa; a katolikus képviselet latogatasa; az
egyhazmegyei esperes-tanfeliigyeld latogatasa; kirdlyi tanfeliigyeldi latogatés; a
tanulok létszdma; az iskolaév kezdése; évzard vizsgéalatok, munkanapok szama;
iskolai iinnepélyek; tanit6i mulasztasok; az épiiletre, iskolai felszerelésre vonat-
koz6 adatok.

A piispoki kar 1925. oktéber 14-i értekezlete megallapitotta az {1j népisko-
lai rendszabélyokat. A rendszabédlyok a katolikus népiskolak kozigazgatasahoz
1926-ban jelent meg, mely jelentdsebb valtozasokat nem hozott a taniigy terén az
1911. évi rendszabalyokhoz képest.

Az 1925-ben Pannonhalmén tartott lelkészi sszejovetel" foglalkozott a nép-
iskoldk feliigyeletével. A tanacskozés felkérte a plébanosokat, hogy iskoldikra
forditsédk a legnagyobb gondot, igazgatoként latogassék a tanitok eléadasait két-
hetenként, és ennek megtorténtét jegyezzék be a naploba. Kiilon felhivtak a lelké-
szek figyelmét arra, hogy iigyeljenek az iskolai torvények betartdsara. A pannon-
halmi féapat Wohlmuth espereshez intézett levelében!? a keresztény-katolikus
nevelés és tanitds, valamint a magyar miivel6dés érdekeinek szem eldtt tartasat
kérte a tanitésagtdl. Az igazgatok figyelmét felhivta az iskoldk kiilso és belsd
rendjére, kell6 szamu taneré alkalmazasara, az iskolai torzskényvek és naplok
rendes vezetésére,

Az egyhdzmegyei tanitok kotelességeit!? a fohatdsag 6t pontban tarta a népta-
nitok elé. Itt még mindig hidnyzik a tanitéi munkat segitd, iskolan beliili peda-
gogiai feladatok részletesebb felsorolasa. Jobbara a hitélettel és az iskolan kiviili
teend6k meghatérozaséaval foglalkozik a dokumentum, mely erésen fegyelmezd
és eloiro jellegii.'*

Az 1925/28-as iskolai években mar egyre tobb alkalommal elldtogatott Wohl-
muth J6zsef az egyhdazmegyei népiskoldkba, helyenként az évzaro vizsgalatokon
is elnokolt. Az iskolai munkat az 1925-ben megjelent 0j allami tanterv alapjén
végezték, mivel a piispoki tanterv a tanévre még nem késziilt el. Egyhazmegyei

" PBFL Esperesi Irattar 12/1925. sz. irat

12 PBFL Foapéti Irattar 797/1925. sz. irat

13 PBFL Foapati Irattar 25/1925. sz. irat

14 Az egyhazmegyei fohatdsag rendelete alapjan a tanité koteles: az igazgato altal kijeldlt osz-
talyban az 6rat megtartani, az ismétldiskoldban tanitani; hétkbznapokon, valamint vasar- és {innep-
napokon a gyermekeket a templomba vezetni, ott rajuk feliigyelni; a kantorsagban segédkezni, azt
esctleg 6nalloan végezni; a leventeoktatasban segédkezni; a kozségben az iskoldn kivill népneveldi
feladatokat ellatni.
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szinten szorgalmazni kellett a fiizetek tisztasdagat és a gondos irdst, valamint a
rendes €s tiszta ruhazkodast. Az oktatds céljait szolgald szemléltetd képek be-
szerzésérol szamos helyen nem gondoskodtak, néhany helyen az iskolaépiilet is
javitasra szorult. Dicséretre mélté volt a bakonypéterdi egyhazkdzség, mely a
tanitolakasra €s az iskolai felszerelések eléteremtésére nagy dldozatot hozott. Ki-
véanatos volt Tény6falun a negyedik tanterem és a tanit6i lakas kérdésének meg-
oldésa, ugyanis egy tanteremben 96 gyermek tanult. Az j tanmenetekben nagy
sulyt helyeztek a beszéd- és értelemgyakorlatokra, a szép- és helyesirds gyakor-
laséra, a szamtanra. Meglehetdsen sok volt a mindennapos iskolaba jar6 tanuldk
mulasztésa, sok helyen 20-30 félnap esett egy-egy tanuléra. A mezdgazdasagi
munkalatok idején — foleg Osszel és tavasszal — sziikség volt minden munkas-
kézre. Tovabba a szegénység, a kedvezbtlen utviszonyok, a gyakorta kegyetlen
id6jéras és az ismétlédo jarvanyok miatt sem jartak a gyermekek iskoldba, pedig
az 1921. évi 30. torvénycikk mar biintetd szankcidkkal kételezte a sziiloket a
tankoteles korban 1év§ gyermekek iskolaztatésara.

Az 1926. évi rendi nagyképtalanra készitett esperesi jelentés's a tanulok 1étsza-
ménak erdteljes csdkkenésérdl szamol be az egyhdzmegyében. A tanyai iskolak fel-
allitasarol szolo térvény (1926) az 5lbdpusztai uradalmi iskola kérdését idészeriivé
tette. Az elvégzett szamitasok azt mutattak, hogy sajét iskola fenntartasa kevesebbe
keriil, mint a tarkényi egyhézkozséghez befizetett iskolaztatasi hozzajarulas.

Nagy lendiiletet adott az elemi iskoldztatasnak az 1921. évi 30. tc. a beiskolé-
zasrol, tovabbd az 1922. december 21-én kiadott 130.700. sz. V.K.M. végrehaijtasi
utasitds, mely a vasar- és tinnepnapi istentiszteleten valo kotelezé megjelenést is
eldirta. A torvény hataséra jelentésen csokkent az igazolatlanul mulaszték szdma
az egyhazmegye teriiletén.

Az iltaldnos ismétldiskolakat Gydr varmegye teriiletén sikeriilt atszervezni
gazdasagi ismétldiskolava, ugyanakkor Veszprém és Koméarom varmegyék terii-
letén a kozségek a gazdasagi ismétldiskolahoz szitkséges foldteriiletet nem adtak
meg, ezért az atszervezés meglehetdsen késett. A bencés rendre az elemi iskoldk
fenntartdsdbdl egyre siilyosabb terhek hérultak, ezért a kaptalan a tanfeliigyel6k-
nek kotelességévé tette az iskolai koltségvetések attanulmanyozasat, a felesleges
kiadasok csokkentését, és a takarékossag szorgalmazasat. A kantortanitok jaran-
ddségénak kifizetése is komoly nehézséggel jart az egyre stilyosabbé val6 gazda-
sagi vélsdg miatt, ami magénak a bencés kongregacionak a létét is veszélyeztette.
A kéntortanitok természetbeni jaranddsagait teljes egészében beszamitottak a ta-
nitéi fizetésekbe, ami nagy nyugtalansagot keltett a tanit6i karban,

A tanitds terén tapasztalt dltaldnos j6 eredmény azt mutatta, hogy az egyhizme-
gyei tanitéi kar ilyen stilyos gazdasagi kérillmények kozott is megalita a helyét.
A katolikus tanterv késve jelent meg, ezért késtek az ij tankényvek is, mindez az

s PBFL Kaptalani iratok, 1926. évi kaptalan
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11j tanmenetek elkészitését is akadalyozta. Az iskolan kiviili népmiivelés teriile-
tén elért eredményeket nagyra értékelte a kaptalan, killon kiemelte a csanakfalui
népfbiskolat, valamint a kajari szévdipari és méhészeti tanfolyamot. A képtalan
szerint az egyhdzmegye tanitdtestiilete — a plébanosok vezetése mellett — hivatasa
magaslatan allt.

A huiszas évek kdzepén a gyermekek szamanak emelkedése kovetkeztében az
oktatds terilletén orszagosan komoly gondokkal kiiszkddtek. Az iskolahiany, a
zstifoltsag mar-mar elviselhetetlen méreteket 6ltott, a beiskoldzasi térvényt szinte
képtelenség volt betartani. Emiatt az orszagban €16 hat éven feliili analfabétak
szama megkozelitette az egymillio fot.

Grof Klebelsberg Kuno kultuszminiszter felismerte, hogy a bajokon a kultd-
ra eszkozeivel, a nép miiveltségi szinvonaldnak emelésével, és az analfabétiz-
mus gyokeres felszamolasaval lehet leginkabb segiteni, melynek legfontosabb
szintere a népiskola. ,,A mezdgazdasagi népesség érdekeit szolgald népiskolak
1étesitésérél és fenntartasarol” sz6ld, 1926. évi 7. torvénycikknek kdszonhetden
1925-1930 kozott kb. 5000 népiskola és tanitdi lakas épiilt fel, és ez tébb, mint
az elozd ot évtized alatt felépiilt iskolak szama. Klebelsberg népiskolaépitési
programjaval parhuzamosan a nyolcosztalyos népiskoldk létrehozasat is siirgette,
azonban kotelez6 bevezetését egy évtized miltan az 1940. évi XX. tc. rendelte
el. ,,Klebelsberg kdzoktatas-politikaja tobb teriileten — népoktatas, kozépiskolai
oktatds — folytatta iskolarendszertink modernizaciés folyamatat. A klebelsbergi
évtized mozgasba lenditette az iskoldk belsd vilagat. A minisztériumi rendeletek
1j kezdeményezéseket inditottak, tovabbfejlesztettek. Jelentds elérehaladés ko-
vetkezet be az iskola-egészségiigy, az iskolai sport terén. A minisztérium ehetévé
tette a szabad tankonyvvalasztast, a magan »reformiskoldk« miikodését.” ¢

A pannonhalmi egyhdzmegyében az iskolaépitési akcié kdvetkeztében:

Gyorszentivanon 2 tanterem és 1 lakas,

Nyalkan 1 tanterem és 1 lakas,

Tarkényban 1 tanterem és 1 lakés épiilt.

Klebelsberg Kuno miniszter az aldbbiakat irta az egyhazi iskolék allami tdmo-
gatasdval kapcsolatban: ,,...nem allamositjuk tobbé az iskolékat, hanem hatalmas
allami épitési segélyekkel jéviink tdmogatdsara azoknak az egyhézkozségeknek,
amelyek a maguk iskolait tovabbfejleszteni és szaporitani akarjak. Katolikus in-
tézmények alapitésara és az intézmények fejlesztésére van sziikségiink.”!

Dr. Bardos Remig foapat 1929-ben egészségi allapotara valé tekintettel lemon-
dott a kormanyzati feladatok ellatasardl, helyettesitésérol a volt nyalkai plébénos,
Kelemen Krizosztom f6apati koadjutor (1929—-1933) gondoskodott.

16 Mann Miklés, Magyar oktatdsi miniszterek 1848-2002 (Budapest: Onkonet Kiadé, 2005), 88.
17 Klebelsberg Kund, ,,A katolikus nagygyiilés eltt”, Néptanitok Lapja (1927): 39-40. szam. 2.
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Kelemen Krizosztom a bencés rend vélsagos idoszakaban vette at az egyhaz-
megye vezetését, a fopasztori teendok ellatasat. Az egyre silyosbodd gazdasagi
valsag a népoktatasban is er6sen éreztette hatdsat, a siirlis6do jarvinyos megbete-
gedések, a kegyetlen idGjaras sem kedvezett az iskolai munkanak. Talan mégis a
legsulyosabb ok: az egyhdzmegyében soha nem tapasztalt tanitovaltozasok lehe-
tetlenné tették a tanitas szinvonalanak emelését, sok esetben a szinten tartast.

A tanitok szakmai munkajanak emelése céljabol a kézoktatasiigyi minisztéri-
um 1930-ban a kiralyi tanfeliigyel6k szamara elrendelte, hogy tartsanak tankerii-
leteikben pedagogiai szeminariumokat, Ezeken a forumokon olyan modszertani
torekvéseket mutattak be, melyek segitségével a tantervi célok eredményesebben
megvalosithatok. A tantestiiletek jelentds része — az allami tanfeliigyelSk szerint
—nem alkalmazta a modern, a kor kivanalmainak megfelel6 tanitasi eljarasokat.
A szemindriumi eldadasokkal a minisztérium egységesiteni kivanta az iskolala-
togatasok elveit, ezért a munkaba bevonték az egyhazmegye tanfeliigyelGjét és
tanitoi karat.

Egyhazi részrol ugyanekkor felmeriilt az allami fofeliigyeleti munka megujita-
sanak szdndéka. Felmeriilt az a kivanalom, hogy az allami tanfeliigyel6k ne csak
a hidnyossagokrdl értesitsék az egyhazi féhatdsagot, hanem k6z6ljék a hivatalos
iskolalatogatas teljes eredményét, mellyel jobb dsszhang teremthetd az allami és
egyhazi intézkedések kozott, illetve teljes képet kaphatnak a népiskolédk miikodé-
sérol, az esetleges fejlodésrol, az eredményekrol.

Kelemen Krizosztom koadjutor elsé jelentds korrendeletét'® 1930. oktober 23-
an fogalmazta meg a népiskolédkhoz. Ebben részletesen kifejti nevelési és oktatasi
elképzeléseit. El6szor is azt kérte, hogy a tanitok banjanak szeretettel az ifjusaggal,
mert csak szelidséggel — nem kizarva a szigorisagot — lehet jéra nevelni és tanitani.
A tanitok részérdl tapasztalt durvasig fegyelmi biintetést von maga utin. Masod-
szor a tanitoktol buzgd és lelkiismeretes munkat, és a katolikus sajté tdimogatasat
kérte. Végiil megjegyezte, hogy a tanitok kotelessége nem meriil ki a templomban
¢s az iskolaban, felhivta a neveldk figyelmét az iskoldn kiviili népnevel6i munka
jelentdségére. A tarsadalmi és gazdasagi problémak ellenére is a magyar falu szép
holnapjat a gyermekekben, a falu ifjisdgaban, a valldsos nevelésben és a néptani-
tokban kereste €s ltta. ,,A falu népét a destrukci6tol eleddig sikeriilt visszatartani,
mert hitét a stilyos koriilmények kozt sem veszitette el. Hiszem, hogy a magyar fal-
vak 1) nemzedéke nem is fogja elvesziteni. Hiszem, hogy ez a derék nép a sirokon
is virdgot iiltet, gyertyat gyijt: a magassagokba nézve, soha nem csiiggedve, hivd
Iélekkel egy dsszeomlott vilagnak romjain is j vilagot épit.”?

Az 1930/1931. iskolai év végén az egyhdzmegyei taniigy egy nem til mozgal-
mas, de mégis jelentds korszaka zérult le, ugyanis megvalt — sajat kérésére — az

' PBFL Esperesi Irattar 1172/1930. sz. irat
1% Kelemen Krizosztom, ,,A falu jovdje,” Pannonhalmi Szemle (1936): 11. szam. 142,
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esperes-tanfeliigyel6i tisztségtél Wohlmuth Jozsef, aki éviizedes miikddése soran
azon faradozott, hogy megszilarditsa, stabilizalja, és a szerény lehetdségekhez mér-
ten, emelje az [. vilaghaboriban szétzilalt egyhazmegye taniigyi viszonyait és al-
lapotat. Munkasséagaval egy jol miikodd, szakmai fejlodést mutato tanfeliigyeleti
rendszert hozott 1étre, mellyel j6l meglapozta az utédok tevékenységét. A farad-
hatatlan, gondos és pontos, az egyhdzmegye népiskoldiért, tanitosagéaért faradozo
bencés plébanos Bakonypéterden lelkipasztorként folytatta miik&dését, tehat nem
szakadt el a népiskolatdl, az egyhdzmegye taniigyét szolgalta tovabbra is.

LASZLO VARGA

JOZSEF WOHLMUTH AS SCHOOL INSPECTOR IN THE
PANNONHALMA SAINT BENEDICT ORDER

The Hungarian Saint Benedict Order’s Monastery of Pannonhalma has been
preserving our nation’s culture and also serving the spiritual needs of Hungarian
Catholics for over a thousand year. The first church school was established in
Pannonhalma in 996. This foundation of the monastery was instrumental in the
development of society. The orders achieved favourable results in teacher trai-
ning, such as elementary school education and secondary teaching. The author
in his study examines an important period of the Catholic public schools’ super-
vision and control system of Pannonhalma Saint Benedict Order between the
two World Wars. Between 1922 and 1931 Jészef Wolmuth worked as primary
education school inspector, and introduced significant changes. Not only had he
monitored, but also helped the work of teachers. He established the Organization
of Teachers of Pannonhalma Saint Benedict Order, which had a great impact on
the professional development of teachers, the fast information changes between
the schools and the governance, and the democratization of the control of public
education.
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SZOKE-MILINTE ENIKO

A pedagoégiai viszony dialégus természete

A pedagdgiai viszony, mint kommunikdcios viszony

A személyiségfejlodésért felelos hatdsok koziil egyik legfigyelemreméltobb
csoport a szervezett hatasok csoportja. Beletartozik ebbe minden olyan tevékeny-
ség, amelyben tudatosan megfogalmazodik a személyiség fejlodésébe torténd
pozitiv beavatkozas igénye, vagyis a fejlesztés paradigmaja. A szervezett hatasok
leginkabb pedagdgiai helyzetekben realizalédnak, melyekben fontos a fejlesztés
térvényszeriiségeinek ismerete, a tudoméanyos megalapozottsadg az optimalis fej-
16dés eldsegitése érdekében, a tudatos szervezettség, hogy maximalisan fejléd-
hessenek az 6roklott diszpozicidk, a tarsadalmi elvarasok tiszteletben tartisa és
érvényesitése, az egységes nevelési hatdismechanizmus az ellentmondasok, konf-
liktusok megeldzése érdekében.

A pedagogiai helyzetekben tehat egy megtervezett, tervszeriisitett, irdnyitott,
szabélyozott nevelési tevékenység valdsul meg a nevelb és a nevelt kdzotti in-
terakcid forméjaban. A pedagdgiai helyzetek t&bbnyire személykozi helyzetek,
amelyben a nevelési probléma megoldésa a felek kdlcsonds tapasztalat- és tudas-
szerzését teszik lehetévé. Pedagogiai viszonyrdl tehat akkor beszélhetiink, ha a
tanar-tanulé interakciéban megvaldsul a tanulé személyiségének sokoldalu fej-
lesztése. A nevelési tevékenység jol meghatarozhaté nevelési feladatok és prob-
lémak megoldasédra szervezédik. Ezek a problémak lehetnek konkrét oktatési
problémék (felismerni a miifaji sajatossagokat, meghatérozni egy adott esemény
torténelmi jelentdségét stb.) és nevelési problémak (viselkedési szabélyok, erkol-
csi, tarsadalmi normék szerinti viselkedés, érzelmek kifejezése stb.), megoldasuk
azonban minden esetben a pedagdgus—tanulé kozotti interakcioban lehetséges,
mely interakcié tobbnyire személykozi helyzetekben realizalédik.!

! Bizonyos esetekben el6fordul, hogy a pedagdgus 1igy hatdroz meg egy oktatési problémat, hogy
nem teremt személykozi helyzetet, nem koordinalja a megoldés folyamatat, esetleg a szamonké-
résre sem keriil sor személyesen (példaul differencidlt munka esetén az 6nalléan dolgozni képes
tanulék feladatlapot kapnak, mellyel egyénileg tevékenykednek, és adott esetben a tdblara a peda-
gogus altal felirt helyes megoldasok alapjan mintegy dnértékelést végeznek), de nem ez a jellemzd
a pedagdgiai helyzetekben,
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Célszeriinek tiinik tehat megvizsgalni a pedagégiai viszonyokat tgy is, mint
személykozi kommunikécids viszonyokat, hiszen nyilvanvald, hogy a személykozi
kommunikécié az, ami a nevelési és oktatdsi problémak megoldasat lehetévé teszi,
hiszen a problémamegoldas egésze vagy annak egy része lehet kommunikativ.

A pedagdgiai helyzet, mint személykizi kommunikacios helyzet
strukturaja és dinamikadja

Valamely probléma megoldasara szervezddott pedagdgiai tevékenység fel-
tételezi a tevékenységben részt vevo felek jelenlétét, vagyis a pedagogus és a
tanuld személyes részvételét. A szereplok ugy jelennek megy egymds szamara,
mint kommunikatorok sajatos szerepekben, a maguk életvilagaval és kommuni-
kacids sziikségletével. Ahhoz, hogy létrejjjon az interakcid, mindkét szereplo-
nek ismernie kell a szignifikdnsok (a kodok kozds anyagszerii konstituensei) és
a szignifikdtumok (jelentések) rendszerét, amely segitségével kommunikalnak,
ill. a szignifikacio (kéd hasznélata) képességével is rendelkezniiik kell.2 A csator-
na, vagyis az érzékszervileg felfoghaté modalitas (vizualis, auditiv, taktilis stb.),
aminek valamilyen paraméter szerinti valtozésai hordozzak a kommunikécidt, a
pedagégiai kommunikacidban kiilonds jelentdséggel bir. A felsorolt strukturalis
elemek a pedagdgiai helyzet eredményességét nagymértékben meghatirozzak.

A pedagogiai helyzetek dinamikéjat a benniik rejlo stratégidk, valamint a hely-
zetek kezdeményezése és azok lezérasa hatarozza meg. igy kapnak kiilonos hang-
sulyt a tanulasszervezésben hasznélatos stratégiak, vagy a kezdeményezés szem-
pontjabdl fontos motivald eljarasok, illetve a pedagogiai helyzetek zardaktusai, a
pedagbgus visszajelzései, értékelései.

A pedagdgusszerephez tartoz6 viselkedésmintak készlete és az ezekkel kapcso-
latos elvarasok ma mar ismeretesek. A tanulok kérében végzett legutdbbi felmé-
rések arrdl tantiskodnak, hogy a tanuldk éltal legink4bb értékelt alapvetd neveldi
személyiségjellemzdk a megértés, egyiittmiikddés, tiirelem, demokratikus attitiid
és segitOkészség. A pedagdgus elsdsorban tehdt az alapvetd ,,emberi” képessé-
gekkel kell, hogy rendelkezzen, ez fogja megalapozni a tanar—tanuld kapcsolatot
és a kapcsolat talajan kibontakozo oktaté-neveld tevékenységet. Ugyanakkor a
pedagdgus széles korii szakmai tudésalapja (szakmai, pedagdgiai, pszicholdgiai
és mddszertani ismeretek dsszessége) meghatarozza az eredményes tanuldsszer-
vezést, koordinélast. A pedagdgusszerepre valé tudatos késziilés, majd a folyama-
tos onfejlesztés a pedagdgusszerep eredményes gyakorldsanak egyik biztositéka.
A konfliktusos szerepmegvaldsitds nemcsak a pedagdgiai viszonyt rombolja, ha-
nem a pedagogus személyiségét is, végso soron a kiégés allapotaba is juttathatja

2 Horanyi Ozséb, ,,A személykozi kommunikéciordl”, in Tarsadalmi kommunikacio,
szerk. Béres Istvan és Horanyi Ozséb, (Budapest: Osiris Kiadé, 1999), 57-86.
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a szerepet alakité pedagégust. Szerencsés esetben a pedagdgus szerepmegvalé-
sitdsa harmonikus, ezaltal kommunikacids viselkedése kongruens, jo! érzi magat
a szerepében, és ez mind verbélis, mind nemverbalis formaban kifejezédik, sze-
mélyisége a szerepben kiteljesedik. igy ir err81 Cs. Gyimesi Eva: ,, Atgondoltad-e,
mit jelent megfelelni egy szerepnek? E megfelelés tartalmat ugyanis eleve meg-
hatarozza, hogy valdban vélasztott, vagy csupén elfogadott szerep-e, amire vil-
lalkozol. Hogy a valasztas személyiséged és a szerep sziikségszeri taldlkozasa-e,
vagy megizlelése egy véletlenszerii kalandnak. A szerepnek viszonylag konnyii
megfelelni, ha megtanulod a szévegkonyvet, és gy cselekszel, ahogyan elvérja
téled a rendez8. Am lehet, hogy 16tydgni fog rajtad, vagy éppenséggel sziik lesz,
kénytelen leszel érezni, hogy te és szereped nem vagytok azonosak. (...) Sokkal
nehezebb, ha a szerepnek nem megfelelni akarsz csupan, hanem tigyszélvan test-
hezall6an kitolteni. Ha benne 6nmagadat akarod vélasztani. Vajon nem ez a vélt
harménia 1tja, a palyavélasztas igazi hajtoereje?"

A pedagdgiai kommunikécié sikerességéhez nemcsak a pedagdgusszerepben
rogziilt sajatos tudas ismerete és eredményes alkalmazasa sziikséges, legalabb
ennyire fontos a kommunikaciérél magarél és a vilagrél valod tudés is. A peda-
gogus életvilaga az a sajatos tudaskészlet, amivel az aktualis kommunikaciot il-
letden elézetesen rendelkezik, amivel belép az aktualis kommunikaciéba. Minél
gazdagabb a pedagégus életvildga, minél tobb és gazdagabb (élet)tapasztalatot
halmozott fel a szerepviselkedéssel kapcsolatban, minél véltozatosabb helyzetek-
ben gyakorolhatta a pedagdgus szerepet, anndl inkabb felkésziiltté valik a peda-
gogiai kommunikacié kezdeményezését, fenntartasat és alakitasat illetGen.

Minden kommunikativ megnyilvanulas mogott valamilyen sziikséglet hizodik
meg. A pedagogiai problémak megoldasa igen gyakran teremt fesziiltséget, jelent
kihivast a pedagégus szdméra. igy arra torekszik, hogy a fesziiltséget megsziin-
tesse, a problémét megoldja, a probléma megoldasa viszont a pedagdgiai helyzet-
ben a leggyakrabban kommunikativ: felfedezteti a tanuldkkal, megmagyarazza a
tanuléknak, megkérdezi a tanul6ktol stb. Szerencsés esetben a pedagbgus minden
vagya, hogy tanuldit egy bizonyos fejlettségi szintre eljuttassa, tanitsa, nevelje,
minden pedagdgiai kommunikéciot ezért kezdeményez.

Minden pedagdgus és sziil6 ,,4lma” az érdeklddd, nyitott, szorgalmas, fegyel-
mezett, ,,jol tanulé”, szociabilis didk, akit élmény tanitani, akinek sziil6jeként
biiszkeség tolthet el. A tanulészerephez kapcsolodé elvarasok Osszességét az
iskola bels6 szabélyzata kozvetiti a pedagdgusok segitségével a tanulok felé, a
tanulészerepnek valé megfelelés mindségét a pedagbgiai kommunikacidban a
pedagdgus sok esetben érdemjeggyel is értékeli. A tanuldszerep szocializicié-
ja iskolaciklusokon étiveld folyamat, hiszen iskolatipusok, iskolaciklusok fiigg-
vényében a szerep tartalma folyamatosan méodosul.

3 Cs.Gyimesi Eva, Colloguium Transsylvanicum (Marosvasarhely: Mentor Kiadé, 1998), 10.
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A pedagogiai kommunikacidban tudatosan épit a pedagogus a tanuld életvi-
lagéra, felhasznalja azt, mint tapasztalati tudést az ismeretszerzés folyamatéban,
ugyanakkor célja a tanuldk életvilaganak gazdagitasa is. A tanul6 csaladjanak
szocidlis paraméterei nagymértékben meghatérozzék a tanuld életvilaganak ala-
kulasat. A pedagdgiai helyzetben a pedagdgus igyekszik kompenzilni azokat a
tanuldkat, akik szocialisan hatranyos helyzetiiek, ennélfogva életvilag-tapaszta-
latuk szegényes vagy hianyos.

A tanuld legfobb kommunikacios sziikséglete a valddi pedagdgiai kommuni-
kacidban a pedagogiai probléma megoldésara iranyul. Szeretne kell6 mennyiségii
informaciét megszerezni a probléma megoldasahoz, megerdsitést szeretne kapni
munkaja eredményességérol. Az informalddas, a tajékozddas, az érdeklddés, az
onbizalom novelése a legfobb mozgatdja a tanuldi kommunikaciénak. Természe-
tesen a tanul6t mas szitkségletek is kommunikacids tevékenységre sarkallhatjék
a pedagdgiai helyzetben, azonban ezek vizsgalati szempontjaink szempontjabol
irrelevéansak.

A percepcids modalitasok alapjan differencidl6do szignifikdnsoknak (verbalis,
nemverbalis: kinezikus, poszturélis, proxemikus, geszturdlis, mimikai, taktilis,
kemikus, tekintet, vokalis, grafemikus, tipografikus) a tapasztalatszerzésben, a
kiilonb6z6 tanulasi médokban van jelentésége. Meghatarozott mdodszerek alkal-
mazasaban konkretizalédnak a szignifikansok, és a tanulds folyamatat jelento-
sen befolyasoljak.* A pedagdgiai helyzetek szignifikdtumai rendszerint az éppen
aktualis pedagdgiai problémak, amelyeket szignifikdnsok segitségével ragadnak
meg a pedagogiai kommunikécié résztvevoi.

Egy olyan szignifikdci6s rendszer, melynek segitségével a pedagdgiai valosag
a benne rejlé problémaval egyiitt kiillénbozd modalitasok segitségével megra-
gadhat6. Alapvet6en kiilonbozhet a hétkdznapi kommunikécios helyzetek kod-
rendszerét6l, hiszen a pedagégiai kommunikacié kodjai gondosan és igényesen
megvalasztott kddok, a kddhasznalat is erdteljesen szabalyozott (valasztékossag,
pontossag, vilagossag, gazdagsag stb.).

A kédhasznélat tekintetében is a pedagégus kommunikacidja kévetendd példa,
a tanari beszédmad fontos tekintélyképz6 elem az iskola valésagéban: ,,Mint-
hogy funkci6janak és az éltala atadott kultirdnak az értékét az 4tadas személyes
moédjanak magas szinvonaldval kell megvildgitani, a tandrnak sziikségképpen
rendelkeznie kell a hivataldval kapcsolatos tekintély szimbolikus attributumaival
(kezdve a beszéd hasznélatat6l, ami ma azt jelenti a tanar szaméra, mint a fehér
kdtény vagy a fehér zaké a szakécs, a betegépol6 vagy a pincér szdmara).” Bour-

4 Pszicholdgiai kisérletek sora bizonyitja, hogy minél tébb formaban és médon jutunk az infor-
maécidhoz (latott, hallott, olvasott stb.) annél maradand6bb lesz a tuddsunk.

s Pierre Bordieu, ,,Az iskolai kivalosag és a francia oktatési rendszer értékei”, in Iskola és tdrsa-
dalom (széveggyiijtemény), szerk. Meleg Csilla (Pécs: JPTE Pedagdégia Tanszéke, 1996), 59-60.
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dieu szerint tehat az ismeretgazdagsag és a nyelvi valasztékossag kell dsszekap-
csolédjon a tanari nyelvhasznalatban.

A pedagdgiai kommunikécios szituaciot a koriilmények szervezik: rendszerint
valamilyen oktatési vagy kulturalis intézményben, a negyvenot perces didaktikai
egységekben, formélisan és nyilvanosan szervezédnek. Ezekben a szituaciokban
az érzékszervileg felfoghaté modalitas (vizualis, auditiv, taktilis stb.) valamilyen
paraméter szerinti valtozasai hordozzék a kommunikaciot, vagyis toltik be a csa-
torna szerepét.

A pedagégiai kommunikacio miikddését a helyzetet dinamizélo tényezok teszik
lehet6vé. Ezek a tényezdk a belebonyolddas, a kihétralas és a stratégiak. A kom-
munikécidban a szerepviszonyok dontik el elézetesen, hogy ki kezdeményezhet
belebonyolddast, s kezdeményezhet-e egyaltaldn. A pedagdgiai kommunikacio-
ban a kezdeményezés nagyrészt a pedagogus feladata, 6 az, aki a belebonyolddést
felkinalja a tanuloknak. Belebonyolddas soran partneri kapcsolatba keriilnek, de-
finidljak magat a szituacidt, a témat vagy éppen a témak sorrendjét (pl. Nagyon
érdekes torténetet olvastam. Szeretnétek hallani?). A pedagodgiai kommunikacié
egy masik sajatossaga, hogy felkinalt pedagogusi szerepet a tanulénak csak elmé-
letileg van lehetdsége elutasitani, gyakorlatilag erre nem, vagy csak igen ritkan,
rendkiviili esetekben keriilhet sor. A kommunikacié kezdeményezése a tanuldk
részérél nagyon minimalis, a tanulok kivarjék, hogy a pedagogus kezdeményez-
zen, vagy a pedagogus nem is teszi lehetdvé a tanuldk részérdl jovo kezdeménye-
zéseket, ez a pedagdgiai kommunikécids helyzet nem a legszerencsésebb jellem-
z6inek egyike.S

A kihatralas a pedagégiai kommunikaciobodl akkor kévetkezik be, amikor meg-
oldédott a probléma, melynek létrejéttét koszonhette. Szintén a pedagdgus hata-
rozza meg, donti el, és adja jelét verbalis explicit, vagy nem verbdlis eszkdzokkel,
hogy mikor tekinthetd lezartnak a pedagdgiai kommunikéci6. A belebonyolodas a
pedagogiai szituaciok légkorét, hangulatat, a munkakedvet meghataroz dinamikai
paraméter, ezért a j6 pedagdgus rendszerint nagy gondot fordit rd.” A kihétralas je-
lentdsége abban rejlik, hogy a tanulét csébitsa vissza a pedagdgiai kommunikacids
szitudcioba (pl. a jovo éran megtudhatjétok, mi volt a csata kimenetele...).

A pedagdgiai kommunikacidban a stratégia az a viselkedésminta-lanc, amely
a kommunikacié térzsének a szerkezetét kialakitja, a kommunikacids helyzetben
rejlé probléma megoldasara iranyul. A viselkedésmintak olyan rendezett egymés-
uténja, amely a cél elérését, a probléma megoldésat biztositja. A problémameg-
oldas szempontjabol a legkivanatosabb az a stratégia, mely a kommunikéciéban
résztvevOk szdméra maximalis nyereség elérését biztositja.

& Albertné Dr. Herbszt Méria, ,,Pedagégiai kommunikécié™ http://www.ejf.hu/hefop/jegyzetek/
pedagogiai_kommunikacio.pdf (letéltve az internetrél 2006. december 14.)

7 A hagyomanyos pedagégiai szakirodalom ,,az érdeklddés felkeltése” momentumaként hatéroz-
za meg a belebonyolédast.
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A kompetitiv stratégidk alapja a kommunikéatorok vetélkedése, egymassal
szembeni versengése a nyereség megosztasa érdekében; jatékelméleti terminus-
sal leirva, a vetélkedés soran az elérhetd nyereség megosztasa a tét. A kompetitiv
stratégia alkalmazasa soran mindig lesz egy gyoztes és egy vesztes fél. Ezért
a pedagdgiai tanar—tanulé kommunikaciéban az igy meghatarozhaté kompetitiv
stratégia értelmetlen. A tanar és a tanulé a problémamegoldas folyamatdban nem
egymas vetélytarsai, hanem egymas partnerei. A pedagégus feladata, hogy segitse
a tanuldt a probléma felismerésében és megoldésaban. A tanulok egymas kozotti
versengése sem értelmezheté a kommunikacié és a tanulds elmélete szempont-
jabol. Minden kommunikécié és megismerés végsd célja a mélyebb megértés,
amire nem a tarsakkal vald vetélkedés folyamataban lehet szert tenni, hanem a
veliik és a tananyaggal folytatott dialégus folyamataban. A versengé stratégiak-
nak nem a bolcsesség-, a tudas- és tapasztalatszerzésben van értelme, hanem a
szocializacidban. Ezek olyan kompetitiv stratégidk a pedagégiai kommunikaci-
6ban, amelyek tematizalhatok, hiszen mindig ugyanigy, ugyanolyan forméaban,
ugyanahhoz a probléméhoz kapcsolédoéan jatszédnak le. A pedagdgiai kommuni-
kaci6 sem mentes a jatszmaktdl, hiszen id6rdl idére vagy esetleg folyamatosan, a
kommunikaciéban résztvevd pedagdgusoknak €s tanuléknak van egy-egy rejtett
céljuk. Ezek a rejtett célok a szerepviselkedésiikhdz koétédik, hiszen amennyiben
nem rendelkeznek egy, a szerepiikhdz kapcsolédo elvart viselkedéssel, gy gyak-
ran azt szeretnék, ha ez a tény titokban maradna. igy aztan eljatsszék a felkészilt
tanulot még akkor is, ha nem sikeriilt a tananyagbdl felkésziilni, vagy a figyel-
mes tanuldt, aki latszdlag csiing a tanari magyardzaton, valdjaban azonban elka-
landozik a figyelme, vagy a felkésziilt pedagégust, aki igazsig szerint azonban
egy lépéssel jar a tanuldk el6tt a tananyag feldolgozaséban. Igyekeznek tehat a
pedagégiai kommunikéciéban résztvevé partnerek megdrizni a ,,mintatanulo” és
,mintatanar” latszatat, vagy tanuldként a lehetd legkisebb energiabefektetéssel a
lehetd legnagyobb hasznot realizélni, kihasznalva példaul a jolelkiiség effektust.b
Tanulmanyozva a pedagdgiai kommunikaciét, olyan jatszmakat lehetne leirni,
mint példaul ,, Tanér 1r, én késziiltem!”, ,,Szeressetek, én jofej tanar vagyok!” stb.
A jatszmak azonban akadélyozzak a pedagdgiai kommunikacié valodi értelmét,
az @szinte, tanuloi ismeretszerzést, és személyiséget fejlesztd dialogusok miikdd-
tetését.

A kooperativ stratégia résztvevoi nem abban érdekeltek, hogy a partner rova-
sara jussanak nyereséghez, hanem abban, hogy a partnerek k6zds eréfeszitésével
az elérhetd Osszes nyereség maximadlasa altal jussanak nagyobb nyereséghez.®
A pedagdgiai viszony értelmét a kooperativ stratégia adhatja meg, hiszen a pe-

% Fodor Lészl6, Az iskola pedagdgiai vilaga (Kolozsvar: Educatio Kiadd, 2001), 84-93.
9 Horényi Ozséb, ,,A személykdzi kommunikaciérél”, in Tdrsadalmi kommunikdcio, szerk. Béres
Istvan és Horanyi Ozséb (Budapest: Osiris Kiadé, 1999), 57-86.
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dagégiai viszony lényege a kozds erbfeszités és egyiittmiikodés aran a probléma
megoldasa, mélyebb bdlcsesség megszerzése. Az egyiittmiikddés eredménye vég-
eredményében olyan nyereségek is megjelenhetnek, amelyek nem oszlanak meg a
résztvevik k6zo6tt, hanem valamennyi résztvevo kozos nyereségének tekinthetd (pl.
dialégus, mely a helyzet k6z6s megértését eredményezi, olvasmanyélmények fel-
dolgozasa; olyan problémamegoldé interakcidk, amelyekben kozos erdfeszitéssel
megoldas sziiletik, kiilon-kiilén nem, dokumentumfilm elkészitése). A pedagdgus a
kooperativ stratégia milkodésének fontos résztvevdje, 6 az, aki atlatja a pedagdgiai
helyzetet, és ezaltal képes az egyiittmiikdést akadalyozé struktirdkat, kommu-
nikacidkat megsziintetni vagy éatértelmezni. A problémamegoldés folyamataban a
pedagodgus gyoztesnek tekintheté akkor is, ha a nyereség a tanuloknal realizalodik
a felfedezés, a kompetenciaélmény, a mélyebb megértés formajaban.

A pedagégiai kommunikécidban az egyiittmiikodés altaldnos szabélyait (maxi-
mait) nagyon jol meg lehet figyelni, ezek érvényesiilése pedagdgiai feladatként is
kezelhetd.!® A kommunikécid résztvevoi egyrészt kiovetik ezeket, masrészt egy-
mastol is elvarjdk megtartasukat, hiszen ezek teszik eredményessé a kommunika-
ciot, a dialégust. A szabalyszeriiségek négy tipusat tarta fel Grice, ezek a nyiijtandd
informacié mennyiségére, mindségére, a viszonyra és a modorra vonatkoznak

Mennyiség

1. Hozzajarulasod legyen a kivant mértékben informativ.
2. Hozzajarulasod ne legyen informativabb mint amennyire sziikséges.

Mindség

0. Prébald hozzajarulasodat igazza tenni (szupermaxima).
1. Ne mondj olyasmit, amirdl azt hiszed, hogy hamis.
2. Ne mondj olyasmit, amire nézve nincs megfelelé evidenciad.

Viszony (relevancia)

Légy relevans.

Modor

0. Légy érthet6 (szupermaxima).

1. Keriild a kifejezés homalyossagat.

2. Keriild a kétértelmiiséget.

3. Légy tomor (keriild a sziikségtelen bobeszédiiséget).
4. Légy rendezett.

A szabélyszeriiségek mind a négy tipusdra igen nagy hangsulyt fektet a peda-
gogiai kommunikécid, fiiggetleniil a kommunikécid tartalmat6l, a kommunika-
cids készségfejlesztés igen korai szakaszdban mar gyakoroltatja a tanulokkal a
szabélyszer(iségek betartasat. A pedagdgiai dialogusban az egyiittmiik6dés nél-
kiilozhetetlen szabdlyait jelentik Grice maximai.

1 Grice Herbert Paul, ,,A térsalgas logikaja”, in Nyelv—kommunikacié—cselekvés, szerk. Pléh
Csaba, Siklaki Istvan, és Terestyéni Tamas, (Budapest: Osiris Kiadd, 1997), 188-197.
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A tanitas-tanulas dialogustermészete

A pedagdgiai kommunikacid a tanitds-tanulds folyamata koré szervezodik,
ahol mindig valamilyen probléma felfedezése és megoldasa var a kommunikacié
résztveviire. A problémamegoldas folyamata csakis a tanar—tanuld egyiittmii-
kodésében, kozos tevékenységében képzelhetd el. Ezéltal a tanulds fogalma is
sajatos értelmet nyer, nem pusztdn reprodukalds, memériajaték, hanem a meg-
tanuland6 tananyag aktiv feldolgozasa a tanulasi tevékenység folyamatiban.
Nem sajatithato el semmi anélkiil, hogy ne dolgoznank meg érte, ne sziménk
at meglévd tudasunk sziir6jén. Az igazi tanulds tapasztalatszerzés a felfedezés,
a tevékenység folyamataban, és a tapasztalatok sokoldali értelmi feldolgozasa.
A tapasztalatszerzés folyamatdban megtudunk valamit dnmagunkrol is, hiszen a
megértés folyamataban nem hagyhatjuk kiviil 5nmagunkat, személyiségiinket, és
megtudunk valamit a partneriinkrél is, aki veliink egyiitt tevékenykedik.

Gadamer szerint a tapasztalatszerzésnek kérdésstruktiraja van, ,,a kérdezés ak-
tivitisa nélkill nem szerziink semmilyen tapasztalatot™.!! Minden ismeret valasz
egy lehetséges kérdésre, ebbdl kovetkezik, hogy a tapasztalatszerzés feltétele:
a kérdéseket fel kell tenni. A kérdezés képessége nem mas, mint a gondolkodas
képessége, tehat az olyan pedagdgiai kommunikacionak van igazi értelme, amely
a kérdezés képességének a gyakoroltatasa.

Fontos, hogy ne alkérdésekkel foglalkozzunk, hiszen az alkérdésekhez nem
tartozik igazi kérdez6, ezeket a pedagdgiai alkérdéseket azokban az oktatasi hely-
zetekben szoktak feltenni, amelyek alapja az, hogy aki a kérdést folteszi, az elére
gyértott vélasz birtokaban van. A tanar kérdése ebben az esetben csak forméja
szerint kérdés, tartalma szerint viszont inkdbb felhivés, amely arra szélitja fel a
tanul6t, hogy reprodukalja a tananyagban foglalt véleményt. Tagadhatatlan, hogy
a pedagdgiai kommunikéciéban ilyen kérdésekre is sziikség van, hiszen az em-
1ékezetben 8rzott ismeretek szitkségesek. Am a memoériafejleszté kérdések csak
akkor hasznosak, ha nem gyakorolnak énkényuralmat, s ha valédi kérdések eld-
zik meg azokat.

A kérdés akkor valddi, ha nem gy teszi fol a pedagdgus, mintha a megfelleb-
bezhetetlen valasznak 6 maga mar birtokdban lenne, hanem tigy, mint ami szdma-
ra is val6sagos, nyitott kérdés. Nem tiil rokonszenves annak a tanarnak a hamis
folénye, aki azt hiszi magérdl, hogy mindent tud, vagy igy tesz, mintha min-
dent tudna, hiszen ez pedagdgiai kommunikécids jatszma, melyben a figyelem
elterelédik a problémaéval, az ismeretlennel folytatott dialégusrdél a pedagogus
»bolcsességére”. A megértés voltaképpen a nem tudas elismerésével kezdddik,
pontosabban annak a felismerésével, hogy a dologrél alkotott elézetes vélemé-
nylink — vagy annak legalabbis egy vonatkozasa — tarthatatlan.

" Hans-Georg Gadamer, Igazsdg és modszer (Budapest: Gondolat Kiadé, 1984), 254.
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Ha valodi a kérdés, amely a pedagdgus szamara megmutatkozik, akkor meg-
hatarozott értelemlehetéségeket nyit meg, melyek tudatdban kijeldlheti a didkjai
szamara azt a horizontot, ahonnan szdmukra is megmutatkoznak a kérdések. A kér-
déseket tehat els6sorban a pedagbgus 6nmaganak kell feltegye, hogy a vélaszkere-
sés folyamataban bejarja azokat a lehetséges értelmezési tartomanyokat, tudasokat,
amelyeken keresztiil vezet az it a megértés folyamatdban. Csak akkor vezetheti
végig az tton a didkokat, ha eldzetesen bejarta a tudashorizontok és dialéguskap-
csolatok rengetegét. A pedagogiai kommunikéacié olyan alkalom, amelyben lehet6-
ségiink van a kérdések feltevésére, tehat megértésre alkalmas szituacio.

A pedagdégiai viszony értelme, ha benne a permanens tanulas térténéssé valik.
Ennek feltétele egy tobbszoros dialégusfolyamat. A pedagdgusnak nyitotta kell
vélni a megtanitando anyag felé, folyamatos dialégust kell folytatnia a megtani-
tand6 anyaggal. Ha nem szdlitja meg a pedagdgust a problémaban re;jlo ismeret-
len, nem ismeri fel a hozza kapcsolddé kérdéseket, igy nem lesz elég motivécidja
a rola valg parbeszédre.

»INe kozvetits olyasmit, amiért nem szenvedtél meg legalabb az agyaddal, ér-
telmeddel. Légy kivéancsi a partnereidre, akik a padokban iilnek. Ne hidd, hogy
figyelmen kiviil szabad hagyni, amit varnak téled. Mert nem egy szerepet varnak
csupan. Ki-ki masfélét, ki tobbet, ki kevesebbet, de valamiképpen ugyanazt: el-
lendrizhetd tényeket, meggy6zo itéleteket, érveket és személyes allasfoglalast.
Enélkiil nincsen hiteled.”2

A pedagdgusnak nemcsak a megtanitando tananyag felé kell nyitotta vélni, ha-
nem a tanitvanyai felé is. Ugy kell megfogalmaznia a kérdéseket, hogy azokban
a tanitvanyok a sajat kérdéseiket ismerjék fel, vagy képesek legyenek 6k maguk
tovabbi kérdések megfogalmazaséara. Ez nemcsak azért sziikséges, mert értelmes
valasz csak értelmes kérdésre adhatd, hanem azért is, hogy az igy mozgositott va-
laszok megnyissak a tovibbkérdezés lehetdségét. igy megszokja, hogy a tanulés
nem annyira a készen talalt vélemények reprodukalasat jelenti, hanem — sokkal
inkabb — a kérdezés és a tovabbkérdezés képességét.

fgy a tanari munkaban voltaképpen egy kettds dialogusfolyamat valésul meg,
mégpedig egyszerre, egymassal 6sszhangban: egyszerre kell ,,kérdezének” lenni
a tananyag €s a tanitvanyok felé. A tandr munkaja akkor lesz sikeres, ha a dialo-
gus mindkét pdlusa felé a megértés gesztusaval kozeledik, s igy megteremt egy
olyan hermeneutikai szituacidt, amelyben a megértés k6zos tapasztalata 1étiikkben
gyarapitja a tapasztalokat.'’ Ezt nem uigy kell érteni, mintha a tanar és a tanulé
szerepe teljesen 8sszemosddna, a tanar feladata marad a megértésre varo kijels-
1ése, felfedeztetése, tudatositésa, ill. az ismeretlennel val6 dialégus folyamatdnak
elokészitése, kidolgozasa.

12 Cs. Gyimesi Eva, Colloquium Transsylvanicum (Marosvésérhely: Mentor Kiadé, 1998), 11.
13 Orbén Gydngyi, Megértd irodalomolvasés (Kolozsvar: Stidium Kiadé, 1998), 21-22.
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A tanar szerepét a kérdésfeltevésnek magasabb reflexioszintje jel6li ki, de nem
ugy all szemben a pedag6gus a tanitvanyokkal, mint egy j6l meghatarozott allan-
do tudés birtokosa, amelyet 4t kell szarmaztatni a tanitvanyoknak is, hanem tgy,
mint aki kettés hermeneutikai szituadcioban van: mint akinek meg kell hallania
egyfeldl a tanitand6 anyag, masfeldl a tanitvanyok igényeit.

A kérdések és a valaszok folyamatdban artikulélodik a beszélgetés a pedago-
gus és a didkok, a didkok és a tananyag, a pedagdgus és a tananyag ill. a didkok
kozott. Mivel minden dialégus alapfeltétele, hogy a beszélgetés folyamatiban
biztositott legyen a partnerek egyiitt haladésa, a tanar feladata a pedagégiai szi-
tudcioban a tananyagban megszolalé vélemény, és a tanitvanyok egyiitt haladasat
biztositani.'4

Azok a viszonyok, amelyek a pedagdgiai szituacioban kialakulnak, nem szem-
benéllason alapulnak, ellenkezbleg: ezek egyfajta k6zosséget alkotnak, amelyek
lételeme a dialégus folyamata, eredménye pedig a kbzos gondolat kialakitasa. Az
egyiittmiikddés tehat az igazi tanulas és tapasztalatszerzés feltétele, a megértés
igényével valé odafordulas valami meg nem értett felé, majd a dialégus altal be-
kovetkezett megértés létilkkben gyarapitja a tapasztalokat. Ilyenképpen a tanulés,
a megismerés az emberi léthelyzet egyik leglényegesebb sajatossdga, a dialogus
pedig az emberi 1éthelyzet kiteljesedésének kozege.

A pedagogus kérdéskulturaja, dialégusban vald jartassdga meghatarozza a pe-
dagdgiai kommunikacié minéségét. A vizsgalatok azt mutatjak, hogy a pedago-
giai kommunikacidban gyakoriak az aldialégusok. Ezeknek az a sajatossaguk,
hogy révid operacionalizalt kérdésekre nagyon gyors egyszavas valaszokat vér-
nak a pedagdgusok. A feltett kérdés utani varakozasi idot vizsgalva, Johnson arra
a megdllapitasra jutott, hogy a természettudomanyokat tanité tanarok a kérdés
utdn egy masodpercet vértak a vélaszra, ha nem vélaszolt a diak, 4tfogalmazték a
kérdést, vagy mast sz6litottak fel. A valasz utdn nem egészen egy masodperc utdn
vagy mindsitéssel, vagy jabb kérdéssel reagalt a tanar.'s Az id6 révidsége miatt
a tanuldi valaszok mindig téredékszeriiek, gondolataik mindig befejezetlenek.
Ilyen gyors temp6 mellet nem is tesznek fel a tanul6k kérdést egymésnak vagy a
tanarnak.

A tanuldk éltaldban szaggatottan beszélnek, egy-egy gondolati egység kozott
sziinetet tartanak, tehat a tanarnak kétfajta kivarasi idével is szdmolnia kell: a ta-
nari kérdést kovet6 kivarasi id6, amit ajanlatos ndvelni, a masik a tanuld valaszat
kovetd kivarasi ido, miel6tt reagalna a tanulé valaszara, vagy 1jabb kérdést tenne
fel. Lehet ugyanis, hogy a tanulé még mindig az éltala adott valaszon gondolko-
dik, azt fejleszti tovabb, értékeli vagy megvaltoztatja.

!4 Orban Gyoéngyi, Megértd irodalomolvasas (Kolozsvar: Stidium Kiado, 1998), 22-25.
s David W. Johnson, Educational psychology (New Jersey: Prentice Hall Inc. Englewood Cliffs,
1986), 48-57.
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Johnson azt tapasztalta, hogy ha novelték a tanarok a varakozasi idét, akkor
nott a tanuloi valaszok szama és hossza, csokkent a nem tudom véalaszok aranya,
tobb elfogadhat érv, bizonyiték jelent meg a valaszokban. Az alacsony szinten
teljesitd tanuldk is jobban bekapcsolédtak a valaszadasba és az ora alatti tevé-
kenységbe. Mivel valtozott a tanuldi valaszok mindsége, ennek hatséra valtozott
a tanari kérdések mindsége is. Tébbféle kérdést tettek fel, novekedett azon kérdé-
sek szdma, melyek bonyolultabb gondolati tevékenységet igényeltek. A tanarok
rugalmasabbakka valtak abban a tekintetben, hogy milyen valaszokat fogadnak el
és milyeneket bocsatanak vitara, reciprok interakcids folyamat joit 1étre.

Valédi dialégus csak akkor jon létre a tanar-tanulé kommunikécioban, ha a
pedagdgus 6szintén kivancsi az altala feltett kérdésre adhaté valaszokra, 6szintén
kivancsi a tanul6k gondolataira, nem sértédik meg, ha nem az éltala elvart vélaszt
kapja, mert nem ragaszkodik feltétleniil a sajat valaszaihoz. Mésik fontos feltétel,
hogy a pedag6gus valédi kérdéseket tegyen fel, amelyek valéban motivaljak a
tanuldkat, felkeltik érdeklddésiiket. A pedagdégusnak a tanuléktodl érkezd kérdé-
seket is batoritani kell, mert ezek visszajelzések a szdmara az osztily motivéci-
6s szintjérol, a megértésrol. A tanul6i kérdezés nem spontan fejlodo folyamat, a
folyamatos pedagogiai dialogusban artikulalodik, fejlédik, ebben a folyamatban
a pedagdgus kérdésfeltevése a kovetendd modell. A pedagogiai viszony értelme
tehat a helyes kérdésfeltevésben, az érdeklédésben, az odafordulasban, a nyitott-
sagban, a varakozasban, a dialogus folyamataban artikulalodik.

ENIKO SZOKE-MILINTE
THE DIALOGUE CHARACTER OF PEDAGOGICAL RELATION

A special form of interpersonal communication is realised during the inter-
course between teachers and students. In the course of pedagogical communicati-
on the primary factor maintaining dynamism is strategy, which provides the basis
and structure of communication. This study points out that it is the cooperative
strategy, and especially a typical form of it, the dialogue, which comes closest to
the essence of teaching-learning. The pedagogical relation obtains its real me-
aning from having the character of a dialogue.
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ARAPOVICS MARIA

Az elbeszélt torténelem (oral history) lehetéségei
az andragégia oktatasidban

,»A torténelem nem mas, mint a térténetiras, ami viszont a vilagroél sz6lo dis-
kurzusok sziintelen folyamata, melyek targya a mult. Mult egy van, ém réla
szamtalan diskurzus alakult ki eddig is, a miltnak tehat egynél t6bb térténete van,
elvben annyi, ahdny térténész vagy torténetirdi iskola leirja és magyarazza azt.”

Egy elbeszélt torténelemi forrdst idéz Mircea Eliade vallastorténész egyik
torténete, melyet az emberek milthoz valé viszonyuladsanak elemzése kapcsan
mutat be. Az 6rok visszatérés mitosza (1949) cimii irasa felidéz egy roman folk-
lorista — Constantin Brailoiu — altal lejegyzett térténetet, melyre egy maramarosi
ballada gyiijtése soran akadt a kutatd.2 A ballada egy tragikus szerelmi térténetet
elevenit fel, melyben egy tiindér beleszeret egy fiatal volegénybe, akit féltékeny-
ségbdl az eskiivdje elotti nap leldk egy sziklardl. Masnap a pasztorok megtalal-
jak a holttestet, és a faluba szallitjdk mennyasszonyahoz, aki megsiratja, majd
liturgikus szépségii imat mond felette. A szovegviltozatok lejegyzése kdzben
a kutat6 megprébalta a ,réges-régi” tragikus torténet idépontjat meghatarozni.
Végiil sikeriilt kinyomoznia, hogy a szerelmi tragédia koriilbeliil negyven évvel
kordbban tortént, rdadasul a még €16 mennyasszonyra is rataldlt, igy szerencsés
modon megtudhatta tdle az eredeti torténetet. Amely meglepden egyszerii volt:
a vblegény a hegyekben jarva megcstiszott egy a sziklan, és szakadékba zuhant.
A pasztorok meghallottak kidltozasat, bevitték a faluba, ott még beszélt meny-
asszonyaval, majd ezutan halt meg. A menyasszony a t6bbi asszonnyal egyiitt
ritudlis siratot énekelt a temetésen. Az asszony a torténet elmesélésekor semmi-
féle tiindérre nem tett utalast. A falu lakéi kortarsai voltak a menyasszonynak,
de ez a néhany év elegendd volt ahhoz, hogy balladisztikus hgmélyba tegyék,
mitikus szintre emeljék a tragédiat, és ez akkor sem valtozott, amikor prézéban
idézték fel ez esetet. Szembesitve Oket a koronatanii 4ltal elmondott események-
kel, csak azt valaszoltdk, hogy az 6regasszony mar elfeledte, ,,banatdban szinte
elborult az agya”. A valodi torténetet hamisitdsnak vélték, az igazat szamukra a
mitosz mondta el. Eliade szerint a népi emlékezés torténetietlen, nem alkalmas

! Gyéni Gébor, ,,Mit vérhat az iskola a szkeptikus torténetirasto1?”, Uj Pedagdgiai Szemle (1997):
4. szam. 94-101,
? Mircea Eliade, Az 6rok visszatérés mitosza (Budapest: Europa Kiado, 1998), 74-78.
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arra, hogy megérizze a torténelmi események, személyiségek emlékét, vagy csak
olyanforman, hogy kisziirve az egyediséget, archetipusokka alakitja at dket.

A torténet jol példazza annak a kettOsségét, hogy az elbeszélt torténeti forras
miként bizonyul hiteles objektiv, és hamissa torzult szubjektiv torténelmi forras-
nak. Eliadét azonban nem ez a kutatismddszertani aspektus érdekli igazéan, vi-
szont gondolatmenetét kovetve érzékelhetévé valik, hogy a XX. szazad kézepén
miért keriilhetett ismét el6térbe az oral history, az elbeszélt torténelem feltarasa.
A vallastorténész a modern ember €s az archaikus ember multhoz valé viszonya
feltarasa kozben megallapitja, hogy ,,A torténelmi »visszafordithatatlansag« és
»lj« iranti érdeklodés az emberiség ij keletii felfedezése. Ezzel szemben az ar-
chaikus emberiség mindent megtett azért, hogy megdvja magat az \ijat €s vissza-
fordithatatlant hordozoé torténelemtdl.”™ Majd a szabadsag €s torténelem szembe-
allitasakor keserli kovetkeztetésre jut: ,,Az ember minél inkdbb modernné valik
(tehat egyre védtelenebbé a torténelem borzalmaival szemben), annal kevesebb
rad az esélye, hogy torténelmét sajat maga csindlja. A térténelem ugyanis vagy
O6nmagat teremti /.../ vagy egy egyre sziikebb csoport tevékenysége altal alakul,
a kortarsak tobbségének pedig nincsen sem kozvetlen, sem kézvetett beleszolasa
abba a torténelembe, amelyet csindl (jobban mondva, amelyet a sziik elit csinal).
Sét, e torpe kisebbségnek megvan hozza az 6sszes eszkdze, hogy minden egyes
egyént e torténelem eltlirésére kényszeritsen, azaz életiiket kitegye a torténelem
allandé és kozvetlen rémiiletének. A modern ember gyakran emlegeti dicsekedve,
hogy szabadon alkothatja a torténelmet, ez azonban merd amitasnak tetszik az
emberiség legnagyobb része szemében. A tobbség szabad valasztisa legfoljebb
két magatartasra korlatozddik: 1. Nyiltan szembeszall a kisebbség iranyitotta tor-
ténelemmel (ez esetben szabad valasztdsa van az éngyilkossag vagy a deportélas
kozott). 2. Megbuvik embertelen koriilmények kdzott, vagy elmenekiil.”™

Szazadunk derekdn megvaltozott az emberek viszonyuldsa a térténelemhez és
a milthoz, ami a médszerek valtozasat is eredményezte. A XIX. szazadig a tor-
ténetirds szamos szubjektiv elemet beépitett miiltidézé dokumentumaiba, a XX.
szazad kozepére viszont altaldnossa valt az a szemléletvaltas, melyet Leopold
von Ranke német torténész forraskritikai modszere jelentett.s Ranke fogalmaz-
ta meg az ,,ahogy valdéban megtortént” elvét (,,wie es wirklich gewesen ist”),
mely a tényfeltard, foként politikatorténetre alapozd, pozitivista szemléletmdd
korszakaban elfogadésra talalt, s a torténetirasban fordulatot hozott. Az elbeszélt
torténelem, mint forrds, mas tudoményteriileteken — a szociolégiéban, a kulturélis
antropol6gidban, a néprajzban valamint az ijsagiras teriiletén valt elfogadott mod-

3 Tbid 78.

4 Tbid 225-226. :

s Németh Andras és Szabolcs Eva, ,,A neveléstorténeti kutatasok fobb nemzetkozi tendenciai,
0j kutatdsi médszerek eredményei”, in Tanulmdnyok a neveléstudomany kérébdl, szerk. Béthory
Zoltén és Falus Ivan, (Budapest: Osiris Kiado, 2001), 47.
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szerré, 1945 utén viszont ismét hangsulyossa véltak a szemtanu-elbeszélések. Az
atélt élmények hatasara a II. vilaghaborit kdvetden az oral history reneszénsza
kovetkezett, s az utobbi évtizedekben 6nalld kutatasi diszciplinavéa notte ki ma-
gat.s A *60-as évekre a tudomény lemondott az egyediili igazsag megtalalasanak
feladatarél, a posztmodern térténetiras beismerte, hogy egyediili igazsag nincsen,
hanem tobbféle igazsag létezik a toérténelemben. Ezzel egy idoben eldtérbe ke-
riiltek a miivelddéstorténeti jellegii kutatasok, megnétt az érkelddés a mikrotor-
ténetek irant, a figyelem kozéppontjaba keriiltek az atlagemberek, a mindennapi
emberek torténetei. Gyani Gabor torténész az oral history és a szubjektiv forrasok
(naplok, memoarok) kapcsan emliti, hogy ,,olyan torténelem képe kerekedik ki e
forrdsanyag nyoman a torténész kezében, amely észrevétleniil 6ty6zi magéaban a
mitoszt és a valésagot. igy az é18sz6val elbeszélt emlékezet egyszerre sz6! a milt
és a jelen valGsdgos tapasztalatidba mélyen (és felismerhetetleniil) bedgyazédo
mitoszrdl, valamint a valé vilag torténéseir6l. A torténésznek ily mdédon kivételes
lehetdsége adddik r, hogy ablakot nyisson az egyéni és a kollektiv tudat folyto-
nos alakulasanak mltbeli folyamataira, amelyben a tényeknek és a fantazianak,
a jelennek és a miltnak egyként megvan a maga helye. /.../ s ezzel olyan torté-
netirds szamara vélik szabadda az it, amely — mikézben komolyan szédmba veszi
a hagyomanyok (a kollektiv mitoszok) erejét — egyuttal az ltala alkotott narrativ
konstrukcidk viszonylagossagat is tudatositja magaban®. 7

A kollektiv emlékezet fogalmat Maurice Halbwach francia szociolégus alaki-
totta ki az 1920-as években. Jan Assmann egyiptolégus ezt felidézve rendszert
alkotott az emberi emlékezetrdl, melyben a kollektiv emlékezés formainak két
csoportjat killonbdzteti meg: a kommunikativ és a kulturlis emlékezetet. A kul-
turalis emlékezet cimii munkéajaban az emlékezet kiils, kulturtorténeti dimenzi-
Ojdnak négy teriiletét jeloli meg.® Az els6 a mimetikus, a cselekvésre vonatkozo
hagyoményok emlékezete. A masodik a targyak emlékezete, mely az embereket
koriilvevd targyakkal foglalkozik. A harmadik a beszéd és kommunikécion ala-
pulé kommunikativ emlékezet, a negyedik pedig az értelem hagyomanyozasa, a
kulturalis emlékezet. Az elsd harom teriilet atvezet a kulturalis emlékezet terébe,
mely az értekezés kdzéppontjaban 4ll.

A neveléstorténet 1ij kutatdsi modszereinek bemutatasakor Szabolcs Eva és
Németh Andras ,,pedagégiai emlékezetrdl” ir. Szerintilk az oktatds a ,kollek-
tiv emlékezet” kialakitdsanak legfontosabb tényezéje, igy ,.egy adott generacio
»pedagogiai emlékezetének« vizsgalata elvezet benniinket azokhoz a mentlis
strukturdkhoz, amelyek egy adott csoport tagjainak gondolkodésat és cselekvé-

6 Bob Stradling, A huszadik szézadi térténelem tanitdsa, www.altusoft.com/history/bobstradling/
index.html (letéltve az internetrdl 2007. marcius 1.)

7 Gyéani Gabor, Emlékezés, emlékezet és a térténelem elbeszélése (Budapest: Napvildg Kiado,
2000), 65.

8 Jan Assmann, A kulturdlis emlékezet (Budapest: Atlantisz Kiadd, 2004), 19-21.
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sét erbteljes mértékben meghatarozzék”. Ez hozzasegithet benniinket egyrészt a
nevelésnek a személyes élet alakuldsaban mind intellektualis és moralis, mind
pedig a viselkedés fejlodése terén betsltott kiemelt szerepének megismeréséhez,
masrészt a ,,pedagdgiai emlékezet” alkalmas lehet arra is, hogy segitségével a
nevelés minden korban érvényes, alapvetd éltalanos jegyeit megragadhassuk.
Jelen iras szandéka szerint ezt a pedagdgiai aspektust vizsgalja, valamint azt,
hogy miként segiti az oral history mddszer a torténelem tanitasat. Gyani Emléke-
zés és oral history cimii irasaban jelzi, hogy az emlékezés modjai az életkor el6-
rehaladtaval valtoznak, ezért vitathatova valik az objektivités, viszont ,,az orélis
torténet /.../ a mult olyan, az eseménytérténettel egyenértékii olvasatdhoz segithet
hozza benniinket, amely elsdsorban nem a milt magyarazata, hanem annak meg-
értése szempontjabdl fontos. Erre a célra viszont j6 eszk6z az ordlis torténet, st
erre a célra sokkal alkalmasabb, mint az irott forrasokat hasznosité eseménytor-
ténet-iras”.'0
Az oral history életinterjli(k), elbeszélt torténeti forrasok rogzitése és azok
elemzése, értelmezése. Ruth Tudor tanitdsmaddszertani kiadvanya szerint ,,ez a
torténettudomanyi megkozelités a torténeti narrativéra épiil, és a torténeti bizonyi-
tast szobeli forrask6zl6k véleményeinek titkdztetésére épiti, kiegésziilve a hagyo-
manyos torténeti forrasok tarhazaval”."! Bob Stradling a Huszadik szazadi eur6-
pai torténelemtanitas cimi{i — magyarra is leforditott — internetes kézikényvében'2
azt emeli ki az elbeszélt térténelem alkalmazasakor, hogy ennek a mddszernek
kettos célja van, egyrészt rekonstrudlni lehet a multat beszamol6kon keresztiil,
masrészt alkalmas arra, hogy bemutassa, hogyan értelmezik az emberek multat,
milyen kép alakult ki az emberek a emlékezetében a toérténelmi eseményekrdl.
Stradling az alabbi teriiletek gyakorlasét javasolja:
o El6z6 generaciok torténeti tapasztalatainak dtadasa és megorzése (szo6-
beli hagyomény);
o Egy-egy emberi sorson beliil az élettdrténetet meghatdrozo és az életpa-
lydnak jelentdséget ado események narrativaja (szobeli életrajz);
o Egy-egy egyéni, személyes beszamol6 adott eseményekrdl, torténeti kér-
désekrdl amelyeket kortarsként megéltek;

9 Németh Andras és Szabolcs Eva, ,,A neveléstdrténeti kutatisok fobb nemzetkozi tendencidi,
uj kutatasi modszerek eredményei”, in Tanulimanyok a neveléstudomany kérébél, szerk. Béathory
Zoltan és Falus Ivan, (Budapest: Osiris Kiadd, 2001), 64.

19 Gyéani Gabor, Emlékezés, emlékezet és-a torténelem elbeszélése (Budapest: Napvilag Kiado,
2000), 136.

' Ruth Tudor, N6k a XX. szazadban. Tanari kézikényv osztalytermi felhasznalésra, ,,Az eurdpai
XX. szazadi torténelem tanulasa és tanitasa™ cimii projekt, Eurdpa Tanacs, www.altusoft.com/his-
tory/ruthtudor/index.html (letéltve az internetrdl 2007. marcius 1.)

12 Bob Stradling, A huszadik szdzadi eurdpai torténelem tanitasa, ,,Az eur6pai XX. szzadi torté-
nelem tanuldsa és tanitdsa™ cimii projekt, Eurdpa Tanacs, www.altusoft.com/history/bobstradling/
index.html (let6ltve az internetr§l 2007. marcius 1.)
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e Szemtanik beszamoldinak rogzitése egy-egy toriéneti esemény folya-
man illetve azt kévetden.”

Ismeretes, hogy az oral history nem elismert, mint akadémiai modszer, hiteles-
sége kétségbe vonhato, viszont éppen jellemzdi, s a kritikai szemléletméd kény-
szere teszi alkalmassé arra, hogy mint tanitasi modszert alkalmazhassuk.

A magyar torténelemtanitasi gyakorlat még napjainkban is leginkabb a hagyo-
manyos, a frontalis tanitasi modszereket, a tankonyvekben leirt szovegek feldol-
gozasat preferalja, 6vatos az 0j mddszerekkel kapcsolatban. A politikatorténet
tilstlya jellemzi az oktatast, az elsajatitandé lexikélis anyag mennyisége nem
igazan hagy id6keretet miivel6déstorténeti, mentalitastorténeti vizsgalodasra.
Kevés lehet6ség nyilik a tantermen kiviili 6rdk tartaséra a tananyag lemaradasa-
tol félve, vagy targyi eszk6zdk hidnyéaban ritkan keriil sor filmvetitésre, mizeum-
latogatasra, projektmunka megvalésitdsara. A kutatdssal is egyiitt jaré onallé
feladatok végzése, a hosszabb tavi projektek alkalmazésa az angolszasz iskola-
rendszerben mindennapos és — tapasztalatom szerint — népszerii is.'? Az oral histo-
ry 6nalld kutatasi teriiletté valt, szamos miivelddéstorténeti, szociolégiai program
indult az utébbi évtizedekben. Az 1950-60-as évektdl oral history archivumok,
muzeumok jottek létre, egyetemi tanszékek alakultak, kiilondsen nagy szdmban
Amerikdban, Magyarorszagon példaul az 1956-os Intézet hozott 1étre Oral His-
tory Archivumot (OHA), a gyiijtemény jelenleg az 1956-os forradalom és a korai
Kadar-korszak irant érdekl6dd kutatdinak nyijtja a legtobb informaciot, terveik
szerint az 1989-90-es véltozdsok vizsgalataval folytatjak az interjuk gyiijtését.
Az intézet részeként, mar a kezdetekt6l, 1990-t6] miikédik az OHA, mely 1990—
1995 kozotti idészakban a forradalom szereploivel készitette a legtobb interjut.
A honlapjukon elérhet6 informacié olvashatd az interjikésztésrol és -feldolgozas-
rol, a miikddési rendrdl, valamint egy targyszdkeresésre is alkalmas névmutatd
talalhat6. Az oral history és a torténelemtudomény kapcsolatanak bemutatasakor
az intézet munkatérsai valljak, hogy az ,,interjiik éppen olyan torténeti forrasnak
tekinthetdk, mint az egyéb »klasszikus« torténeti forrasok”, annak ismeretében,
hogy az interjik esetenként torzitanak, hiszen az emlékezo6t befolyasoljék az az6ta
tortént események (mas emlékezések, Gjsagok olvasasa, radié stb.), ugyanakkor a
levéltarak megnyitasa utan a forrasok jelentés részérdl szintén bebizonyosodott,
hogy azokat még a keletkezésiik idején meghamisitottdk. A gylijteményt — meg-
fogalmazasuk szerint — torténészek hasznéljdk leggyakrabban, de tekintettel arra,
hogy az interjuk soran teljes életutakat rogzitettek, mas tudomanyag képviseldi
is eredményesen felhasznalhatjak az itt taldlhat6 anyagokat — és itt kifejezetten a
pedagdgiai alkalmazasokra gondolunk. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban — ahol
talan a legkordbban ismerték el a mddszer alkalmazhatdsagat — mar évtizedek
6ta mind a kdzépiskoldsok, mind az egyetemistdk készitenek oral history jellegii

13 1999-2000. kozétt az angliai Intenational School of London tanédra voltam.
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interjukat, de elismert ez a modszer a franciaorszégi kozosségfejlesztésben és
kulturalis animéci6 soran, ma mar oral history modult felvehetnek az ELTE szo-
cioldgia szakos hallgatdi is. T6bb, kdzépiskolasok szamara készitett angol nyelvii
tankdnyv és tanitdsmaddszertani segédlet interneten is elérhetd.

Az Eurépa Tandcs 1997-2001 kdzott nagyszabasi torténelemtanitasi progra-
mot rendezett A XX. szazad Eurépa-torténetének tanitdsa €s tanuldsa a kdzép-
iskoldaban cimmel. A projekt célja a szakmai forum szervezése mellett az volt,
hogy felkeltse a kbzépiskolasok és tanaraik érdekiodését Europa XX. szazadi tor-
ténelmének értelmezési lehetdségei irant, hogy érthetébbé véljanak a térténelem
mozgatérugdi, hogy fejlesszék a tanuldk kritikai és kutatéasi készségét, megismer-
jék az audiovizualis és az internetes torténeti forrasokat, tanitasi eszkozoket, és
felhivja a figyelmet a ,,térténelmi igazsagtétel” pedagdgiai feldolgozasara. A pro-
jekt lehetdséget teremtett — tobbek kozott —, a korabban idézett Bob Stradling, A
huszadik szazadi eurdpai torténelemtanitas, és Ruth Tudor, N6k a XX. szazadban
cimil tanitdismddszertani segédeszkdzok intenetes, magyar nyelvil hozzaférésé-
hez. Ezek az e-kiadvanyok javaslatot tesznek az elbesz€lt torténelem torténelem-
orai felhasznalaséra, konkrét példakon, esettanulmanyokon keresztiil nyujtanak
segitséget a torténelemtanaroknak. Ruth Tudor nemcsak a kénnyii elérhetdség
és rugalmas felhasznalhatosag miatt javasolja az oral historyt mint tanulési esz-
kozt, hanem kiemeli, hogy a didkok szdmara a személyes torténeteken keresztiil
»~emberi arcot nyer” a torténelem. Egytttal az interjiik készitése jelentOsen segiti
Oket a szocidlis kompetencidk megszerzésében, fejleszti a kommunikaciés kész-
séget, eldsegiti az 6ndllé kutatasi készséget, 6sszehozza, egymas mellé leiiltetve
a kiilonb6zo generaciokat, fejlesztheti az empatikus készségeket, az odafigyelést,
a megértést, a figyelmes hallgatast. Fontos szempont, hogy az elbeszélt forrasok
elemzése, Gsszevetése mas torténeti forrasokkal, nagymértékben fejleszti a kriti-
kai latdsmodot, és eldsegiti a kritikai szemlélet iranti igény kialakulasat, valamint
felhivja a figyelmet a torténelmi forrasok hitelességének kérdésére. Es természe-
tesen lehetdséget teremt arra, hogy nagy mennyiségli ismeretanyaggal szolgaljon
az interju esetlegesen olyan teriileten is, melyrél kevés egyéb forras 4ll a ren-
delkezésiinkre. Bob Stradling igy foglalja 6ssze, hogy a didkokat miért érdemes
megismertetni ezzel a mddszerrel. ,,Az oral history modszere:

o Betekintést nyujt a didkok szaméra a mindennapi emberek torténelmi
tapasztalataiba és nézpontjaba.

o Rélatast enged a kézelmult torténet helyzeteire, a szaraz tankonyvi le-
irasokba lelket lehel, és gyakran olyan plasztikus torténelmi panordamat
kinal a didk szamara, amelyet mésodlagos forrasok irott formédban nem
kinalhatnak.

o Olyan embereket és tarsadalmi csoportokat mutat be a didkoknak, akik
altaldban hidnyoznak a hivatalos torténetirasbol és a torténelemkdnyvek-
bdl egyarant.
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e Hasznos viszonyitasi pontként is szolgalhat ez a forrascsoport mas ha-
gyomanyos torténeti forrasok elemzésekor, valamint a térténészek altal
képviselt allaspontok értelmezésében.

e Az elbeszélt torténelem s azon beliil kiemelten a kortars interjualanyok
személyes visszaemlékezései a XX. szazadra vonatkozdan, sokszor nagy
segitséget jelentenek a didkok szadmara abban, hogy felfedezzék és al-
kalmazzak a torténeti kontinuitas és valtozas kulcsfogalmait a tanulasi
folyamatban.

o A szobeli forrasokat felhasznalé didkok szamara ugyanazokat az alapel-
veket és kritikai eljardsokat kell végrehajtaniuk e forrascsoporttal kap-
csolatban, mint a hagyomanyos torténeti forrasok esetében (szelekcio,
eloitélet és elfogultsagok kiemelése, logikai ellentmondasok és informa-
cids hidnyossagok kimutatasa).”

Kiemeli, hogy a torténész, aki a visszaemlékezéseket gylijti, rendszerezi, az
maga is aktiv részesévé valik a torténelemnek, hiszen a kérdezo altal feltett kér-
dések is egyfajta szemléletet titkréznek, az interjik valamiféle személyes kapcso-
laton alapulnak.

Stradling torténeti témakdroket ajanl a tanaroknak (egy-egy nevezetes esemény
koré fiizve a vizsgalatokat), modszertani eszkdzdket mutat be (pl. hattérkutata-
sok, hely- és csaladtorténeti vizsgélatok filmek, fotok felkutatasaval), segitséget
ad interjiikk megtervezésére, lebonyolitasara, elemzésére és értelmezésére.

Eddigi példdink altalaban a torténelem tanitdsdra vonatkoztak. Alabbiakban
azt vazoljuk, milyen lehetdségei vannak az oral history médszernek az andrago-
gia oktatasaban.

Az ELTE Pedagoégiai és Pszichologiai Kara Andragégia Tanszéke altal ki-
dolgozott andragdgia alapképzési szak inditasi dokumentdcidja. a képzés célja-
ként hatirozza meg olyan szakért6k kiképzését, ,,akik széles korii tarsadalom-
tudoményi alapokra épitve képesek a felnéttek tanuldsat elemezni, motivélni és
menedzselni, a tanulasi folyamatokat értékelni, és mindségbiztositasat kiépiteni.
Egyarant képesek a life-long learning teriiletén kutaté és képzé (képzok képzdje)
feladatok ell4tasara”.'* Kiemelhet, hogy az okleveles andragogus (felndttképzé-
si modszertani szakért6 szakiranyon) végzettséget azok kaphatjak, akik képesek
,0j informécidk gyiijtésére, a felndttképzés teriiletén felmeriild j problémak, 1j
jelenségek kritikus feldolgozasara”, ,,ismerik és alkalmazni tudjak az andrago-
gia kutatdsmddszertanat, $nallé tudomanyos munkék létrehozéasara képesek”, ,,a
megszerzett tudas alkalmazaséban és gyakorlati hasznositadsaban a felnéttképzé-
sek teriiletén megfeleld kreativitdssal és 6nallosaggal rendelkeznek”, ,képesek
az andragdgia mélyebb Osszefiiggésének megértéséhez szitkséges informaciok
forrasainak felkutataséra, a tarstudomanyok eredményeinek értelmezésére és

14 Kérelem az andragdgia alapkézési (Bachelor) szak inditasara, ELTE, 2005. julius 25. Kézirat.
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felhaszndlaséara™; ,,a fogalmi gondolkodast magas szinten elsajatitottak, aminek
birtokdban képesek az andragdgia teriiletén az aktualis kutatasok és tudoményos
munkak kritikus elemzésére, a mddszertanok adekvatsaganak a megallapitasara,
szitkség esetén alternativ megoldéasok felvetésére”; alkalmasak arra, hogy ,,6nall6
véleményt, sziikség esetén kritikat fogalmazzanak meg, dontéseket hozzanak,
kovetkeztetéseiket és dontéseiket szakmai és nem szakmai kézonségnek be tud-
jak mutatni”; ,eredeti Gtletekkel és onallo tevékenységgel jarulnak hozzé a fel-
nottképzéssel kapcsolatos, killonbozo szinteken (tarsadalom, munkahely, egyén)
jelentkez6 probléméak megoldasdhoz”; ,,6nmiiveléssel és folyamatos onfejlesz-
téssel ismereteiket magasabb szintre emeljék”, a szakmai attitlidok és a magatar-
tas terén rendelkeznek ,,az andragégus feladatainak ellatdsahoz sziikséges tulaj-
donsagokkal, igy a felndtt differencidlt fejlesztésének elosegit€éséhez sziikséges
alkalmazkodoképességgel, elditélet-mentességgel, empatidval, toleranciaval,
rugalmassaggal, objektivitassal”; ,,a felnéttképzés sajatossdgaibdl adédo dssze-
tett és eldre kiszamithatatlan helyzetekben a déntéshozas képességével”; , sajat
tevékenységiik kritikus értékelésének, egyéni értékrendszeriik kialakitasanak és
megoOrzésének képességével”.

Mindezek kialakitaséra az eltémegesedd felsGoktatdsban elég nehéz megfele-
16 mddszereket talalni, kiilondsen annak tudataban, hogy az elméleti és gyakorlati
képzés aranya a 70%—30% aranyban oszlik meg a szakon, és a nagy csoportlétsza-
mok esetén (levelezd tagozat) minimalis lehetdség nyilik az egyéni szébeli meg-
nyilatkozasokra, a kommunikécios készség fejlesztésére, a szocidlis kompetenciak
kialakitasara, holott nyilvanvald, hogy a huméan eréforréas fejlesztésben, vagy bar-
mely szervezdi készséget igénylé szakma betdltésekor (milvel6désszervezd, sze-
mélyiigyi szervezd, karrier-tanacsado stb.) ezek a készségek nélkiilozhetetlenek.
Véleményiink szerint az oral history mddszere lehetdséget nytjt az andragdgia sza-
kon elsajatitandd gyakorlati ismeretek, készségek megszerzésére, a kritikai latas-
moéd kialakitasara. Tovabba 6nalld, egyéni feladatvégzést kovetel meg a hallgatok-
tol, kikiiszobolve azt az internet adta lehet6séget, mely sordn egyszerii masoléassal,
faradtsagos szellemi teljesitmény nélkiil lehet hazi dolgozatot ,,alkotni” az idézéje-
lek elhagyaséval, pusztén a ,,copy-paste” billentyiik lenyomaséaval. Ugyanakkor az
alapos hattérkutatasok és elemzések végzésével az oral history mdédszer alkalmas
paros vagy csoportos projektmunka megtapasztalaséra is.

Az andragégia szak alapozé szakaszaban a hallgatok tudasa szdmos elméleti
ismerettel boviil: tébbek kozott pedagdgiat, pszicholdgiat, filozéfiat, miivelddés-
filozofiat, tirsadalomismeretet tanulhatnak. Az alapoz6 képzésben keriil sor kom-
munikéciés ismeretek és az Gnmiivelés modul elsajatitaséra is. Ezalatt a hallgatok
megismerkedhetnek a felsdoktatas hagyomanyos formaival és médszereivel, tébb
elméleti dolgozat megirasan, vizsgak soran esnek at. Ezek elvégzése utan van
lehetdség a miivelddéstorténeti stidium és az andragdgia torténete/komparativ
andragégia targyak felvételére. A két féléves egyetemes és magyar miivelddés-
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torténeti, miivészettorténeti modul atfogd, lexikai ismereteket ad heti 3 tanéras
el6adas formajaban. Az andragogia torténeti modul a heti 2 6ras eldadas mellett
heti 2 6ras gyakorlatot is magaban foglal. Ez a targy az oral history megismerésé-
re szolgalhat a szemindrium orakeretein beliil. A miivel6désszervezo-képzésben
az andragdgia targy oktatdsa soran eddig is eléfordult, hogy a hallgatéknak in-
terjut kellett késziteniilk egy felndttoktatasi szakemberrel, vagy egy iskolan ki-
viili képzésben résztvevo felndttel. Természetesen ezek az interjik nem adhattak
olyan atfogd ismereteket, mint amilyeneket az oral history magéban rejt, de a
targy keretei sem voltak erre megfeleléek. Az andragogia szakos képzés viszont
lehetdséget teremt a feln6ttképzési ismeretek differencialasara és diverzifikalasa-
ra. A miivel6désszervezd szakon indult specializacié, a Civil tarsadalom és non-
profit szervezetek képzési program els6é két alapozé moduljaban javaslatot tett
oral history készitésére és 6szténzésre, hiszen az oral history moédszer alkalmas
a demokratikus intézményrendszerek miikédésének vizsgalatara, azonban a civil
ismeretekre vonatkozo orakeret nem tette lehetové a részletes médszertani isme-
retek elsajatitasat.

Az andragogia torténete/komparativ andragdgia kétféléves szeminarium (az
eldadds mellett) megteremti annak feltételeit, hogy a hallgaték — a felsdoktatési
kévetelményrendszernek megfeleld szinten — alkalmazzak az oral history méd-
szerét. Kutathat6 téménak bizonyul az iskolan kiviili képzések biografiai felidé-
zése, az olvasokorok, onképzokordk, népfoiskolai képzések, szabadegyetemek,
civil szervezédések 4ltal megvaldsitott képzések, a NEKOSZ torténetének, a
dolgozdk iskolédinak, a szakszervezeti tanfolyamoknak, a politikai tovabbképzé-
seknek a felidézése, az ott szerzett tapasztalatok, a tanulasra, a képzés szervezé-
sére vonatkoz6 élmények megismerése és elemzése. A didkoknak alkalma nyilhat
interjit késziteni idés csalddtagjaikkal, ismerdseikkel, de szakmai segitséget is
kaphatnak interjialanyok megkeresésében, hiszen a tanszéki oktatok tobb izben
vettek részt idosek képzésével kapcsolatos munkéban.

A kozelmult térténelmének alulnézeti vizsgélatara, az oral history modszer be-
mutataséra lehetséget kinal a Népi Kollégiumok Szévetségének sokszor vitatott
torténelmi hattere, vezéregyéniségeinek ismertsége, a torténeti dokumentumok,
elemzések, visszaemlékezések, dokumentum- és miivészfilmek elégséges volta.'s
,»A népi kollégiumi mozgalom minden atadhaté és hasznosithaté tapasztalata, ta-
nulsaga ellenére egyszeri, a maga eleven, eredeti alakjaban meg nem ismételhetd

15 Lasd példaul: Papp Istvan, ,A NEKOSZ legendéja és valésaga?”, in Mitoszok, legendck, tévhi-
tek a 20. szazadi magyar térténelemrdl, szerk. Romsics Ignac, (Budapest: Osiris, 2002), 309-339.,
Pataki Ferenc, NEKOSZ—Iegenda (Budapest: Osiris, 2005), Tanczos Gabor, 4 népi kollégistaik utja:
19391971 (Budapest: KSH, 1977)
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jelensége Gjabb kori nevelés- és tarsadalomtorténetiinknek.” Emlékezik ra az 50.
évfordul6 alkalmébél Pataki Ferenc egykori NEKOSZ-titkar. 6

A népi irdk falukutatasanak hatasédra sziiletett meg a népi kollégiumi eszme
az 1930-as években, hogy internétus jellegii kollégiumokban a szegényparaszti
szarmazasu gyerekeknek az értelmiségivé valas lehetoségét adjak meg. igy jott
létre 1942-ben a Bolyai, majd a Gy6rffy kollégium. 1948-ra 158 népi kollégium
alakult meg az orszégban, s koriilbeliil 9500 kézépiskolas és egyetemista szdmara
nyujtott életre sz616 szakmai és kozosségi tapasztalatot. Kialakul a kollégiumok
élete, mely mind ez ideig a legintenzivebb tehetségrobbanast hozta Magyarorsza-
gon a ,,Fényes szellok” induldval, jelvénnyel, sajatos mozgalmi és pedagodgiai ha-
gyomanyokkal. Majd eljon 1949, a mozgalom felszamolasanak éve, s a trauma: a
NEKOSZ-t péartolé Rajk Laszl6 koncepcids pere, majd kivégzése. 1956 tavaszén,
a XX. kongresszus utan esély nyilik a NEKOSZ tisztdzaséra, hagyoméanyainak
felélesztésére. Az 56 juliusara tervezett NEKOSZ jubileumi tinnepséget meg-
akadalyozza a hatalom, juliusban a Petdfi Kor {ilésezik, oktéber 13-an keriil sor
az egykori Gyorffy kollégistak talalkozdjara, a rendezvényen Nagy Imre is meg-
jelenik. Majd jon 56 oktéber 23-a és az ezt kdvetd leverés. A megtorlas kiilén-
b6z6 hulldmokban sijtja az egykori nékoszosokat. A NEKOSZ része lesz a Nagy
Imre-pernek is, amelynek keretében gy probaljak beallitani a Petdfi-kort, mint
olyan tomoriilést, amely tudatosan késziilt a rendszer megdontésére. Sok szellemi
vezér bortonbe kerill. Tobbszor keriil sor a NEKOSZ rehabilitacids kisérletére,
de a mozgalom megitélése sokféle. Néhany név a résztvevok névsorabol: Nagy
Laszld, Juhasz Ferenc, Csanadi Imre, Simon Istvan, Sipos Gyula, Jancsé Miklés,
Kovacs Andras, Bacs6 Péter, So6s Imre, Szirtes Adam, Horvéth Teri, Berek Kati,
Varadi Hédi, Psota Irén — az akadémikusokat nem is emlitve.!”

Az 1956-0s Intézet Oral History Archivuma szamos kutathato interjuval szol-
gal, ezek az elemzésen til alkalmat adnak az interjiikészités metodikai elemzésére
is, melyhez az intézet szakirodalommal rendelkezik. Kitiin6 elemzési lehetdséget
kindl Pataki Eva NEKOSZ-legenda cimii dokumentumfilmje, melyet az *56-os
intézet timogatott. Pataki Eva — az egykori NEKOSZ-vezetd, Pataki Ferenc l4-
nya— dokumentumfilmjében az oral history médszereit alkalmazva képes interji-
kat mutat be. Ezt a miifajt a rendezén6 maér a Kiutazasa kozérdeket sért cimii do-
kumentumfilmjében is alkalmazta, amiben egy, a hetvenes évek végén Kanadéba
emigralt magyar gyogypedagégusné hosiesnek nem mondhatd, de a kort felidézd
¢lettorténetét, a kiutazds mozzanatait ismerhetjiik meg a mindennapi ember né-
zépontjabol. A NEKOSZ-legendaa torténeti feldolgozés, a minden résztvevében
nyomot hagyd, megismételhetetlen pedagdgiai mozgalom bemutatasa mellett a

16 Pataki Ferenc, ,, Tin6dés a NEKOSZ oroksége felett”, Uj Pedagégiai Szemle (1998): 6. szam.
73-81.
17 Pataki Ferenc, A NEKOSZ-legenda (Budapest: Osiris, 2005)
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kollektiv emlékezetrdl is szol. Az emlékezés sikjaval tobbszor is jatszik a film.
Egyrészt, amikor korabeli filmhiradék, fényképek tiinnek fel az emlékezdk be-
szélgetései sordn, masrészt Pataki a filmjébe beleszerkeszti Szorény Rezs6 1970-
ben forgatott NEKOSZ-filmjét, a Kivételes idészak cimii, betiltott dokumentu-
mot. Ez a debreceni nékoszosok dramajat rogziti, azt, hogy hogyan valtak szét az
utak 56 utan. Pataki Eva a részletek felhasznaldsa mellett megkereste a film két
ma is €16 szerepldjét: Somlyai Magda torténészt és Juhdsz Jozsef nyelvészt. Azt
is lathatjuk, hogy hogyan nézik vissza a Szorényi-filmbeli 6nmagukat a film sze-
repldi, és hogyan nézik ezt a filmet és a korabeli filmrészleteket az életben maradt
szemtanuk. Mindezt az érzést tovabb fokozta a filmbemutatdon az a momentum,
hogy a filmben felcsendiilé Sej szellék, fényes szellok indulot a jelen 1évd volt
kollégistak dsztondsen énekelni kezdték. ,,Forradalmarok voltak vagy a forrada-
lom janicsérjai? Hosok vagy aldozatok?”!® — ezt feszegeti Pataki Eva filmje.

A szeminariumi munka lehet6séget teremthet egy tovabbi vitdra, a szemtanii
Pataki Ferenc akadémikus, az MTA Pszichologiai Kutatdintézete kutatéprofesz-
szordnak a NEKOSZ-ré|, illetve az egyiittes élmény — kollektiv emlékezet té-
maban megjelent irdsairdl, radiofelvételeirdl.! Pataki Ferenc NEKOSZ-legenda
cimii, hidnyp6tlé dsszefoglaléjat a kollektiv emlékezet ismeretének folyamatos
onreflexidjaval irta meg. A filmkultiran felnévekvO generacié szdmara alkalom
nyilhat a téméaban 1étrejott milvészeti alkotdsok elemzésére is, példaul Jancséd
Miklés filmklasszikusanak, a Fényes szelek megtekintésére is, mely a hallgatok
vizualis kultirdjanak fejlesztését is elosegiti. A kamerakkal maér j6l ellatott fiata-
lok — a szemindrium vagy specialkollégiumi 6rak keretein beliil — akar a doku-
mentumfilm készitéséig is eljuthatnak.

Az oral histoy olyan tanulasi folyamat, mely sordn az interjialany, a kérdezo és
az elemz0 egyarant tanul. Mint andragégiai médszer, alkalmat adhat a szociélis
és kommunikécios készségek fejlesztésére, a kritikai szemlélet kialakitasara, a
résztvevokdzponti, tapasztalati tanulds megvaldsitasara. Az oral history eldsegiti
az egyéni élet Ujratapasztaldsat, az identitas erOsitését, élethelyzetek, konfliktu-
sok tudatositasat.

¥ Pataki Eva, NEKOSZ-legenda filmbemutat6, 2005. december 12. http:/ www.rev.hu/html/hw/
filmek/nekosz.html (letdltve az internetrél 2007, mércius 1.)

19 Pataki Ferenc, ,Kollektiv narrativumok és csoportidentitas”, Magyar Pszichologiai Szemle
(1997/98): 5-6. szam, 577-581.
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MARIA ARAPOVICS

THE OPPORTUNITIES OF INTRODUCING ORAL HISTORY INTO THE
CURRICULUM OF ANDRAGOGY STUDIES

The study — based on examples from Mircea Eliade - proposes to ease the
traditional juxtaposition of historiology and collective memory, a term used for
oral history by Jan Assman. This concept of collective memory is employed as a
method by Andras Németh and Eva Szabolcs as well as a ,,pedagogical memory”
to attain a steady factor in the educational processes. The study, focusing on the
education of history and then on the history of andragogy, follows the suggestions
of Ruth Tudor and Bob Stradling, both of whom propose the use of oral history
in curriculum studies. The author admits that the Hungarian approach to the edu-
cation of history is rather cautious about methodological innovations. Yet, as the
study argues, more and more oral history resources are available in Hungary, col-
lections which may supply ample material for educational purposes. One examp-
le given is the Oral History Archives of the 1956 Institute, Budapest. The author
proposes, that — within the education of the history of andragogy — the knowledge
and expertise lying within the oral history resources on adult educational courses
as folk high schools, reading circles and free universities may represent a highly
valuable asset. One of the proposed examples is the history of the National As-
sociation of People’s Colleges (NEKOSZ), not only richly documented through
personal memoirs (e.g. that of Ferenc Pataki), but made available on various film
as well. The author states that these and similar materials may serve good gro-
unds as methodological tools both for seminary discussions and for individual
research on the history of andragogy.
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KOZLEMENYEK

The use of digital materials for instruction in sport topics
at the University of West Hungary

Sports play a key role in maintaining one’s health, bringing about complete-
ness and improves one physically and psychologically. This approach in attitude
is useful in higher education also. Every Branch in the Western Hungarian Col-
leges teach physical education, but there are some faculty departments where
course specific athletic training lessons are practiced. These courses are Teach-
ing, Kindergarten Teaching, and Social Education training. The Elek Benedek
Faculty Department of Social Pedagogy employs to its advantage fundamental
theoretical and applied basic constituents which make up the training instruc-
tion, where the students receive not only educational support in order that they
may survey their own fitness level and development, but in addition they are also
given the learning tools to exploit in exploring health developments and athletic
maturation possibilities.! The presently selected physical education topics (Sport
recreation, Leisure time sports theory and practice I and II) have been worked up
in a digital format, consisting of e-learning materials, in order that the supervision
of the education level and effectiveness might be enhanced.

Preliminary survay of the student body

At the outset of developing the teaching materials, a written survey was given
several years in advance in order to determine the possible usefulness of digital
materials among the Social Education Training Department first year students, as
well as their knowledge of basic computer skills. The questionnaire was given to
83 students in 2002, in 2003 to 88 students, and in 2004 to 87 first year full-time
students. Furthermore in 2004 the questionnaire was extended to correspondent
students also, which there were 169 students, a body which was comprised of 82
students from Sopron and 87 students from Papa. What the researchers wished to
determine was what percent of students actively used their own computer, used

' Bucsy Gellértné, Szocialpedagdgus hallgatok egészségkulturdlis magatartdsanak vizs-
galata, kiilons tekintettel a fizikai aktivitdsra. (Research on Sociopedagogy Students’
Health — Cultural Behaviour, with Special Respect to Physical Activity), PhD disserta-
tion, Maunscript SE TF, Budapest, 2003.
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the Internet, and how many years had they studied computer science related
subjects, the results of their digital attitude were then mapped out.? The survey
employed was supplemented with questions pertaining to the area of health cul-
ture using standard basic sociological information science questions. The ques-
tionnaires were filled out by the students at the beginning of the school year.

Results

Of primary interest was what the percentage results within the main categories
of the data processed would show how these categories would be distributed and
how they had changed. The results gathered together may be seen on Table 1.

Table 1:

Results of the preliminary questionnaire polling the number of students who own a
computer, have internet access, and have previous knowledge in computer science

Corres- Corres-
Full-time students in Sop- | pondence | pondence
ron students | students in
in Sopron Papa
2002. 2003. 2004.
Home PC 59% 70% 80% 85% 80%
Home internet access 27% 40% 48% 51% 45%
Length of the preliminary
computer science study 41% 59% 61% 13% 15%
more then 4 years

The table’s data plainly show that the bulk of the student body employ the use
of their own computer, but that only every other student has Internet access avail-
able at home. ,, There exists however, serious differences between the different
categories of students — full-time and correspondent — which is primarily of a
generational in nature. The results also indicate that personal home PC use and
the use of the Internet at home is increasing among the student body is growing
steadily year by year, as well as increased ability in computer sciences.

2 European Commission. ,,Information Society and the media working towards growth

and jobs”. (2005) http://europa.eu/scadplus/leg/en/cha/c11328.htm (accessed January 19,
2007)
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Conclusions

The personal use at home of the Internet in 2004 still remained around 50%,
which obviated to the researchers that they would not be able to devise learning
materials based upon the Internet, and that they would not be able to employ clas-
sic e-learning frameworks. For this reason a self-contained work was developed,
in which the student could bring home the materials on CD-ROM. Parameters
at this time indicate positive change, that within a few years the students’ digital
competency, and embodied within this, expanded Internet possibilities will have
been developed to a level, indicating that such materials may soon be expandable
for use in the student curriculum in correspondent teaching.

Digitalizing the Instruction Materials

For the digitalization of the instruction materials as well as their development,
reliance was made upon both at home and abroad international sport e-learning
observations and experiences®. The digitalization was made by NeoBook software.*
During the time when the learning materials were to be compiled together, the So-
cial Pedagogical’s Physical Education curriculum was already fixed (Sport recrea-
tion, Leisure time sports theory and practice I and II), educational programs that
included actual investigational results. The result was that material received the
name Sport Recreation: a Digital Course Book of Basic Knowledge on Recreation-
al Training. The book’s chapter divisions occur along a unified concept, and thus
the authors strove to adapt the subsections of the digital course book to conform to
this—its understandability, transparency, ease of use in how it was integrated. The
headings of the book touch upon the basics of sport recreation, the role of sports in
the preservation of health and welfare, issues involving the concepts of exercise and
its components, stages of fitness, and recreational training basics and constitution.
Moreover the book’s supplement contains charts showing actual investigations and
results are made known. Far more theoretical and practical materials were devel-
oped and worked up into the model than were necessary for the beginning project,
as forethought had convinced the authors that such materials would be advanta-
geous down the road, thus yielding formidable tool known, as an ,,input approach”
to be offered in other subjects of study also. At the time of compilation, outside of
the subject’s ordinary domain, the authors of the work also endeavored to create

3 Kokovay Agnes, ,,Experiment of Distance Learning in Teaching of Gymnastics”, Conference
of Multimedia in Pedagogy, Pécs, 2003., Barbara A. White and Cathy Bridwell, ,,Distance Learning
Techniques,” in Adult learning methods: A guide for effective Instruction, ed. Michael W. Galbraith,
(Krieger Publishing Company, London, 2003), 56-71.

4 NeoSoft Corp. NeoBook professional multimedia, (2003). www.neosoftware.com (accessed
October 10, 2004)
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a digital tool that could offer help to those also who are interested in recreation
and sport recreation, or those whose line of work these elements wish to use. At
the time of compilation, the text of the book’s content and understandability were
the main criteria. For this reason at the time of determining the form and level of
recreational related materials and similar web-pages to be selected, the overall ap-
pearance was chosen which would be similar to other sport e-learning materials in
circulation. On the other hand, in structure what was striven for, that the material
to be familiarized with would reveal its deep structure, allowing for self-motivated
study and use as well as easy navigation should be a consideration on behalf of the
user.’ The approach in the course book of leading to an understanding of the kinetic
movements in turn were described in text, in drawings, and on video approaches,
thus through three channels each would reciprocally strengthen the understanding
of the others. An visual example of this may be seen in Figure 1.
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Figure 1:
A sample page of the digital book showing the application’s structure with the main
menu on the left side and the three demonstration channels of movement material

5 Forgo Séndor, Hauser Zoltan, and Kis Téth Lajos, ,,E-learning and Quality Assurance of Cur-
riculums”, (2005). http://www.ektf hw/'tavoktatas/e_learning_minosites.pdf (accessed January 30,
2007)
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In the digital course material’s structure a place was given for testing and self-
testing possibilities also. At the ending of every heading and subheading self-help
questions can be found, upon which the user may click on the given choice of re-
lated topic questions, and in this way test his or her knowledge. An important part
of the structure’s contents is the Test and Exam module, which gives the student
the possibility of taking a factual examination of equal form and content as would
be required on different subjects, allowing them to take a trial exam with the help
of the CD-ROM on the student’s own computer. Acquaintance through the at-
tainment by employing the mechanism avoids having the module end with exam
questions formed unintentionally, that the student is unfamiliar with. (When in
the actual practice of examining students, it is with this program that the students
are tested using a central leading module that has been created, and in this way
in the faculty department of information it may give its exams on-line to allow
students to give account of what they know.)

The course book was developed in an audio version as well, which would
be of aid to the sight-impaired as well as giving the blind student benefit of the
materials use. The audio text may be activated through the use of the mouse and
key-stroke commands. In the interest of integrating the materials into the edu-
cational coursework, it was decided that special terms and the presentation of re-
lated course subject items, that a conventional paper text would also be released.

Quality control

Methods

The digital package of educational material, created as stated above, was first
employed in the 2004/05 school year in the Social Education department. At the
beginning of the second semester, a written questionnaire was distributed among
the students about the digital course book, inquiring about its quality, ease of use,
and faults. The bulk of the questions were answerable on a scale of five degrees
using the Likert scale, but there were other types of fixed questions and an open
ended question as well, where the student might write in using his or her own
words their personal opinions. The 218 students (123 correspondent students,
50 part-time students, and 45 full-time students) gave their replies in which they
truly ,,ranked” the digital course book, layer by layer (aesthetic questions, techni-
cal program questions, communication structure questions), appraising the work.
The received means and standard deviations have been put together for viewing
in Table 2.
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Results

The results clearly indicate that the students both in its parts and as a whole were
satisfied with the digital course book, giving the book a ,,B” average. Replying to
the overall question ,,What grade would you give this digital course book?” the
means differentiated by class divisions (full-time mean, 4.22; part-time mean, 4.12;
correspondent student mean, 3.92) and the standard deviations as well (full-time,
0.64; part-time, 0.72; correspondent, 0.81). This is observable in the target diagram

(Figure 2.)

Table 2:
Students’ opinions about the digital book on a scale of five
Value layer Mean Standard deviation
Aesthetic questions 4,07 0,85
Technical-programming questions 4,06 1,23
Structural — communication questions 4,30 0,87
Overall question 4,03 0,76

Full-time students Part-time students Correspondence students

™

Figure 2:
Distribution of answers to the question, ,,Give an overall mark to the digital book!”
Arranged from left to right: full-time, part-time and correspondence student
groups (the random amplitude is 0.5)

Conclusions

The opinion of the full-time students on means and standard deviations well
indicates that the younger generation are more predisposed and open toward dig-
ital materials, contrasted with the older part-time and correspondent students.
When analyzing the open question on the questionnaire, the result was that the
students said they gladly employ in other subjects as well teaching in an e-learn-
ing format.
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Educational Experiment
Methods

Also it was sought to determine how conventional teaching materials com-
pared in effectiveness compared to the digital course book with the students,
which is why and experiment was conducted in which direction a test group (133
correspondent students in Sopron) studied with the digital educational materials,
while the control group (99 correspondent students from Papa) learned with the
aid of conventional textbooks three subjects of study (Sport recreation, Leisure
time sports theory and practice 1 and II). The learning materials, the subjects of
study, the presentations during lessons, and even the test questions were wholly
identical in both cases. The measure of effectiveness would be in the test results
from the final exam that would be administered.

Comparing the results of the two final exams by two sample T test, which is
appropriate in the case of two samples with identical standard deviations to dis-
cover any given significant that are to be displayed. Assuming a null hypothesis,
that there was no difference in knowledge between the two groups. Prior to the T
test an F test was completed, in which it was verified that the standard deviation
of the two samples might be deemed equal, and for this result a T test, or a Welch
test was depended upon, where the received results gave a theoretically 0.05 sig-
nificant level which was taken into consideration.

Results

The results of the experiment are grouped together in Table 3. It can be readily
read from the table, that in all three subjects that were made use of in the ex-
periment, the group taking advantage of the digital course book had significantly
better results compared to the students making use of conventional educational
materials. This is shown in Figure 3. also.

Conclusions
The educational experiment demonstrated that for the social education depart-

ment instruction of sport related topics, the use of digital educational materials
was in fact more effective.
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Table 3:

Results of the tests of the experimental and control group and significance of diffe-

rence between the two groups

Experimental Control
group group T-test/Welch
Subject (133 persons ) (99 persons) test results
< 0,058
Mean B Mean . P
dev. dev.
’ (Ttest)t=1,99

Sport recreation 3,57 1,19 3,26 1,14 significant difference

Leisure time _
sports theory and | 4,06 1,03 3,08 1,07 p (T ) ” 706

X significant difference
practice I

Leisure time _

sports theory and 4,76 0,56 448 0,96 (.We.l ch test).t =2,64
. significant difference
practice IT
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Figure 3:

[Z control

Leisure time sports theory and
practice ||

The experimental (Sopron, 133 persons) and control (Papa, 99 persons) group
according to examination subjects in the experiment.
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Discussion

This developmental experimental project indicates that without making pre-
liminary student surveys, it is not possible to develop useful educational mate-
rials, and in the course of conception it turned out that materials useful for the
teaching of physical education can only be effectively prepared where by profes-
sionals who are willing to be innovative and cooperative in carrying the work out.
The quality of the digital course book is determined by the quality of the various
phases of development. If compromises should develop, whether they be gaps or
faulty paths, they will affect the educational materials worth and use.

The prepared educational material was accepted positively by the students,
though foremost in the matter of human interest, the majority of students who
took part operated with a low level of digital competency. The usefulness of the
course book is also supported by the fact that already in the third semester and the
fourth teaching center it is being used in higher education.

As a result of the experiment it was also brought to light that an interactive
course book in Physical Education was not only a beneficial material for teaching
athletics in itself, but that the spread of the digital culture also played a role in that
the students indicated that in other subjects as well they would gladly use similar
educational materials.

The employment of a multimedia course book in educating also indicated that
in learning from digital materials, the pitfall of mechanical or rote learning is
more difficult to avoid, and thus when creating educational materials of this sort
one needs to be especially aware while creating the complex form. Furthermore,
unified opinion gathered from the experience of the educators is that teaching
Physical Education through the use of a digital course book is only successful
when combined in a mixed form, that of using conventional materials with digital
systems used in parallel (blended learning).

Katona GYORGY
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Az értelmileg akadalyozott emberek interakcidéinak
kommunikaciéelméleti megkozelitése

Dolgozatomban azt vizsgalom, hogy hogyan lehet megkozeliteni az értelmileg
akadélyozott emberek kommunikacidjat a kommunikaciéelmélet oldalardl.! Célom
az, hogy a gyégypedagdgia 1ij timpontokat kapjon az értelmileg akadéalyozott em-
berek kommunikécidjanak fejlesztéséhez, igy szocializacidjuk elésegitéséhez azal-
tal, hogy szemléletmodjat kiegészitjitk a kommunikacidkutatas észrevételeivel.

Altalanos megfogalmazésban a szocializacién azt a folyamatot értjiik, mely-
nek soran az egyén beilleszkedik a tarsadalomba. Folyamatrdl beszéliink, mely
jellegénél fogva az adott személy allandé igazodasét kivanja meg az 6t koriil-
vevd bio-pszicho-szocialis kérnyezethez. A mai, iij szemléletii szocializ4cids el-
méletek interdiszciplindrisan orientaltak, magukba foglaljék a pszicholdgia és a
pedagogia kérdéskoreit is. Valaszt keresnek arra, hogy az individuum életét men-
nyiben és hogyan befolyasoljék a tirsadalmi, gazdaségi, kérnyezeti, kulturalis és
csaladi viszonyuldsok. Azt vizsgaljak, hogyan lehet az egyén életterét oly médon
befolyasolni, hogy 6nalld, szocidlisan cselekvoképes, ugyanakkor jol kooperald
személyiség jojjon létre.

E kérdés teljes korii megvalaszolasa valdsziniileg lehetetlen, igy a kiilonb6zd
szocializacids elméletek — interdiszciplinaris jellegiik megtartasa mellett — mds és
mds szemszdgbol kozelitik meg a folyamat Iényegét. Ezeken beliil két {6 irdny-
vonal kiilonithetd el, nevezetesen a pszichologiai és a szocioldgiai. A pszicholé-
giai hangsulyu szocializaciés elméletek kozott is igen sokféle megkozelitéssel
taldlkozhatunk, attdl fiiggéen, hogy a szocializdciés folyamatot milyen irdnybdl
— tanuldselméleti, pszichoanalitikus, fejlodéslélektani, Skoldgiai stb. — probaljak
meghatérozni. Ugyanigy, az iigynevezett szociologiai modellek sem egységesek,
mas a kiindulési alapja a rendszerelméletnek, a cselekvéselméletnek és a tarsa-
dalomelméletnek.

Annak ellenére, hogy a kiilénb6z6 elméletek mas és més nézdpontbdl vizsgal-
jék a szocializdciot, a folyamat lényegét tekintve fobb kérdéskoreik, kulcsfogal-
maik mégis azonosak. Ezek kzé sorolhaté a kommunikéci6 fogalma is.

' Horanyi Ozséb megkézelitése alapjan: Horanyi Ozséb, ,,A személykﬁzi kommunikaciérél”, in
Tdrsadalmi kommunikdcio, szerk. Béres Istvén és Horanyi Ozséb (Budapest: Osiris Kiadd, 1999),
57-86.
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Ahhoz, hogy a kommunikacid szerepét gyogypedagogiai szemszogbdl lehes-
sen vizsgalni, szitkséges az altaldnos kommunikécios elméletek vazlatos, 6ssze-
foglal¢ attekintése. Enélkiil ugyanis csak részleteiben, bizonyos hangsulyeltolo-
dassal tudnank képet alkotni a kommunikacid szerepérdl a fogyatékos személyek
életében. A kovetkezokben — a teljesség igénye nélkiil — a jelen dolgozat témdja
szempontjabol lényeges kommunikéaciéelméleti aspektusokat targyalom.

A kommunikacios kompetenciardl, illetve a kommunikator életvilagarol

Amikor személykozi kommunikaciorél beszéliink, célszerlinek tiinik — Ho-
ranyi nyoman — a kommunikativ jelenség és a személykozi kommunikacio el-
kiilonitése. Téménk szempontjabol érdemesnek latszik a kommunikéciérol valo
gondolkozast a személykézi kommunikécié vizsgalatira sziikiteni. Altalanos
megkozelitésben a személykézi kommunikacié az emberek kdzotti viszonyok,
kolcsonhatasok, szervezodések eszkdze. Olyan folyamat, melynek soran gondo-
latok, informéacidk dllando cseréje zajlik, hiszen az ember természetébdl fakado-
an mindig kommunikal, jelzéseket ad és fogad.

A személykozi kommunikacié folyamatanak jellemzésekor a szakirodalom-
ban gyakran taldlkozunk a kommunikéciés kompetencia fogalmaval. A fogalom
definidlasa azonban a kiilénb6z6 diszciplindkban mas és mas. A gyogypedagd-
giai és a pszicholdgiai szemléletben ez a fogalom az egymdassal kommunikald
személyek kommunikéciés szintjére, azaz kozléseik iizenettartalmanak szin-
vonalara, kapcsolatuk hatékonysagdra, eredményességére utal. Leirja, hogy a
partnerek elegendd tudéssal rendelkeznek-e az 6ket koriilvevd vilagrél, mivel
a sikeres kommunikaci6 sordn az érintett felek bizonyos dolgokat mar eleve is-
mertnek tekintenek. A kommunikéaciés kompetencia magaban foglalja a nyelvi
kompetenciat, azaz a fonoldgiai, morfolégiai, szintaktikai, szemantikai tudast
és a pragmatikat. Ez utébbi a nyelvhasznélat szociélis oldalat jelenti, hiszen a
beszélé személyeknek kommunikécidjuk sordn mindig alkalmazkodniuk kell az
adott szociélis helyzethez. Tehat a szocidlis kompetencia és a nyelvi kompetencia
egymast kolcsdndsen meghatérozo, 6sszefliggd, de nem azonos fogalmak.2

Kommunikécidelméleti aspektusban a fent leirtakat nem pusztdn a kommuni-
kaciés kompetencia, hanem inkébb a hussleri ,,kommunikator életvilaga”, illetve
a Horanyi-féle ,,sajét vilag” fogalommal lehetne leginkabb lefedni. Horanyi meg-
fogalmazésa szerint a sajét vilag az a sajatos tudaskészlet, amivel az adott 4gens
az aktudlis kommunikéciot illetden eldzetesen rendelkezik, valamint ami szama-
ra a problémamegoldashoz aktualizalhat. A sajat vilag tulajdonképpen tehat az

2 Marton Kléra, ,,A kommunikécié szerepe a fogyatékos személyek szocializdcidjdban™, in ,, ...
Onmagdban véve senki sem...” — Tanulmdnyok a gydgypedagdgiai pszicholdgia és hatdrtudomad-
nyainak kérébdl, szerk. Zaszkaliczky Péter (Budapest: BGGYF, 1995), 198-215.
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a keret, amelybdl az egyén problémamegold6 helyzetben a felkésziiltségét veszi.
Ez a tudas harom f6 elembdl — illetve ezek problémahelyzetben valé aktualizil-
hatésagabol — épiil fel: a szerepekbe rogziilt felkésziiltségbol, a kommunikaciorol
magardl vald eldzetes tudasbdl, valamint a vilagrél valé altaldnos tudasbol.

A Horényi-féle ,,sajat vilag” fogalom pervaziv jellege altal vildgosan megra-
gadhatd, hogy az értelmileg akadélyozott emberek szocializacidjanak talan leg-
alapvetobb problémakére pont a személykdzi kommunikacié nehezitettségében
keresend6. Ezeknél a személyeknél az elsddleges valdsag, amiben a vilagot ta-
pasztaljak, sajatosan perceptualizalodik, a komplex tudéskészlet csak bizonyos
hatérokon beliil és altaldban csak specialis eszkdzokkel bévithetd, igy szamukra
kiilonésen nehezitett az, hogy céljaik elérése érdekében valtoztassanak adottsa-
gaikon. Gyégypedagégiai tapasztalatok szerint tudaskészletilk meglehetdsen ri-
gid: jol ismert helyzetekben biztonsagosan tudjak azt haszndlni, azonban a nem
magyarazott helyzetek tipizaldsa mar nehezitett szamukra.

A kommunikator életvilaga az eléz6eken til még személyiségallapot szerinti
vonatkozésban is struktiralt. Ismeretes, hogy a gyermeki/archaikus személyiség-
allapot, a felndtt/itt és mostra vonatkozd személyiségéllapot és a sziil6ktdl vagy
sziilofiguraté] kolesonzott viselkedésmintdk egyiittese a személykozi kommuni-
kacid soran az adott 4gens szerepmegvaldsitdsanak megfelelden el6térbe, illetve
hattérbe keriilhet. Az értelmileg akadédlyozott kommunikator életvilaganak ilye-
tén vizsgalatdnal azonban nem hagyatkozhatunk pusztan a fent emlitett tranzak-
ciondlis elemzésre. Sziikségesnek latszik vizsgalddasunkkor megkiilénboztetni,
hogy az adott interakcié két (vagy tobb) értelmileg akadalyozott személy kdzott
zajlik-e, avagy a kommunikéacidban részt vesz egy (vagy tbb) olyan személy
is, aki nem él egyiitt ezzel a fogyatékossaggal. Vizsgalatok egész sora mutat ra,
hogy sok esetben mennyire egyoldali a fogyatékos személyekkel folytatott kom-
munikécionk. Tobbnyire a nem-fogyatékos személy iranyitja az egész kapcsola-
tot (az interakcidk sordn gyakran mindvégig a sziil6i személyiségallapotban), a
fogyatékos személy éltaldban csak kérdésekre véalaszol, de 6 maga nem kezde-
ményez. Sokkal kevesebbszer tudja atvenni a szét, mint partnere, hiszen sajat
kommunikécios kifejezOkészsége, megnyilatkozésai szegényesebbek minden
teriileten, ezenkivill kommunikéciés partnere életkoratdl fiiggetleniil dllandéan
gyermeki személyiségéllapotba kényszeriti 6t. Ha a fenti helyzetet Watzlawick?
és munkatdrsai kommunikéciés modelljének alapjén szeretnénk értelmezni, azt
mondhatjuk, hogy a fogyatékos személyeknél tébbnyire a kommunikacié ana-
logias formaja érvényesiil, s mert sokszor nem rendelkeznek kelld ismerettel az
Oket koriilvevd vilagrol, igy kommunikéciés kompetencidjuk nem megfeleld.
Interperszondlis kapcsolataik komplementer jellegiiek, melyekben mindig 6vék

3 Paul Watzlawick, et al., Menschliche Kommunikation: Formen, Stérungen, Paradoxien (Bern
— Stuttgart — Toronto: Huber, 1990)
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az inferior vagy szekunder szerep, hiszen nemcsak nyelvi, hanem a metanyelvi
kommunikacios formaik is fejletlenebbek. A kommunikaciés szituéacid kialaki-
tasa, strukturdlasa, a stratégiak kidolgozasa dltalaban a partnerek feladataként
értékelddik. A fogyatékos személlyel kommunikald tars tobbnyire nem veszi
szamitasba a kommunikécid szocidlis voltat, melynek értelmében az informéci-
6n til legalabb olyan fontos az a szocialis kontextus is, amelyben az interakcid
zajlik. Fogyatékos személyek szocidlis interakcidja sok esetben tehat azért tiinik
deviansnak, mert hidnyoznak azok a kommunikéciés elfeltételek, melyeket a
jol fejlédé kisgyermek mar az egészen korai interperszonalis kapcsolatok sordn
elsajatit. Ez nem csupdn konkrét ismeretanyagot jelent — bar természetesen azt
is —, hanem sokkal inkdbb viszonyulési, reagdlasi modokat, bizonyos elvéarasokat,
és a masik ember feldl érkezo elvarasoknak valé megfelelést, a kommunikécios
szituacidhoz vald alkalmazkodast, annak menet kdzbeni valtozésaihoz val6 iga-
zodast.

Horanyi szerint a devians szocialis interakcié egyfajta normaszegés, a kom-
munikétor tarsadalom altal illegitimnek tartott szerepmegvalositasa. Ennek ese-
tiinkben azért van kiilonds jelentésége, mivel a fogyatékos személy tarsadalmi
statuszat is az adja meg, hogy az altala megvaldsitott szerepeket az adott tarsada-
lom legitimnek tartja-e vagy sem. Mindezekbdl kovetkezik, hogy az akadalyozott
ember tarsadalmi stitusz altal meghatarozott mozgastere besziikiil. Erdemes és
sziikséges észrevenniink, hogy ennek okai nagyrészt a fent leirt kommunikécids
jellegzetességben keresenddk, miszerint a velitk valé kommunikécidban a szim-
metrikus viszonyulas helyett az inferior szerepet szanjuk nekik, a kommunikécié
iranyitasat ezzel 6nkényesen sajat hataskoriinkbe vonva.

Val6szinlisitheté azonban, hogy mindezen jellegzetességek abban az esetben
nem allnak fenn, ha az interakcidéban kizérélag értelmileg akadalyozott szemé-
lyek vesznek részt. Ekkor ugyanis az egyéni temperamentum &ltal meghatéaro-
zott szerepmegvaldsitasnak nincs ,,eléirdsszerli” lehatarolasa, kévetkezésképpen
a kommunikacié dinamikéjat ezekben az esetekben a résztvevok személyisége
hatérozhatja meg. Figyelemfelhivo lehet ugyanakkor, hogy ugy tiinik, az ép tarsa-
dalom minden integracids eréfeszitésével ellentétben pusztin ezzel a jellegzetes
kommunikacids viszonyulassal olyan szegregédlt mikrokdzosségekbe szoritja a
fogyatékkal él6ket, ahonnan 6nerdbdl igen nehéz kitdrni.

Az értelmileg akadalyozott kommunikator kommunikacios sziikséglete

A megszdlalas egyfajta sziikséglet — irja Horéanyi, és hozzafiizi, hogy a kommu-
nikator kénytelen sziikségleteinek kielégitésére torekedni. Leszogezi, hogy minél
alapvetGbb egy sziikséglet, annal ersebb a drive annak kielégitésére. Ugy gon-
dolja, hogy az dgens folyamatosan problémahelyzetben van, amit meg kell olda-
nia. Lehet a problémahelyzet maga kommunikativ, lehet, hogy a megoldas része
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kommunikativ, mindenesetre a sziikségleteink kielégitése elképzelhetetlen inte-
rakcid nélkiil. Nincs ez masképp a fogyatékos személyeknél sem. Pedagogusként
és sziil6ként feladatunk abban 4ll, hogy ki tudjuk elégiteni a fogyatékos gyermek,
illetve felndtt kommunikécids ingeréhségét, serkentsiik a fiirkészd viselkedés ki-
alakulasét. Ez a feladat azonban kordntsem olyan egyszerii, mint gondolnank. A
fogyatékos gyermeket nevel6 csaladokban ugyanis mar igen koran kialakulhat
egy olyan interakcids sajatossag, amelynek ,,gécpontja” talén a sziil6 altal érzett
folyamatos kommunikéciés kudarcban (,,meg nem értettségben’) keresendd, és
amely a fogyatékkal €16 gyermek kommunikéacidjanak gatlédasat eredményezhe-
ti a tanult tehetetlenség nyoman. Papousek* mindezt igy fogalmazza meg, hogy
a kommunikéciés folyamat soran zajlé allandé informacidcsere a fogyatékos
kisgyermek és kornyezete kdzott erdsen ritualizalt forméban, gyakran tudattalan
hattérmiikodésekkel torténik. Ez azt jelenti, hogy a sziild a fogyatékos gyermek
eltéré kommunikécids viselkedésére — dsszerendezetlen mimika, kifejezéstelen
nézés, grimaszolas stb. — zavartan reagal, mivel nem érti azokat. Amennyiben a
gyermek észleli, felfogja ezt a zavart, olyan szocialis tapasztalatokra tesz szert,
amelyek a késdbbiekben esetleg gatoljak kommunikacios kezdeményezéseit. Su-
lyosabb esetben a meg nem értettség miatti frusztracié olyan méreteket &lthet,
hogy kévetkezményként komoly viselkedési zavarok — hisztérias diihkitorések,
agresszio, ellenkezé esetben érdektelenség, apatia, teljes izolacio — jelentkezhet-
nek. Tobb vizsgélat is rdmutatott, hogy az ilyesfajta viselkedési zavarok idonként
nemcsak a frusztracié okozta kdvetkezmények ,egyszerii” viselkedési megnyil-
vanulasai, hanem egyittal kommunikativ értékii informaciok is lehetnek, azaz
ezek a személyek az elfogadottdl eltéré moédon ugyan, de megprdbaljak kife-
jezésre juttatni interperszonélis kapcsolatok irdnti igényeiket, kommunikécids
vagyaikat. Az 6rdogi kor tehat folytatodik. A sériiltség ténye miatt megvaltozott
anya—gyermek-kommunikacid hatdsara kialakul a tarsadalom éltal normaszegés-
nek itélt devians/illegitim magatartas, illetve szerepmegvaldsitas, amely részben
negativan befolyasolja a fogyatékkal €16 dgens tarsadalmi statuszat, részben pe-
dig konfliktusos szerpmegvaldsitast, ezéltal inkongruens kommunikéciét ered-
ményez. )

Papousek €s Papousek’ egy tovabbi — sériilt gyermekeknél igen gyakori — za-
varo tényezore, nevezetesen a megemelkedett ingerkiiszébre is felhivjdk a figyel-
met. Ez az idegrendszer eltéré miikodésének jele, ami abban nyilvanul meg, hogy
a gyermek csak az erételjesebb ingereket érzékeli, és csak ezekre valaszol. Ha ezt

.

4 Andreas Frohlich, ,,Kommunikation und Sprachentwicklung bei kérperbehinderten Kindern”,
in Kommunikation und Sprache Kérperbehinderter Kinder, szerk. Frohlich Andreas, (Dortmund:
Modernes Lernen, 1989), 13. .

$ Papousek Hanus és Mecthild Papousek, ,,Frithe Kommunikationsentwicklung und kérperliche
Beeintrachtigung,” in Kommunikation und Sprache Kérperbehinderter Kinder, szerk. Fréhlich
Andreas, (Dortmund: Modernes Lernen, 1989), 2944,
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a kornyezetében él6k nem tudjak, sokszor abbol addédik a zavar, hogy a sziilok
prébalnak minél gyengédebben koézeliteni a gyermekhez, aminek kovetkeztében
az nem tudja felfogni az ingerek jelentds részét, ezért nem is reagdl, ami aztén
visszavetheti a sziilok ismételt kezdeményezéseit. Marton Klara 1990-es kérdo-
ives vizsgalata soran, melyet 111 beszédében sulyosan akadalyozott, a kdzépsi-
lyos értelmi fogyatékosokat oktaté éltalanos iskoldba jaré gyermekkel végzett,
szintén azt tapasztalta, hogy minél alacsonyabb szintii egy gyermek nyelvi, illet-
ve beszédbeli teljesitménye, annal kevésbé probalja magat egyéb, nem verbalis
modon megértetni, anndl kevésbé kezdeményez més személyekkel kapcsolatot.
Mindez azonban nem allt egyenes ardnyban intelligencidjukkal, tehat nem fel-
tételezhetjitk azt, hogy ezek a gyermekek silyosabb értelmi elmaradasuk miatt
lettek volna kevésbé nyitottak az interperszonélis kapcsolatok irdnt. Ugyanak-
kor ¢ is osszefiiggést talalt a kommunikécids zavar sulyossaga és a magatartasi
problémak k6zott. Ezek a gyermekek mar tébbnyire feladtdk a harcot, hogy vala-
milyen konvencionalis formédban megértessék magukat kdrnyezetiikkel; a tanult
tehetetlenség éllapotdban voltak. Szinte csak kirivé viselkedésiikkel iizentek a
kiilvilag felé, vagy éppen teljesen elszigetelodtek. Néhany gyermek szinte biinte-
tésként élte at helyzetét, amelyet kommunikaciés nehézségei miatt szabtak ki ra,
ami igen magas szorongasi mutatoval jart.s

Nincs okunk tehat kételkedni abban, hogy a fogyatékkal €16 személyeknek
— legyen akarmilyen stilyos foku is az akadalyozottsag — éppen igy vannak kom-
munikacios sziikségleteik, mint barki mésnak, és ezen szitkségletiik kielégitése/
kielégithet6sége szdmukra is, mint minden ember szémara, létkérdés. Elottiink
all tehat a feladat, hogy megtalaljuk azokat a pedagégiai eszkdzoket (szerencsére
ezeknek egyre nagyobb a tirhdza), amelyek személyre szabott alkalmazéséval
hozzasegithetjitkk az akadalyozott embert, hogy a kommunikacids ingeréhség
okozta fesziiltség altal minél motivaltabb legyen az kielégitettség/egyensuly el-
érésére, és onalldan is képes legyen megtalalni az ide vezetd utat/moédot.

A kommunikdatum percepcidjanak specifikumai értelmileg akadalyozott
személyeknél

A kommunikatum a kommunikacié eszkdze, de szokas kdzleménynek, {izenet-
nek is hivni, Mindez lehet anyagszerii (szignifikéns) vagy targyszerii (szignifika-
tum) — ez utébbi a kommunikdtumban, mint eszkdzben tobbletként van jelen. A
szignifikans tipusai megadhat6k percepcios modalitasok alapjan, de beszélhetiink
mas felosztas szerint verbélis, nem verbalis szignifikansrdl, valamint az irasrél.

6 Marton Kléra, ,,A kommunikécio szerepe a fogyatékos személyek szocializaci¢jaban”, in ,, ...
Onmagdban véve senki sem..." — Tanulmanyok a gyogypedagdgiai pszicholégia és hatdrtudoma-
nyainak korébél, szerk. Zaszkaliczky Péter (Budapest: BGGYF, 1995), 198-215.
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Szignifikacionak hivjuk azt a viszonyt, amely egymashoz rendeli a szignifikatu-
mot és a szignifikanst.”

Amennyiben a percepciés modalitdsok alapjan vizsgaljuk a szignifikanst, le-
szbgezhetjilk, hogy az értelmileg akadalyozott embereknél az iizenet érzékszervi
felfogasa — amennyiben nem &ll fénn egyidejiileg érzékszervi sériilés — dltalaban
nem nehezitett, a dekédoldsban azonban éppen az idegrendszeri sériilés miatt
komoly zavarok lehetnek. Esetiikben tovabbi nehézséget jelenthetnek az elvont
gondolkodas korlatai, hiszen az adott megnyilatkozas illokiicios értékének/értel-
mének megfejtése ebbdl adoddan tobbnyire nehezitett.

A személykozi kommunikacio kodjai

A kéd egy kommunikécids kozosség tagjainak olyan kolcsonds tudasa, amely
személytelen konvencidkon és a kozosség szocializaciés szokdasain alapszik — irja
Horéanyi. A kédok bekeriilési formai az adott kommunikécids k6z6sség folyama-
taiba torténhetnek mintak kollekcidjaként vagy szabéalyok konglomeratumaként.
A kod elsajatitasanak sajatos tanuldsi formaja van, amelyet a nyelvre, mint kddra
vonatkozdan, a Chomsky altal bevezetett nyelvi kompetencia, a kommunikécid
egészére vonatkozdan pedig a habermasi értelemben vett kommunikaciés kom-
petencia fogalméaval lehet leirni.

Ertelmileg akadalyozott embereknél a mar emlitett sajétos szocializaci6, vala-
mint az idegrendszeri sériilés miatt a kddnak mind az elsajatitdsa, mind pedig a
hasznélata nehezitett lehet. A gydgypedagdgiai tapasztalat azt mutatja, hogy mig
az értelmileg akadalyozott ember az adott kdzosség szocializacids folyamatai-
ban, mint mintak kollekciéjaval torténd szocializdcidban tevékenyen képes részt
venni, addig a szabalyok konglomeratuma alapjan szervez6dé szocializacioban
nem, vagy csak igen kevéssé.

A személykozi kommunikdcio szitudcidinak jellegzetességei értelmi
akadalyozottsag esetén

Amikor a személykozi kommunikacié szitudcidtipusait szeretnénk leirni, tobbféle
lehetdség is kindlkozik szamunkra. Lokalit4dsuk szerint beszélhetiink térbeli, iddbeli,
valamint szimbolikus/tarsadalmi szituaciokrol. Alkalmazhatunk tovabba tematikus
jellemzéseket, illetve kiilonb6zd dichotém leirdsokat is (pl. formalis — informélis, pri-
vat — nyilvanos...). Megfigyelhetd, hogy az értelmileg akadélyozott személyek igen
nehezen érzékelik ezeknek a dichotém helyzeteknek a hatérait, ami részben gondol-

.....

7 Horényi Ozséb, ,,A személykozi kommunikaci6rol”, in Tdrsadalmi kommunikdcio, szerk. Bé-
res Istvan és Horanyi Ozséb (Budapest: Osiris Kiad6, 1999), 57-86.
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A szituaciok specifikus esetei az tin. harmadikkal kapcsolatos szituaciok. Ilyen
a sugdoldzas, az utalds, mindazon helyzetek, amikben mas a cimzett stb. Bar
ezeket a szitudcidkat értelmileg akadélyozott emberek személykézi kommuni-
kicidjaban még nem vizsgaltdk, a tapasztalat azt mutatja, hogy a célzas, utalas,
a kozlés harmadik személynek valé cimzése hianyzik a ,,kommunikécios reper-
toarjukbdl”. Mindezek ugyanis az 6 kommunikacidjukra oly jellemzd itt €s most
gondolati tartalmaktdl igen tavol esnek, alkalmazasuk osszetett gondolkodést és
nagy tervszeriiséget igényel.

A személykdzi kommunikéci6 szituacidinak vizsgalata soran elengedhetetlen,
hogy a kommunikéciés halézatokkal, mint a személykozi kommunikécié sajatos
kiterjesztéseivel is foglalkozzunk. Az értelmileg akadalyozott népesség ezen a
teriileten is nagyban eltér az egyéb fogyatékkal €16 népességtol. Megfigyelhetd
ugyanis, hogy a kommunikaciés halézatokban — melyek leirdsa altaldban a szitu-
aciééhoz hasonléan szintén dichotdom médon térténik (pl.: formalis—informalis,
legitim—illegitim, hierarchizalt-nem hierarchizalt stb.) - szintén csak pedagégiai
segitséggel képesek eligazodni a mar emlitett gondolkodasi rigiditasuk és tipiza-
lasi nehézségeik miatt.

Mindannyian tudjuk, hogy a tarsadalomba vald integralédashoz, a hétk&znapi
élet gyakorlati problémainak megoldasédhoz ezekre a képességekre sziikség van.
A gybgypedagdgidnak tehat fel kell noni a feladathoz, hogy az értelmileg akada-
lyozott személyeket élethossziglan tudja pedagogiailag kisérni iigy, hogy minde-
kozben a veliik vald partneri kapcsolat és szimmetrikus kommunikacié mintaként
szolgalhasson a tarsadalom egésze szdmara.

A személykozi kommunikacio dinamikdjanak jellegzetességei az értelmileg
akadalyozott embereknél

A személyk6zi kommunikacié szerkezeti elemeinek vizsgédlata mellett elen-
gedhetetlen annak dinamikéjarol is gondolkodni. A kommunikaci6 idébeli lefuta-
sdnak harom szakaszit szokds megkiilonboztetni, nevezetesen a belebonyolodés
szakaszat, ami voltaképpen a kommunikaci6 felépiilése, a kommunikécio torzsét,
amelynek szerkezetét a benne foglalt stratégia hatdrozza meg, valamint a kihatra-
last, amely a kommunikaci6 szertefoszlasat jelenti.

A kommunikétorok a belebonyolddas soran keriilnek kapcsolatba egymassal,
definidljdk sajat szerepiiket, magat a szituaciot, a témat, illetéleg a témak sor-
rendjét.

A szerepdefinialas az értelmileg akadalyozott 4gens esetén sajatos lehet. Hora-
nyi a fogalmat olyan folyamatként irja le, amelyben a résztvevok egyike felkinal
egy sajatos szerepet, amit a masik fél vagy elfogad, vagy igyekszik rajta mo-
dositani. Ertelmileg akadalyozott kommunikétor esetén — a kommunikacié mér
emlitett sajatos komplementer jellegénél fogva — az ép fél kindlja fel a szerepet,

99



amit az értelmileg akadalyozott személy szinte minden esetben véltoztatas nélkiil
megvalosit, hiszen ebben a szerepfelallasban €rzi otthonosan magat, a felajanlott
szerepen valé moédositidsban — €s a szerepben magaban -- nincs elegendé jartas-
saga.

A szituacié meghatdrozasardl értelmileg akadélyozott kommunikatorok
esetében ugyanazt mondhatjuk el, mint ép tarsaiknal, miszerint altalaban egysze-
riien torténik (pl. jarékeloként megkérdezziik valakitél az id6t stb.), de helyzet-
valtozas esetén (pl. a lany férjhezmenetele stb.) az egész sziiken értelmezett kom-
munikacids kdzegben ujra kell definidlni a szituaciot, esetleg magat a szerepet is.
A kiilonbség abban rejlik, hogy a helyzetvaltozas hatarait fogyatékkal €16 dgens
esetén mashol hiizhatjuk meg; kisebb véltozas is elég ahhoz, hogy az wjradefini-
alas sziikségessé valjon.

Horanyi leszégezi, hogy a kommunikéciéban résztvevd dgensek lehetdségei
a belebonyolddast illetéen gyakran kiilonbozéek. Altalaban a kultiraban rogziilt
szerepviszonyok dontik el, ki kezdeményezhet belebonyolédast és ki nem. Néi
szerepmegvalositasok esetén sokkal tobb a kezdeményezéssel kapcsolatos korlat,
mint a férfiakndl. Ezen korlatok az eurépai kultirdban egyetemesnek mondha-
tok; betartasukat a tarsadalom tobbé-kevésbé mindenkitdl elvarja. Az értelmileg
akadalyozott népesség tobbségének az ,,ildomos/nem ildomos™ dichotémiaban
gondolkodni kifejezetten nehéznek bizonyul, igy az ehhez hasonlé gyakori kom-
munikécids tévedést a tarsadalom deviancidnak mindsiti, ami legtébbszor szeg-
regécidhoz vezet.

A kihatralas okait Horanyi abban latja, hogy megoldddott a probléma, aminek
érdekében az interakcié sziiletett, értelmetlenné valt a tovabbi kommunikécid,
elidegenitdé tdmpontok vannak a szituacidban, illetve a partner viselkedésében,
a partner csak szinleli a belebonyolddast, az interakciénak nem alakult ki kézos
fokusza, nem azonos a kédhasznalat, vagy ha nagy a zaj a csatornaban.

Ertelmileg akadalyozott kommunikatorok esetén gyakran figyelhetjitk meg azt,
hogy rosszul vagy nem érzékelik partneriik kihatralasi szandékat, ami legtébb-
szor visszatetszést kelt. Ez valésziniileg arra a mar emlitett sajatossagra vezethet
vissza, miszerint 6k a kiilonféle perceptudlis modalitasokon keresztiil felfoghaté
ingereket rosszul, vagy helyteleniil dekédoljék, az implicit tartalmak értelmezése
pedig kiilénosen nehezitett a szdmukra. Ezzel a problémakérrel minden esetben
szamolni kell, akdr van a kommunikatorok kozétt ép értelmii dgens, akér nincs.
Az eldbbi esetben azonban kiilonds jelentéséggel birhat a bernsteini kidolgozott
nyelvi kod, illetve korlatozott nyelvi kéd hasznalatéra, illetve értelmezésére, va-
lamint a k6zos fokusz kialakitasara valé tudatos odafigyelés az ép értelm{i kom-
munikétor részérdl.
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Stratégiak a személykozi kommunikaciéban

Stratégianak azt a viselkedésminta-lancot nevezzilk, amely a kommunikécié
torzsének szerkezetét kialakitja. Mindennek értelmében tehat a stratégia hogyan
tipusu tudas, és mint ilyen, kompetencia természetii. A kommunikécids stratégia-
kat kétféleképpen szokas tipizalni. Eszerint beszélhetiink kompetitiv vagy koope-
rativ stratégidkrol, illetve tematikus vagy témavarins stratégiai leirasokrol.

A kompetitiv stratégidk alapjait a kommunikétorok vetélkedésében, egymassal
szembeni versengésében lehet latni. Tétjilkk a nyereség megosztasa, céljuk pedig
a nett jovedelemkiilonbség maximalizalasa. A nyereség/veszteség egysége a si-
mogatés, masnéven sztrok, azaz a partner elismerése, a jelenlét nyugtazasa. Ber-
ne? a sztrokokat négy tipusra osztja, nevezetesen a pozitiv, a negativ, a hamisitott,
valamint a nem 8szinte pozitiv sztrékokra, masnéven habcsokdobélasra.

Béar mindezidig nem végeztek erre vonatkozé vizsgalatokat, mégis a mar em-
litett okfejtések alapjan val6sziniisithetd, hogy az értelmileg akadalyozott em-
berek kommunikaci6jaban az utébbi két sztroktipus nem, vagy csak igen ritkén
lelhetd fel.

A kooperativ stratégidk célja a kompetitiv stratégidkkal szemben nem a netté
jovedelemkiilonbség maximalizaldsa (ami adott esetben akdr nettd veszteségként
kényvelhetd el), hanem a nyereség maximalizaldsa kozos eréfeszitéssel. Ezek
altaldban olyan problémamegoldé interakcidk, amelyekben a kommunikéacios
partnerek a siker érdekében kdlcsondsen egymasra vannak utalva.

A tapasztalat azt mutatja, hogy az értelmileg akadélyozott kommunikatorok
esetében még felndtt korban is csak igen sematikus, tanult helyzetekben fedezhe-
tok fel a kooperativ stratégiak. Ennek oka valdsziniileg a mar emlitetteken tiil a
kreativitds szegényességében is keresendd, ezzel a gyégypedagogia szamara 1j-
bol ravilagitva arra, hogy az akadélyozott ember kreativitdsanak fejlesztése nem
csupén ’art pour ’art feladat, hanem a kommunikéci6fejlesztésen keresztiil az
egyén szocializacidjat segitheti elo.

A stratégiak tematikus megkozelitésekor érdemes tisztaznunk — Berne nyoman
— az ido6toltés és a jatszma fogalmat. Az id6toltések olyan kooperativ stratégiak,
amelyeknek nincs mas rendezd elve, mint az id6(koz) strukturalasa.

Az értelmileg akadélyozott emberek id6toltéseire ugyanaz jellemz6, mint az
altaldban vett kooperativ stratégiaikra. Nehezen tipizaljak az adott helyzetet, és
ha a kontextusban csak a legaprébb viéltozas is bekovetkezik a megszokotthoz/
megtanulthoz képest, a kommunikéci6 zavart szenved.

Berne?® leirdsdban a jatszma rejtett tranzakciok folyamatos sorozata, amely
meghatarozott, elére lathaté kimenet felé vezet: dltaldban ismétlodo, a felszinen

¢ Eric Berne, Emberi jdtszmak (Budapest: Hattér Kiado, 1984), 17-20.
9 Eric Berne, Emberi jatszmak (Budapest: Hattér Kiado, 1984), 61.
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hitelt érdemld rejtett inditéki tranzakcidk ismétlddo készlete. A jatszma kiviil van
a felndtt tudatossagon, csak akkor valik kifejezetté, ha a résztvevok atkapcsolnak
az adott viselkedésmddra. Eredménye, hogy mindenki zavarba jon, félreértettnek
érzi magat és a masik személyt okolja mindenért.

Ertelmileg akadélyozott emberek jatszmait mind ez ideig még nem vizsgaltak,
ezért igen keveset tudunk réluk. Annyi bizonyos, hogy az ilyen vizsgalddas soran
is érdemes megkiilonboztetni, hogy a jatszma résztvevdi mindannyian értelmi
akadalyozottsaggal élnek-e, avagy az csak az egyik fél. Bar mddszertanat illetéen
komoly etikai kérdéseket vethet fel ennek a teriiletnek a kutatdsa, az eredmények
valdsziniileg nagy hasznara lennének a gydgypedagdgia és hatarteriiletei szaméara
egyarant.

A stratégiak témavarians megkozelitése

Horanyi megfogalmazasa szerint a témavarians stratégiavizsgalat azt kutatja,
hogy miféle kalkulacidk lehetségesek a kommunikativ mandverekkel kapcsolat-
ban az agens szandékanak megvaldsitasara. Ezek tobbnyire szabélyszeriiségeket
mutatnak és pragmatikus természetiiek. Ezen vizsgélatokat szokas inferencialis
pragmatikai vizsgalatoknak nevezni.

A stratégiak témavaridans megkozelitésekor elengedhetetlen, hogy megemlit-
siik Grice konzervaciés maximait, amik altaldnos felfogasban egyiittmiikodési
alapelvekként funkcionalnak. Ezek a kovetkezok:

Mennyiség
1. Hozzijarulasod legyen a kivant mértékben informativ (a tarsalgés pilla-
natnyi céljai szempontjabol)
2. Hozzéjarulasod ne legyen informativabb, mint amennyire sziikséges
Minéség
1. Prébald hozzajaruldsodat igazza tenni.
2. Ne mondj olyasmit, amirél azt hiszed, hogy hamis.
3. Ne mondj olyasmit, amire nézve nincs megfelelé evidenciad.
Viszony (relevancia)
1. Légy relevans.
Modor
1. Légy érthetd!
Keriild a kifejezés homalyossagat!
Keriild a kétértelm{iséget!
Légy tomor (keriild a sziikségtelen bébeszédiiséget)!
Légy rendezett!

P (0D
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Ertelmileg akadalyozott embereknél az egyes maximékban meghatérozott tar-
talmaknak szinte mindegyike sérill. A legkevésbé sértett maxima talan a mindség
maximéja, bar a ,,Ne mondj olyat, amire nézve nincs elegend evidenciad” kitétel
naluk a sajatos tudéskészlet miatt értelemszeriien nem tud teljesiilni.

Osszefoglaldan tehat elmondhatd, hogy az értelmileg akadélyozott emberek
kommunikaci6jaban mind szerkezeti, mind pedig dinamikai aspektusban tartos
és rendszerszerii zavar figyelhetd meg, amelynek teljes elhéritasara nyilvan nem
vallalkozhat a gyogypedagdgia. Azt a kotelességet azonban feltétleniil magara
kell vallalnia, hogy a kommunikaciéelméleti, szocioldgiai, pedagdgiai €s pszi-
cholégiai kutatdsok eredményeit alaposan tanulmanyozva, azokat a vizsgalt né-
pességcsoportra vonatkoztatva olyan a kommunikéciéfejlesztésen alapulo, élet-
hossziglan tarté pedagdgiai kisérést biztositson szdmukra, amely hozzasegiti 6ket
ahhoz, hogy kommunikacids képességeik jobb kiaknazasaval minél inkabb in-
tegral6dni tudjanak az Gket koriilvevé tarsadalomba. Fontos azonban leszégezni,
hogy a térsadalom részér6l mindenképpen keriilendd és tévedésen alapuld a ,,hiba
az On készillékében van” — tipusi hozzaéllas. Ha hajlanddak vagyunk elfogadni
a kommunikdcid rendszerjellegét, akkor megérthetjiik, hogy az értelmileg akada-
lyozott emberrel valé kommunikacionk eredménytelensége a mi kommunikéacios
kudarcunk is, sikere pedig a mi kommunikéciénk eredményessége is.

GALGOCZY ANNA
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Ovodas korii gyermekek statikus egyenstlyérzékelésének
szinvonala egy vizsgalat tiikrében

Az utdbbi évtizedek kutatasai kiemelt szerepet tulajdonitanak a koordinacios
képességek fejleszthetoségének. A kondicionélis képességek mellett a koordina-
cids képességek alkotjdk a szenzomotorikus tevékenységregulacié masik nagy
csoportjat, melyek a mozgés végrehajtasanak min6ségében, pontossagaban, gaz-
dasagossagaban, és nem utolsésorban az egyes mozdulatok gyorsabb elsajatitasa-
ban nyilvanulnak meg. A kutatasok természetesen t6bb irdnyban folynak, mivel a
mozgaskoordinaci6 olyan bonyolult, komplex képességet takar, melynek mérése
igen Osszetett feladat, és jelentés nehézségekbe iitkozik.

Munkankban a koordinacids alapképességek koziil a statikus egyensuilyérzéke-
lés szinvonalat mértiik fel és hasonlitottuk 6ssze szlovakiai 6vodas korii gyerme-
kek korében. Kutatasok sorozata bizonyitotta egyértelmiien azt a tényt, hogy a
testi képességek mar ebben az életkorban is nagy hatasfokkal fejleszthetok. Ennek
ellenére az 6vodas korosztaly motorikus képességeivel hazankban igen kevés ta-
nulmény foglalkozik. F6 célkitlizésiink ezért az volt, hogy az altalunk vizsgalt
korcsoport (5-6 évesek) belépd adatait elemezve megismerjiik a gyermekek koor-
dinacids alapképességeinek a szintjét, kiilonds figyelmet szentelve az egyensilyér-
zékelésnek. Farmosi' kisérletei alapjan tudjuk, hogy e képesség szinvonala dont6 a
teljesitmény szempontjabdl, és az ontogenezisben 5-6 éves korban mér jelen van.

A témakorben nyert kutatdsi eredményeik alapjan a szakirdk ugy foglaltak al-
last, hogy a koordinacids képességek a testi képességeknek egy olyan sajatos
csoportjat képezik, melyek segitségével a mozgasvezérlés megvalosul. Koltai és
Nédori megfogalmazasaban? a koordindciés képességek szinvonala az {ij mozga-
sok elsajétitdsdnak képességében, a mozgasformak gazdasagos végrehajtasaban
és a gyorsabb mozgéstanuldsban nyilvanul meg. Hangstilyozzék azonban, hogy
az emlitett képességek szintje nagymértékben fligg az analizétorok allapotatol,
tobbek kozott a mozgasi analizator és a vesztibuléris apparétus tevékenységétol.

A ’60-70-es évek szakir6i még az ,,iigyességgel” azonositottdk a mozgaskoor-
dinacio fogalmat. Arday és Farmosi? szerint azonban az ,,iigyesség” olyan 6ssze-

! Farmosi Istvin, Mozgdsfejlédés (Pécs: Dialog Campus Kiadd, 2005.)

2 Koltai Jend és Nadori Laszl6, Sportképességek fejlesztése (Budapest: Sport, 1973)

? Arday Laszl6 és Farmosi Istvan , Elokisérlet a 7-10 éves fitik és lanyok koordinécios képessé-
geinek megéllapitdsara” A MTE kozleményei (1992). 2-3.szém. 3361,
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tett fogalom, amely nem felel meg a motorikus tevékenység sokféleségének. A
szerzbk a koordinacios képességek egész sorat — kb. 80-at — nevezik meg.

A kutatdk véleménye megegyezik abban, hogy a koordindcids képességek
nyomon kdvethetdk:

1. a mozgascselekvések kiilénbdz6 szintii végrehajtasaban

2. 10j mozgasok, készségek elsajatitasakor

3. ahelyzetnek megfelel6 cselekvésprogramok megvalésitasdban

4. a kondiciondlis képességek gazdaségos felhasznalasdban

5. a mozgasok helyes technikai végrehajtdsiban, sszerendezettségében.

A koordinécids képességekkel kapcsolatos ismereteket legatfogébban Hirtz fog-
lalta 6ssze.* Hirtz sajat kisérleti eredményei alapjan az iskolai testnevelés és sport
szdmdra az alabbi ot, n. , koordinacids alapképesség”™ fejlesztését javasolta:

1. egyensilyozd képesség — az egyensily megtartisénak, helyreéllitdsénak
képessége

2. kinesztétikus — differencidlé képesség — az optimalis er6kifejtés €s izom-
ellazulés szabalyozasénak képessége, a mozgés pontossagéért és gazda-
sagossagaért felelés képesség

3. téri tajékozodo képesség — a test helyzetének érzékelése térben és id6-
ben, a mozgasok térbeli irdnyitasanak képessége

4. komplex reakcioképesség — gyors és célszerii valasz képessége meghata-
rozott jelekre

5. ritmusérzékelés — a megadott mozgasritmus érzékelésének, elsajatitasa-
nak és alkalmazasanak a képessége.

Az egyenstilyoz6 képességet koordinacids alapképességként kezeljiik. A téma
nemzetk6zi szakirodalmaban a kutatok egyetértenek abban, hogy az egyensilyér-
zék képessége fontos feltétele olyan mozgasfeladatok célszerii és gyors megolda-
sanak, amikor nagyon kicsi az alatdmasztasi feliilet, vagy nagyon bizonytalanok
az egyensulyviszonyok. Ez az alapképesség tehat a felvett egyensily fenntartasa-
ban, valamint a zavar6 tényezék kiegyenlitésében jatszik alapveto szerepet.

Az emlitett kutatdk kisérleti eredményei egybehangzoan igazoljék azt a tényt,
hogy a koordinacids képességek fejlodésének érzékeny (szenzibilis) iddszaka
6-12 éves korra tehet6. Ez azt jelenti, hogy ebben az életszakaszban fejleszt-
het6k legdinamikusabban az emlitett képességek, majd 12 évtdl 14 éves korig a
fejlodésben lassulas kovetkezik be. E képességek leghatékonyabban 7-11 éves
korban fejleszthet6k, majd a késébbiekben joval kisebb hatékonységgal 14-16
éves kor kozott. A fejlesztés szempontjabdl a legkedvezotlenebb idészakot a szer-

4 Peter Hirtz, ,,Von der Gewandtheit zu den koordinativen Fihigkeiten” in Koordinative Féhig-
keiten — koordinative Kompetenz szerk. Gudrun Ludwig és Bernard Ludwig, ( Kassel: Universitits-
Bibliothek, 2002), 20-25., Peter Hirtz, ,,Was sind koordinative Fihigkeiten? Begriffs- und Wesens-
bestimmung”, in Koordinative Fihigkeiten — koordinative Kompetenz szerk. Gudrun Ludwig és
Bernard Ludwig, ( Kassel: Universitits-Bibliothek, 2002), 39-44.
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z6 12—-14 éves korban jel6li meg. Hirtz a fejlédés dinamikus idészakat 8—12
évben hatdrozta meg, hozzatéve, hogy a nemi éréssel dsszefiiggésben a lanyoknal
a koordinacios érés atlagosan 1-2 évvel korabban kovetkezik be, mint a fiiknal.
A szenzibilis idoszakon belill a kutaték az egyes koordinacids képességek fej-
leszthet6ségének un. kritikus fazisat is meghataroztak. E fazis tekinthetd legopti-
malisabbnak egy adott képesség fejlesztésében. Teljes mértékben azonosulunk a
szakirok megallapitasaival, miszerint a fejlesztés elhanyagolasa ebben a korban
a mozgaskoordinécié alacsony szintjét eredményezi, ami a késébbi életkorokban
tobbé semmilyen médon nem pétolhatd, mert az idegrendszer érési folyamatai
szinte befejezddnek.

Figyelembe véve a kutatasok eredményeit és jelzéseit, célul tiiztiik ki az 5-6
éves gyermekek egyensiilyozo képességének felmérését, és e képességet jellem-
z06 paraméterek Osszehasonlitdsat harom szlovakiai 6vodas csoport kdzétt. Nem
tekintettiink el a testi képességek megitélésétdl sem. Mindezzel az a célunk, hogy
rairanyitsuk a figyelmet a tovabbi fejlesztés lehetoségeire. Vizsgalatunk soran az
alabbi kérdésekre kerestiink valaszt:

1. Van-e kiilonbség a statikus egyensiilyozas szintjében az egyes csoportok
kozott?

2. Talalunk-e jelentds eltérést az egyes 6vodai csoportokban a fitik és a 14-
nyok statikus egyensiilyozo teljesitménye kozott?

3. Milyen er6sségii 6sszefiiggés talalhato testmagassag és a statikus egyen-
sulyérzék szinvonala k§zott?

A kérdésfeltevések sorrendjében hipotéziseink az alabbiak:

HI. Feltételezziik, hogy ebben az életkorban nem lesz kimutathaté jelen-
tos kiilonbség az egyensiilyozo6 képesség szinvonalaban az egyes 6vodai
csoportok kozott.

H2. Feltételezziik tovabba, hogy az egyenstilyozo képesség szinvonalat eb-
ben az életkorban a nemi kiilonbségek nem befolyasoljak.

H3. Feltételeztiik, hogy szoros kapcsolatot taldlunk a testmagassag és a sta-
tikus egyensilyérzékelés szinvonala kozott.

Keresztmetszet-vizsgalatunkban harom szlovékiai 6voda 94 nagycsoportos
(5-6 éves) gyermeke vett részt. Ebbél 53 volt fin. Két szlovak oktatdsi nyelvii
pozsonyi, és egy magyar oktatasi nyelvii somorjai csoportra esett a valasztasunk.
A csoportok kivalasztasanél figyelembe vettitk a meglévd személyi és targyi fel-
tételeket. Mindhdrom évodaban 25-30 percben heti két testnevelési foglalkozas
szerepel. A foglalkozasokat egy 6voda az emeleti el6térben, a mésik két csoport
pedig a tornaszobaban tartja meg. Ezenkiviil az 6vodék udvara is sok mozgés-
lehetOséget biztosit, féleg a nyari hénapokban. A pozsonyi szlovak 6vodasok
tobbsége lakételepen lakik, mig a somorjai csoport gyermekeinek zéme csaladi
hazakban.
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A méréseket az egyes ovodakban a pedagogusok segitségével szeptember-
ben végeztiik el. Vizsgalati modszerként tesztelést alkalmaztunk. A tesztelése-
ket megel6zden az antropometridban szokdsos technikaval a testmagassagot és
a testtdmeget is mértitk. Az életkor meghatarozasa decimadlisan tértént. A stati-
kus egyenstlyérzék szintjének megallapitasara valamennyi 6vodai csoportndl az
alabbi, nemzetkozileg elfogadott, standardizalt tesztet alkalmaztuk: Allas nyitott
szemmel egy labon — , Flaming6” — Eurofit-teszt (Moravaec—Kanpmiller—Sed-
lacek).

A mért adatokat matematikai statisztikai modszerekkel dolgoztuk fel. Nemen-
ként, csoportonként és életkoronként meghataroztuk az alapstatisztikai mutaté-
kat: az atlagot, a szorast, valamint a testtomegindexet és a decimalis életkort.

Az egyes csoportok és nemek kozott kétmintas t-prébat szamitottunk a sta-
tikus egyensilyozas adatainak dsszehasonlitdsara. A testmagassag €s a statikus
egyensulyérzékelés kozotti osszefliggés kimutatisara Pearson-féle korrelacids
egyiitthat6t szamitottunk. A vizsgélt paraméterek dsszehasonlitasandl, illetve az
osszefiiggés-vizsgalatnal a szignifikancia szintet 5% hibavaldsziniiségben hata-
roztuk meg.

A fentiekben mér emlitettiik, hogy hasonl6 korosztalyra, valamint a fenti teszt-
re vonatkoz6 hazai kutatasi eredmény, irodalmi adat nem talélhaté. Az érté-
kelésre igy csak az egyes csoportok kozotti kiilonbségek, valamint a fitk és a
lanyok azonos életkorban mutatkozoé killonbségei adnak lehetdséget. A vizsgalati
csoportokat, az elemszamokat, a nemek szerinti megoszlast és a decimalis életkor
atlagértékeit az alabbi tablazat tartalmazza.

»A” csoport : n=27 L. Saru, szlovak tanitasi nyelvii 6voda, Pozsony

,»B” csoport : n=28 Haanova u., szlovék tanitasi nyelvii 6voda, Pozsony

,C” csoport : n=39 Duna u., magyar tanitasi nyelvil 6voda, Somorja

1.tablazat:
A vizsgélt minta megoszldsa

Decimalis életkor
csoportok n fid leany stlaga
»A” csoport 27 14 13 5,35
»B” csoport 28 16 12 - 5,65
,,C” csoport 39 23 16 5,50
Osszesen 94 53 41

A mért antropometriai mutatdkat és a ,,Flaming6”- teszt eredményeit csopor-
tonként nemekre lebontva is elemeztiik. A vizsgélt paraméterek statisztikai ada-
tait az attekinthet0ség kedvéért a 2. tablazatban foglaltuk ossze.
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2. tablazat:
A vizsgilt paraméterek statisztikai adatai nemenkénti megoszlasban

»A” csoportn =27 »B” csoport n =28 »C” csoport n=139
filkn=14 | linyokn=13 | filkn=16 | linyokn=12 | fidkn=23 | linyok n=16

Viltozé | x SD X SD X SD X SD X SD X SD

Tm(em) | 118 [ 3922 | 1161 | 3303 [ 118 | 383 | 116 [ 4285 | 1178 | 3,717 | 1128 | 3,55
Tt(kg) | 22,27 | 3,594 | 20,29 | 2,251 | 21,58 | 2,428 | 19,98 | 1932 | 22,09 | 2,557 | 19,69 | 1,778

BMI | 1595 | 2,151 | 15,1 | 2,035 | 1555 | 2,025 | 1494 | 2,129 | 159 | 1411 | 1547 | 1,041
5. | SE-teszt | 3695 | 24,68 | 23,71 | 10,97 | 22,87 | 944 | 18,72 | 12,57 | 15,54 | 13,09 | 18,63 | 23,23

Jelmagyarazat: x — atlag, SD — szérés, Dec.kor — decimdlis életkor, Tm — testmagassag,
Tt — testtdmeg, BMI — testémeg-index, SE- teszt — a statikus egyensilyérzékelés probaja

S.
5z,
1. | Deckor | 545 | 0,268 | 525 | 0302 | 564 | 0471 | 567 | 0452 | 5,67 | 0467 | 526 | 0462
2
3
4

Vizsgélatunk alapvet6 kérdéseként fogalmaztuk meg, hogy taldlunk-e kiilénb-
séget a statikus egyensiilyérzékelés szinvonalaban az egyes csoportok kozott. A
3. tablazat Osszesitett adatai azt mutatjak, hogy az ,,A” csoport tlageredménye
jelentdsen jobb a ,,B” és ,,C” csoport teljesitményénél.

3. tablazat:
A statikus egyensélyérzékelés eredményeinek dsszehasonlitdsa a hdrom 6vodai

csoport kozott
6vodai Flamingé-teszt, ”
csoportok t-préba %
A-B 2,579 * p <0,05
A-C 3,343 ** p<0,01
B-C 1,132 N

Jelmagyarézat: p% - szignifikancia szint,
N - a kiilénbség nem jelentds

A tablazatbol kideriil, hogy a kétmintds t-prébak alapjan az ,,A” csoport telje-
sitménye a ,,C” csoport teljesitményétdl erésen, a ,,B” csoport teljesitményétol
pedig 0,05%-os szinten jelentdsen kiilonbozik. A ,,B” és ,,C” csoport esetében a
kiilonbség nem jelentds. Az ,,A” csoport statiszitkailag is igazolt jobb teljesitmé-
nye tehat nem a véletlen, hanem valamilyen szisztematikus hatas javara irhato.
Mivel jelen vizsgélatunk csupan tényfeltaré jellegii, az emlitett hatas kideritését
és értelmezését ebben a tanulményban nem tekintettitk feladatunknak.
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Nem igazolodott be tehat az a feltételzésiink, mely szerint nem lesz kimu-

tathato szignifikans killénbség a mért faktor szinvonalaban az altalunk vizsgalt
csoportok kozott.

1. dbra - A statikus egyenstilyérzékelés szinvonalanak
atlagértékei az egyes csoportokban
mfick Olanyok
| [ 11§ i
" 71
W ca0p, 36,45
N 18,72
s o 2287
" 18,63
i mﬁﬁa
0 5 10 15 20 25 30 35 (sec)40

2. szamu hipotézisiinket vizsgalva &sszehasonlitottuk a fiik és a lanyok teljesit-
ményét az egyes csoportokon beliil. Egyrészt azzal a céllal, hogy valasz kapjunk
masodik kérdésiinkre, miszerint talalunk-e kiilonbséget a fitik és a lanyok teljesit-
ménye kozott, masrészt azért, hogy kiderithessiik, ,,felelés™-e valamelyik nem az

,»A” csoport javara kimutatott jelentds teljesitmény kiilonbségéért. Az adatokat a
4 tablazat mutatja.

4. tablazat:
A fitik és linyok teljesitményének dsszehasonlitdsa az egyes csoportokon beliil
csop. nemek n X SD t-préba P %
fiik 14 36,95 24,68
»A” 1,78 N
lanyok 13 23,71 10,97
fiik 1 2 44
»B” = =L 2 1,00 N
ldnyok 12 18,72 12,57
finik 23 15,54 13,09
¥ oo . - 0,53 N
’ linyok 16 18,63 23,23

Jelmagyarézat: n — elemszam, x — atlag, SD — sz6rds, t-préba — statisztikai préba,
p — szignifikancia szint, N — a kiilénbség nem jelentds
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A nemek kozott elvégzett kétmintds t-proba eredményei azt mutatjak, hogy
a statikus egyensulyérzékelés szinvonaldban mutatkozé kiilonbségek egyik cso-
portban sem tekinthet6k jelentdsnek.

Igaznak bizonyult tehat mésodik feltételzésiink, miszerint a statikus egyensuly-
érzékelés szinvonalat a nemi kiilénbségek ebben az életkorban nem befolyasoljak.

Az eredmények alapjan tovabba az is feltételezhetd, hogy az altalunk vizsgalt
minta ,,A”csoportjanak jelentdsen jobb teljesitményét a heti két testnevelés éran
kiviil, valésziniileg egy egységesen szervezett tobblet testnevelési foglalkozés
befolyasolhatta.

Vizsgalatunk kovetkez6 fontos kérdése az volt, hogy kimutathaté-e 6sszefiig-
gés a testmagassag €s a statikus egyensiilyérzékelés szinvonala kozott. A Pear-
son-féle korrelacids egyiitthatd értékeit az alabbi tablazat tartalmazza.

6. tablazat:

A testmagassag és a statikus egyensiilyozoképesség kozotti
osszefiigés-vizsgalat erdményei

csoport r p%
»A” csoport 0,224 N
»B” csoport -0,078 N
»C” csoport -0,074 N

Jelmagyarazat:
r — Pearson-féle mértékkorrelacios egyiitthatd
p — szignifikancia szint

Amint azt a tablazatban 1évé értékek mutatjék, az altalunk vizsgalt csoportok-
ban nem volt kimutathat6 szignifikdns osszefliggés a testmagassag és a statikus
egyensilyozo képesség szinvonala kozott.

Vizsgalatunkban a statikus egyensulyérzékelés faktoranak szinvonalat mértitk
fel és hasonlitottuk 6ssze harom szlovakiai 6vodas csoport kozott. A felmérésben
Osszesen 94 6vodas korti (5-6 éves) gyermek vett részt. A vizsgélt faktor szinvo-
nalét standardizalt ,,Flaming6” — Eurofit-teszt segitségével mértiik. A hipotézisek
vizsgalatat és az adatok elemzését kétmintas t-probaval és osszefiiggési egyiitt-
haté szamitaséval végeztiik el.

Az 6sszehasonlitas eredményei jelentds kiilonbséget mutattak ki egy csoport
javara, ezért nem bizonyult igaznak elsé feltételezésiink, miszerint az altalunk
vizsgalt csoportok kdzott nem lesz kimutathaté kiilonbség.

Osszefiiggés hidnyaban elvetettitk harmadik hipotézisiinket is, melyben szoros
kapcsolatot feltételeztiink a testmagassag és a statikus egyensulyérzék szinvonala
kozott. A nemek kozott az egyes csoportokon beliil viszont nem volt kimutathaté
szignifikans kiillénbség, igy masodik feltételezésiink igaznak bizonyult.

BARATH LASZLO-BENCURIKOVA L_uBOMIiRA—VICZAY ILDIKO
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A Bell-Lancaster-moédszer népszeriisitése a magyar sajtéban

A nemzetkozi kapcsolattorténeti kutatdsok ramutattak arra a tényre, hogy egy
korszak szellemi életére haté kiilénb6z6 iranyzatok el6szor tobbnyire az 1jsdgok és
folyoiratok lapjain bukkannak fel, és ezek kozvetitésével jutnak el a szélesebb olvasé-
kdzonséghez az adott orszagban, és igy terjednek el kiilfldon is. Miként Eurépa mas
részein, igy hazankban is az iddszaki sajt6 kozvetitette a leggyorsabban a kiilénbéz6
tudoményteriileteken, igy a pedagégia teriiletén is a megjelend 1j kiilfoldi nézeteket.

A koles6nos tanitas modszere, kdzismertebb nevén Bell-Lancaster-, vagy moni-
tormddszer Andrew Bell' és Joseph Lancester? angol pedagdgiai szakemberek ne-
véhez flizddik. A tomeges népoktatast lehetévé tevd, gyorsan sikeressé valt eljaras
szinte az egész vilagon elterjedt a 19. szazad elsé felében. Anglidban az 1860-as
évekig a gyermekek 60 szézaléka az 6 modszeriikkel sajatitotta el az alapismere-
teket, de Franciaorszagban, Svédorszagban, Norvégidban, Danidban, Németalfold,
Svajc, Olaszorszag, Gorogorszag, Spanyolorszag, Portugilia, Eszak- és Dél-Ame-
rika iskolaiban, valamint Afrika, Azsia, Ausztralia egyes korzeteiben, foként az an-
gol gyarmatbirodalom teriiletén kozismert és elterjedt volt a modszer.

Neveléstorténeti szakirodalmunk mindeddig nem foglakozott behatéan a méd-
szer hazai megjelenésével és alkalmazasédval, és nem tarta fel a korabeli magyar

! Bell, Andrew (1753-1832): Skdcidban sziiletett, matematikai és filozofiai tanulményokat foly-
tatott a St. Andrews Egyetemen, majd Amerikaban, Virginiaban magannevelként mikodott. Mi-
utdn 1781-ben visszatért sziil6foldjére, az anglikdn egyhédz papja lett. Leithben miikodott lelkész-
ként, majd Indidba keriilt, ahol a Kelet Indiai Tarsasag altal fenntartott fitarvahaz vezetéje lett.
Mivel a zsufolt és rossz koriilmények kozott miik6dé arvahaz iskoldjaban nem lehetett eredménye-
sen tanitani, Bell kidolgozott egy 1j mddszert, mely szerint a vezetd tanité segédeket, Gin. moni-
torokat képez ki az értelmesebb tanulok koziil arra, hogy a tébbieket tanitsak. A rendszer, melyet
késoébb ,,monitormddszer”-nek neveztek el, lehetvé tette, hogy nagyobb tomegek sajatitsak el az
alapismereteket. mintha csak egy feln6tt tandr tanitott volna. 1796-ban Bell visszatért Angliaba,
és a kovetkezd évben kiadta fomiivét ,.An Experiment in Education” cimmel, melyben ismertette
mddszerét, 1798-ban megalapitotta elsé angliai iskolajat Aldgate varosaban. A modszer, mely kez-
detben sok vitat kavart, az évek sorén egyre népszeriibb lett, és 1832-ben, Bell halalanak évében
mar 12000 monitorrendszerti iskola miikodott Anglidban.

2 Lancaster, Joseph (1778-1832) 1801-ben, Londonban alapitotta meg a ,,monitormédszer” sze-
rint miik&dé elemi iskolajat. EIméleti kérdésekben, foként a vallasoktatast illetden, nem mindenben
értett egyet Bell-lel. Mig Bell iskoldiban rendszeres vallasoktatds folyt az angol dllamegyhaz szel-
lemében, addig Lancaster, mint kvéker, az dltalanos keresztény elvek ismertetésére szoritkozott.
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sajtdban megjelent elsé Bell-Lancaster-ért€keléseket, pedig ezek elemzése sok
értékes adattal jarulhat hozza a médszer hazai fogadtatdsanak elemzéséhez.

Az elsd magyarorszagi ismertetés az 1j eljarasrol Kassan jelent meg 1819-ben,
Der wechselseitige Unterricht nach der Bell-Lancesterischen Methode cimmel,
Karacsay Fedor® gréf munkéjaként. A szerzd elészavaban siirgeti a médszer ha-
zankban vald bevezetését, foként abbol a célbol, hogy a parasztgyermekek az
eddigieknél nagyobb szdmban juthassanak az alapismeretek birtokaba.

Ugyanebben az évben, a Tudomdnyos Gyiijteményben egy katolikus pap, Kis
P4l* cikket irt ,,Uj tanitasmod Bell és Lancester szerint” cimmel. A cikk f6 gondo-
lata az, hogy mivel a népoktatés {igye hazénkban is igen elhanyagolt dllapotban
van, hasznos lenne az angolok éltal sikeresen alkalmazott médszert hazankban is
bevezetni. ,,Ha kedves Nemzetiink csinosodasét hathatdsan akarjuk, a koznépnek
altalanos oktatds4dra minden tehetséggel iigyeliink; ezen oktatasnak pedig, hogy
ama nagy czélnak megfelellyen, kevés koltséggel, rovid id6 alatt, még is sarkala-
tosan sziikség megesni; miképpen erre Bell és Lancester utat mutatédnak.”

Ezt kovetden roviden, Karacsay nyoman, ismerteti a médszer kialakulasanak és
elterjedésének torténetét, elemzi a gyakorlatban is bevalt eljardst, bemutatva annak
pozitiv vonasait. Kiemeli, hogy a mddszer segitségével, kevés képzett tanité irdnyi-
tasaval tomegesen lehet a nép gyermekeit az alapismeretek birtokéaba juttatni.

Egy évvel kés6bb, ugyancsak a Tudomdnyos Gyilijtemény kdzolte egy Y je-
gyli szerzd (a korabbi szerkesztd, Fejér Gyorgy) tanulményat, a Bell-Lancaster-
modszerrdl, ,,A tanitvanyok éltal valo tanitdsrél” cimmel. Fejér Gyorgyot, gy
latszik, foglalkoztatta a Bell-Lancaster-modszer, €s annyira hasznosnak tartotta
volna magyarorszagi bevezetését, hogy egy hosszi tanulményban vallalkozott
a részletes ismertetésére. A 32 oldalas irds els6 soraiban Fejér utal sajat korabbi
felhivasara, mellyel lezarta a Pestalozzi vitat. ,,...tudésaink a Tudomanyos Gyiij-
temény 1817. V. kétetében nyilvan megkérettettek, hogy annak esmértetésére, s
vizsgéltatdsara is forditsék dologhoz értd elméjeket. Ennek a hatramaradasnak
helyre hozasa végett batorkodom és a Tanitvanyoknak jelesebb taniilé tarsaik
altal valo tanitas eredetét, torténetit, médjat, minémiiségét szemmel 1ato tantiknak
bizonységai szerént, mennyire egy értekezésnek szoros hatéri engedik, elGter-
jeszteni.”s

3 Karacsay Fedor (1787-1859) tabornok. A bécsujhelyi katonai akadémia elvégzése utan, 1805-
t6] killonbdz6 helyeken szolgalt, tobbek kozott Olasz- és Franciaorszagban, késobb Perzsiaban,
ahol katonai akadémiat vezetett. Német nyelven publikalt foként hadtudoményi tanulmanyokat,
cikkeket. :

4 Kis Pal (1793—-1847) apat-kanonok, a Magyar Tudds Tarsasag tiszteletbeli tagja. Tanulmanyait
Sopronban és Gydrben végezte. Pappa szentelése utdn neveloként dolgozott az Eszterhdzyaknal,
majd a bécsi egyetem konyvtaranal segédtiszt, és a Theresianumban a magyar nyelv- és irodalom
tandra lett. Ferenc Karoly foherceg fiait is 6 tanitotta a magyar nyelvre.

5 Kis Pal, ,,Uj tanitaisméd Bell és Lancaster szerint”, Tudomdnyos Gyijtemény (1819): IX. 35.

¢Y, ,,A tanitvanyok éltal valé tanitasrél,” Tudomdnyos Gyiijtemény (1820): X. 3.
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A tanulmany ismerteti Andrew Bell révid életrajzit, aki misszionariusként Indi-
aba kertiilt, ahol Madras mellett egy kis telepiilésen a helybeli gyermekeket betiive-
tésre tanitva fejlesztette ki modszerét. A mddszer lényege az, hogy a tanité a gyor-
sabban halado, tehetségesebb tanitvanyai segitségével oktatja a tébbicket, mintegy
megsokszorozva 6nmagat. Fejér elismerden emliti Bell alapmiivét, az ,,An Expe-
riment in Education, made at the Male Asylum of Madras, suggesting a System by
which a School on family mais teach itself” cimi{i munkat. A tanulmény tovabbi
részeiben olvashatunk Joseph Lancaster torekvéseirdl, aki az altala vezetett kiilva-
rosi elemi iskolaban elébb 500, késdbb mar 1000 szegény gyermeket tanitott a Bel-
1éhez hasonlé modszer szerint. Fejér Gyorgy Lancaster miivérél (Improvements of
Education. London, 1803.) is elismeréssel szol. Megemliti, hogy a hasznos munka
1803 és 1806 kozott hat kiadasban jelent meg, és németre is leforditottdk, ,,Ein ein-
ziger Schulmeister unter tausend Kindern” cimmel. A tanulmany a tovabbiakban
részletesen szoOl a Bell és Lancaster mddszer néven ismert tanitdsi metddusrol, a
monitorok kivélasztasatol és specidlis képzésétdl kezdve, az osztalytermek beren-
dezésén 4t, a tanitasi és nevelési modszerek, a jutalmazasi és biintetési eljarasok
ismertetésén keresztiil egy tanitdsi nap torténéseinek teljes leirasaig.

A kovetkezd évben, egy masik cikkben Fejér Gyorgy ismét hangsilyozta a
Bell-Lancaster modszer elényeit.’

1826-ban megjelent egy hosszabb ismertetés a modszerrdl Kiss Karoly® tolla-
bol, a Tudomdnyos Gyiijteményben.® A cikk ismerteti a Bell-Lancaster-médszert,
majd részletes leirast ad az irdstudatlan katonék szdmaéra a galiciai Lembergben (ma
Lwow, Lengyelorszag) 1818-ban létrehozott Lancaster iskolarél. Az alapitd, grof
Fresnel cseh, lengyel és magyar katonak szdmadra hozta 1étre az iskolat, ahol német
nyelven elemi ismereteket oktattak a Bell-Lancaster-médszer szerint. A szerzd sa-
jat tapasztalatai alapjan irja le, amit az iskolaban latott. A kiillénb6z6 anyanyelvii
katondk a médszer segitségével a betiik olvasasat és irasat, a szétagolast konnyen
elsajatitottak, de amikor a szavak, mondatok olvasasra keriilt a sor, a modszer mar
nem miikédott, hiszen hogyan is tanithatna a német anyanyelvii monitor, német

7Y, ,,A Nemzeti Iskolak helyes elrendeltetésérdl”, Tudomdnyos Gyiijtemény (1821): 111, 81-94,

8 Kiss Kaéroly (1793-1866) honvéd alezredes, az MTA és a Kisfaludy-tdrsasdg tagja. Budéan és
Szegeden tanult, 1808-ban hadaprdd lett a Mariassy nevét viseld 37. szimi magyar gyalogezred-
nél. Galicidban, Olaszorszaban, Franciaorszagban harcolt. Lembergben ismerkedett meg Szontagh
Gusztdvval, és az 6 révén a magyar irodalommal. 1824-ben Budén j6 baratsigba kerillt a Kis-
faludyakkal, Virdg Benedekkel, Dibrenteivel, Thaiszszal, Toldy Ferenccel, Fdy Andrassal, Vo-
rosmartyval. Késébb Nagyvéradon a katonaneveld intézetben igazgatoként miikédott. 1837-ben
nyugalomba vonult, és Pesten az irodalomnak élt. 1848-ban ezredessé és a katonai neveldintézetek
feliigyeldjévé nevezték ki. Vilagos utdn tiz évi varfogsagra itélték. 1850-ben kegyelmet kapott, de
katonai rangjat és nyugdijét elvesztette. Szamos szépirodalmi miivet és tudomanyos irast publikalt
a korabeli lapokban. Hadi miisz6tart és tébb hadtudomanyi miivet adott ki.

9 Kiss Karoly, ,,Lankaszter intézetii tanitds Lembergben”, Tudomdnyos Gyijtemény (1826): VII.
41-52.
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olvasotablik segitségével olyan tanitvanyokat, akiknek més az anyanyelve? Ezért
Szontagh Gusztav hadnagy egy tarsaval, a 37. gyalogezred 120 katondja szaméra
kiilon iskolat hozott 1étre, ahol az elemi ismereteket (az olvasast, irast, szadmolast)
és a német nyelv elemeit magyarul tanitottak. Az iskola azonban a kiilénbdz6 nehé-
zségek miatt hamarosan megsziint. A cikk végén a szerz6 hangsiilyozza, hogy Lan-
caster mddszere csakis anyanyelven torténd oktatas esetén lehet eredményes. Meg-
jegyzi, hogy ,,Ohajtjuk, hogy Foldes Urasagaink joszagaikban illy kevés koltséggel
a koz hasznot eldmozditd, a pérnép gyermekeinek elegendd kimivelését osztogatd
Lankaszter oskolakat allitananak fel. A Féldes Urasagok emberszeretetekre tekint a
koéznép, t6lok varja boldogulasat, méltan is, mert 6 nekik dldozza mindenét.”"1©

A cikkek alapjan Magyarorszagon is sokan szerezhettek tudomast e nagyhata-
st médszer lényegérol.

A mddszer ismertetése tobb pedagdgiai kézikonyviinkben is helyet kapott a
késébbiekben. Kis Pal, aki 1819-ben a Tudomanyos Gyiijtemény hasabjain mar
ismertetést koz6lt a Bell-Lancaster-modszerrél, 1830-ban Buddn megjelent
,»lanitds modja. A vérosi és falusi oskolamesterek szdmara”!" cimii kényvében,
amely egyébként az oktatd-neveld munka szempontjabdl az angol mintahoz ké-
pest igényesebb iskola képét idézi, a kordbban oly lelkesen propagélt médszerrol
minddssze egyetlen ldbjegyzet erejéig emlékezik meg. ,,Bell és Lancester tanitas-
modja szerint finom por terittetik a kiilonosen késziilt iskolai padra, és egy facs-
kéval ezen porba proballydk a gyermekek a betiiket”2 — mintegy feltételezve,
hogy olvas6i pontosan tudjak, megjegyzése mire vonatkozik.

Jol példazza a Bell-Lancaster-médszer magyarorszagi hatasat az a pedago-
giai szakkonyv is, amely Lesnyanszky Andras nagyvaradi paptanar munkaja-
ként jelent meg 1832-ben.'? Tanitéjeldlteknek szant tankdnyvében igy ismerteti
Lesnyanszky a Bell-Lancaster-médszer elényeit: ,,Gondollyunk egy tigas szo-
bat, mellyben 100-500, sét tobb gyermek is elférnek, a sziitkséges padok ugy
alkalmaztatnak benne, hogy a fal és a padok kozott elegend6 térség maradgyon a
végre, hogy félkdrben allva a falon fiiggd tablardl betlizhessenek, vagy olvashas-
sanak a kicsinyek. Egy Tanitd (inkabb csak fokorméanyzo) kevéssé felemelkedett
helyrél végig tekinti az oskolat, és, hogy minden a bevett rend szerint follyon,
szemesen vigyaz. Lehet 20 esztendds ifju. [...] A legjelesebb gyermek, ki a tanité
és kisded sereg kozott foglal helyet, Igazgatdva tétetik, ez a tanit6tdl vett paran-
csolatot az olvasds, irds vagy szamolas iidéjérdl ... fennszéval jelenti, a leczke
eldtt, és utdna mondandé imadsagra csengével 4d jelt. Tovabba mindenik rendbé]

10 Tbid 52.

"' Kis Pal, Tanitds modja. A varosi és falusi iskolamesterek szamdra (Buda: Egyetemi Nyomda,
1830)

12 Tbid. 153.

" Lesnyénszky Andras, Didaktika és methodika, avagy a tanitasnak kdzonséges tudomdnnya és
a tanitas modgydnak tudomdnnya (Nagyvarad: Tichy Jénos, 1832)
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a legjobb eszli s legnagyobb szorgalmii gyermek tanitonak neveztetik ki [...], ez
hallvan az igazgat6é gyermeknek kommanddjat (parancsat) hiriil adgya azt tanit-
vanytarsainak, leczkét ad fel, mellyre mind addig oktattya 6ket, mig a rendben
magéahoz hasonlé kisded tanitét nem formadlt, azutén fellyebb osztidlyba megy
altal, hol ismét tanitvany lessz.”'4

Hogy Erdélyben is ismerték,'s és a gyakorlatban is bevezették a médszert, arrdl
levéltari forrasokbol'é a Nemzeti Tarsalkodéban, Képiré Imre, Kemény Lészlo
bar¢ fiainak nevel6je tollabol 1830-ban megjelent ismertetésbol,!” és az Erdélyi
Prédikatori Tar'® 1833. évi elsé szamabdl értesiilhetiink.!

A tanulméany szerzdje Salamon Jozsef,® aki a kolozsvari reformatus néegylet
altal 1832-ben, a Magyar utcéban alapitott népiskoldban foly6 oktatast a Bell—-

14 Tbid 64-65.

15 Erdélyben eloszor Stephan Ludwig Roth (1796—-1849), a szasz miivelodés- és iskolaiigy kivélo
képviseldje, Pestalozzi tanitvénya és munkatarsa tett emlitést Bell és Lancaster tanitasi rendszerérol
sziileinek és barétainak, mestere yverdoni intézetéb6l 1819-1820 kozott irt néhény levelében. E
levelek egyikébol tudjuk meg, hogy a Der Sprachunterricht cimii tankényvét az angliai Lancaster-
tipusti iskolakban be akartdk vezetni. A jelek szerint azonban e rendszernek nem volt szamottevd
hatdsa az ifji Rothra. Nincsenek adataink arra vonatkozoan, hogy hazatérve ezt, vagy ennek bizo-
nyos elemeit gyakorlati pedagdgiai tevékenységében felhasznalta vagy népszeriisitette volna, Vé.
Nahlik Zoltan, ,Lancaster iskolak hazankban”, Korunk (1968): 1536—1541.

16 Levéltari adatok tanisaga szerint a kdlcsonds tanitdsmod bevezetése irdnt elsdsorban az erdé-
lyi reformatus egyhaz mutatott érdeklodést, mar 1825-t6] kezdddben. Az ,,Elintézése a kolosvari
fooskolabeli nyolc alsobb classisokban a tanitas és tanulas targyinak és ezek esmértetési modjanak”
cimii kéziratban a kvetkezd szoveggel taldlkozunk: ,,..ezen elementaris classisban mi médon le-
hetne a tanitasban a Bell-Lancaster methodusat alkalmaztatni: ezarant az utasitast reg fogia tenni
a philologiae professor...” A Kolozsvari Ref. Egyhadzkeriilet Kézponti Gyiijtélevéltara. Féconsisto-
riumi Levéltar. 361-845. sz. Az elsd olyan levéltari adat, amely mar egy, a kolcsénds tanitdsmod
alapjan miik6do iskola 1étezését meggy6z6en igazolja, az 1829-ben, Szasz Karoly éltal kidolgozott,
Az Erdélyi Nagyfejedelemségbeli Evangelica Reformata Felsébb és Alsobb Oskoldkban fennéllo
Tanitds Rendének és Mddjénak Rajzolattya” cimii kéziratban lelhetd fel. Ez azt jelzi, hogy a zilahi
gimnaziumban az irds—olvasds tanitisa a Lancaster altal kidolgozott rendszer szerint folyik. (A Ko-
lozsvari Ref. Egyhazkeriilet Kézponti Gylijtolevéltara, Foconsistoriumi Levéltar. 371-829. sz.)

17 Képird Imre, ,,Lancaster tanitasi modja”, Nemzeti Tarsalkodo (1830): 13. szém. 12,

18 Az Erdélyi Prédikdtori Tarnak 1833-1839 kozott dsszesen 9 flizete jelent meg, Salamon Jo-
zsef szerkesztésében.

19 Salamon J6zsef, ,,A kdlcsonds tanitds modjanak rovid rajza oskoldink allasahoz alkalmazva”,
Erdélyi Prédikatori Tar (1833): 147-167.

2 Salamon Jozsef (1790-1871) tanulmanyait a zilahi és a nagyenyedi reformatus kollégiumban,
majd 1814-ben a gottingai egyetemen végezte, Hazatérése utan, 1815-ben a zilahi kollégium tanara
lett. 1830-t61 a kolozsvari reformatus kollégium teoldgia professzoraként, és a varos iskoldinak
feliigyeldjeként miikodott. 1856-ban megbiztak az 6sszes erdélyi protestans iskola feliigyeletével.
1871-ben halt meg Zilahon. Miiveinek tébbsége teoldgiai targyil. Salamon feltehetden mar kiilfoldi
egyetemi tanulmanyainak idején, Gottingdban ismerkedhetett meg Ludwig Natorp, A. Bell und
J. Lancaster (1817) c. munkajaval. A zilahi gimnaziumnak adoményozott magénkdnyvtara jegy-
zékében pedig a Bell-Lancasterische Unterricht-Methode cimii, Bécsben, 1819-ben kiadott mii is
szerepel.
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Lancaster modszer szerint szervezte meg. Salamon az Erdélyi Prédikatori Tarban
megjelentetett tanulmanyaban, mely ,,A koltsonos tanitds modjéanak rovid rajza
oskolaink allasdhoz alkalmaztatva” cimet viseli, részletesen ismerteti a modszert,
s6t kitér azokra a valtoztatdsokra is, melyeket az eredeti médszer erdélyi adap-
tacidja megkovetel. A szerzd a bevezetésben kiemeli, hogy hivatali, de emberi
kotelessége is, hogy a kéznép céliranyos, és az idok szellemének megfeleld ne-
velését elémozditsa. Hangstilyozza, hogy Erdélyben szamos olyan iskola van,
melybe sokkal tébb gyermek jér, mint az ésszerii volna. Eppen ezért van szitkség
a Bell-Lancaster-mddszerre, mely lehetdvé teszi, hogy a nagyszamu gyermek
is elsajatitsa az olvasas €s iras tudomanyat. Részletesen leirja, milyen legyen az
,,0skolahdz” vagyis a tanterem, melyben a falusi gyerekek tanulnak. Sz6! a terem
idedlis méretérdl, berendezésérdl, arrdl az asztalrdl, mely mellett a betlitanuld
gyermekek iilnek. ,,Ez az asztal a betiitanulok szdmara 4ll, vékony parkannyal
koriilfogva, és minden gyermek el6tt hasonld parkannyal keresztiil szaggatva,
arra szolgal, hogy az ilyen mdédon formélt tdlzadcskdk megtdltetvén szaraz szitélt
fovénnyel, abba tanuljék a gyermekek irni ujjokkal, vagy plajbasz formara fara-
gott facskaval elébb a nyomtatott, azutén az irasbeli nagy és apré betiiket.”2!

A padok nagysagat a kiilonbozd életkori és magassdgn tanuldk sziikségle-
teihez kell szabni a szerz6 szerint, Vilagos leirast olvashatunk az osztalyterem
tobbi berendezési targyarol: ,,Sziikségesek a szamvetés bdvebb gyakorlasara, s
az énektanulasra egy-két fekete tablak is. Az oskola mobilidi kézé tartozna egy
faliéra, minthogy az id6 szoros felosztasat megtartani sziikséges, egy kézi csen-
gettyii, tovdbba egy téka, melynek tébb polcai legyenek az elé nem jaré tablacs-
kéak szamara, s egy zaros nagy asztalfia rekeszekre osztva a tanit6 el6tt, melyben
kréta, papiros, plajbész, jegyzokonyv stb. tartatnak.”?

Hogyan kell csoportokba sorolni a gyerekeket? Salamon nézete szerint az
elsd osztalyba tartoznak a betiiket tanuldk, akik elobb a nagybetiiket, késdbb az
,»,apro” betiiket tanuljak. A masodik osztaly a silabizaloké; akik el6bb az elsd sza-
kaszban két betiibdl, a masodikban harom s négy betlikbol 4116 szavakat tanuljak
meg elébb betiizni, azutén olvasva is kimondani. A harmadik osztalyba tartoznak
az ,,0lvasé gyerekek” akik koziil az elsé csoport t6bb szdétagokbdl 4ll6 szava-
kat szotagolva tud olvasni; mésodik csoportba tartoznak ,,a folyvést olvasék”, a
harmadikba a ,,gyakorlott olvasok”, akik kéziil vélasztja ki a tanito a segitdit, az
un. monitorokat vagy felvigyazokat. ,,A kélcs6nés tanitds modjaban a nagyobb,
vagy felsébb osztalybeli gyermekek tanitjak a kisebbeket, s azok neveztetnek
oktatoknak (monitor)” — irja a szerzo.

21 Salamon Jozsef, ,,A kolcsonds tanitis médjanak révid rajza oskola’iink llasdhoz alkalmazva”,
Erdeélyi Prédikatori Tar (1833): 149,
22 Tbid 152.
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Erdemes idézni az oktatas rendjérd] sz6lé részt, melybdl tdjékozédhatunk ar-
161, hogy valdjaban milyen médon folyt a tanitds ezekben az iskoldkban: , Kez-
dédik a tanitas télben 8 — nyarban 7 érakor, éneklésen és kdnyorgésen, melyet a
kdzoktaté mond el6ttok. Ekkor a tanité szamba veszi, kik nincsenek jelen a kiil-
oktatdk koziil, s helyették masokat nevez ki. Jelt 4d a csengettytivel, s ezt mond-
ja: oktatok a tabldkhoz! Ezek kimennek, s ki-ki a maga tablajat levévén a fogas-
ol, az alsdbb szegre akasztja, s ekkor vesszdjével kopogtatvan, az ¢ tanitvanyi
egyszerre koriilte teremnek, félkarikdba. Most az olvasas tablai el6tt allanak, s ez
szinte tart fél 6raig. A tanitds pedig igy megyen: gradus szerént allvan a gyerme-
kek, kik legfeljebb nyolcan, kilencen lehetnek egy tébla eldtt, ramutat az oktatd
vesszbjével az elsre, s ez azt teszi, hogy néki kell nagyon mondani a mutatandé
betliket, vagy sillabakat, a tobbek pedig lassabban utdna mondjak; de ha nem ta-
lalja, aki az utana valdk kéziill megmondja, mindjart elibe all s ezéltal tartodik fel
a figyelem, ébresztédik az igyekezet. Ugy kell pedig az idével gazdaskodni, hogy
mindenik gyermek lehessen a kiszabott leckébe elélmondo.”>

Hasonlé részletességgel ir Salamon minden csoport munkéjarol, a tanuldk, a
monitorok és a tanitd feladatairdl. Igen érdekes a jutalmazasrél és biintetésrdl
520106 rész is, melybdl megtudhatjuk, hogy csak a tanité jutalmazhat és biintethet,
a monitoroknak erre nincs engedélyiik. A szerz6 szerint a becsiiletérzést és az
egészséges versengés vagyat kell felkelteni a gyerekekben, ez a legcélraveze-
i6bb. A verést keriilni kell, és csak végso esetben, erkélcsi vétség esetén szabad
alkalmazni.

Salamon pontos kimutatast ad arrél, milyen koltségbe keriil egy ilyen iskola
felallitdsa Erdély vérosaiban és falvaiban. Arra a kdvetkeztetésre jut, hogy ez a
modszer jéval olcsébb, mint a hagyomanyos oktatds, nem beszélve arrél, hogy
mennyivel hatékonyabb: ,,A régi mdéd szerént harom esztendd alatt sem tanult
meg némely gyermek jol olvasni — mind idévesztés! Itt pedig esztendd alatt csal-
hatatlanul megtanulhat. — Mely nagy nyereség lenne pedig, ha a f6ld népének na-
gyobb része jol olvasni, s ezzel egyiitt irni, és szamot vetni esztendei feljartatassal
gyermekeit megtanittathatna!”2

A moédszer alkalmazasa esetén kevesebb tanitd kevesebb energidval, joval tébb
gyermeket tud megtanitani irni-olvasni, ugyanakkor a draga abécéskonyvekre
nincs szitkség. A tanulmany utolsé részében két rajzot kzol a szerzd a Bell-Lan-
caster-mddszer szerint berendezett osztalyteremrdl, és vildgos magyarazatot is
fiiz hozza.

A tanulmény sikert aratott, élénk visszhangot valtott ki, sokan elolvastak. A
modszer szélesebb korii elterjesztése érdekében a Reformatus Egyhézi Fotanacs
1833. augusztus 30-i iilésén hatarozatot hozott Salamon tanulményénak kiilén

3 Tbid 159.
*#Tbid 161.
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konyvecskében torténd kinyomtatasarol. Barra Gabor, a Kolozsvari Reformatus
Kollégium nyomdajanak tipografusa dltal 1833. oktober 6-an beadott Szamitas
szerint a konyvecske a hatarozatot kévetd 37. napon a nyomdat 3000-es példany-
szamban elhagyta.?s

Hogy a médszert hasznosnak tartottdk a szakemberek, az is bizonyitja, hogy
Brassai Samuel Vasdrnapi Ujsdgja tobbszor is foglakozott a téméaval,? népsze-
rlisitette az eljarast, és segitette annak elterjesztését.

A Lancaster-tipust iskolak szervezése nem maradt meg a reformétus egyhaz
keretei kozott, a rendszert egyes romai katolikus iskolak is meghonositottak. A
Vasdrnapi Ujsdg arr6l szamol be, hogy az udvarhelymelléki Atyha kozség kato-
likus papja, Miklés Sandor sajat koltségén szerezte be Kolozsvaron a fali Lan-
caster-tablakat és egyéb felszereléseket ,,...6s a 125 népességii intézet tanitasat
sziv-6rommel vezeti”.??

A korabeli erdélyi romén sajté tanisiga szerint nem egy roman iskola, ezek
koziil is elsdsorban a gordgkatolikus iskoldk, foleg a Szatmar- és Marmaros-vidé-
kiek vezették be a rendszert. A Gazeta de Transilvania®® érdekes folytatasos cik-
ket k6z61 a vidék roméan iskoldinak helyzetérdl, és megéllapitja, hogy az utébbi
években ezek szdma drvendetesen emelkedett. A cikk irdja jelzi, hogy Degenfeld
Otté grof Erdészadan és Tomanyban egy-egy kétszaz féréhelyes iskolaépiiletet
emeltetett, és 120 ,,...Lancaster-mddszer szerint kidolgozott 4j fali olvasétablat”
hozatott szdmukra.

A harmincas évek meguijulé népoktatasi vitai soran ismét el6térbe keriilt a
Bell-Lancaster-médszer, mint amely hatékonyan alkalmazhaté a témegoktatas-
ban. 1837-ben jelent meg Briedl (Beély) Fidél bencés szerzetes tanulmanya,?
melyben az angol médszer eldnyeirdl is sz6l. A hazai népoktatds problémaival
foglakozd hosszi iraséban a szerz6 felveti a kérdést, hogy egyetlen tanité, még
segédtanité kézremiikodésével sem lehet képes megfeleléképpen oktatni a nagy
tomegli tanuldsereget, viszont tobb tanito felfogadésara a falvak nagy része anya-
gilag képtelen. A megoldas a Nyugat-Eurdpéban elterjedt Bell-Lancaster modszer
lehet, melynek irodalmat a szerzd jol ismerte. Ezt kellene a hazai népiskolédkban
elterjeszteni.

A Bell-Lancaster-mddszer eredményességét a szerzd szerint szamos orszag
igazolta, koztilk Anglia (,,hol maiglan divatozik majd minden faluban s isko-
ldban”), Franciaorszag (,,hol magaban Parizsban mintegy 15-16 esztendd el6tt

3 A Kolozsvéri Ref. Egyhazkeriilet'Kozponti Gyiijtélevéltara. Féconsistoriumi Levéltar. 356.
833.sz.

% Vasdrnapi Ujsdg (1836): februar 7. 4.

¥ Vasdrnapi Ujsdg (1848): szeptember 12. 7.

% Gazeta de Transilvania 1843. 24-25. szam. Idézi Néhlik Zoltin, A kélesénds tanitdas médja
népoktatasunk torténetében ( Budapest: OPKM, 1986), 17.

¥ Briedl Fidél, ,,Népnevelés,” Tudomdnytar (1837): 2. szédm. 163-202.
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mar 400 iskola vala a bell-lancaszteri tanitdisméd szerint alakitva™), Svéjc, Spa-
nyolorszag, Olaszorszag, Németorszag — olvashaté a felsorolas. De Beély szerint
hazankban is ismerik és alkalmazzak a modszert, ,,...€s mit 6rommel emlitek,
édes hazankban is mar néhany kisdedkorvédo intézetekben is 1étezik, és méltén
pértoltatik e tanitds-mad... minthogy leghamarabb, kénnyeden és mintegy jatszva
terjeszti a hasznos €s szilkséges esméreteket”.3

Briedl (Beély) Fidél alaposan ismerte a mddszert, s ennek alapjan kivanta e
modszert ,,behozatni” elsésorban olyan népiskoldkba, ahol a névendékek szdma
150 -200. A médszer lényege - ismertetése szerint - a kdvetkezd: ,,Magok a tanit-
vanyok koziil valasztatnak némellyek masodtanitoknak, kik a tudoméanyokban s
erkdlcsiségben a tobbinél jelesti eldmenetelt tesznek, s akiknek kételességékben
all a mester feliigyelése alatt a tSbbit tanitani.”' Ok a monitorok. Az tij médszer
alkalmazasa azonban véltoztatast igényel a népiskolai oktatds addig megszokott
rendjében. Az egyes tantargyak anyaga kisebb részekre osztand6, a tanuldkat pe-
dig ugyanannyi tanuldcsoportba kell sorolni, ahdny részre osztotték a tananya-
got.

Meg kell véltoztatni a tanuldk elhelyezését is az iskolateremben: minden ta-
nulécsoport kiilon helyre iiljén, de ugy, hogy a tanité mindenkit szemmel tart-
hasson. Mindegyik tanuldcsoport ,bizonyos jel altal intetik a k6z6s dologra”.
A monitorok (azaz mésodtanitok vagy alsegédek) munkdjat a fésegéd (monitor
primarius) irdnyitotta: csengdvel vagy zaszldval jelezte egy-egy foglalkozas kez-
detét és végét. Az alsegédek nagy szorgalommal, tisztességes versengés révén,
a megfeleld tantirgyi és erkélesi ismeretek birtokdban nyerik el tisztségiiket.
Feladatuk a leckék — azaz a tananyag réjuk esé kis részének elmagyarizasa, is-
métlése, kikérdezése. A monitor 4ltal a foglalkozas sorén ,,a restek pirongatéssal
s a megszégyenités fenyitékével izgattatnak a tanulasra, a jelestiek dicséretet s
némelly 4rtatlan ajandékokat nyernek magok megkiilonboztetésokért, mellyek
egyszersmind hathatos §sztoniil szolgélnak a tovabbi szorgalomra™.32

Briedl (Beély) Fidél az éltala javasolt és szorgalmazott mddszernek szdmos
elényét mutatja be. Az elsé és legfobb elénynek azt tartja, hogy népiskoldink-
ra széles korben alkalmazni lehetne, nagyobb anyagi befektetés nélkiil. Azt is
fontosnak tartja, hogy miutdn minden gyermekben él az utanzés §szténe, szive-
sen koveti tarsait. S amint utdnozza ket, ,,a gyermekes, tréfas dolgokban, tigy
a komolyabb dolgokat is kész kévetni, és igy tarsaitdl tanulni is”. Mindenkiben
dolgozik a becsvagy: ,,mi 8sztondzheti a gyermeket jobban a szorgalomra, mint
alsegédnek lehetni, mésok felett jeleskedni, masokat tanitani?”. A gyerekek ta-
nulécsoportokba valé sorolasa, a tantdrgyak tébb kisebb részre osztasa lehetdvé

30 Tbid 197.
3 Tbid 199.
32 Tbid . 200.
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teszi, hogy a gyerekek azonnal tovabb léphessenek, ha egy-egy tananyagrészt
elsajatitottak, nem zavarjdk egymast unatkozva. Mihelyt valaki elérte a , kivant
lépcs6t”, azonnal feljebb keriil. A szerz6 szerint éppen ebben 4ll e tanitdsi mod
harmadik elénye. Nagyon lényeges a negyedik szempont is: az iskoldban e mod-
szer nyoman rend és pontossag uralkodik (,,melyeknek hidnyaban vagynak k-
zdnségesen népiskolaink™). De ezaltal inkabb polgarjogot nyerhet ,,a jozanabb
fenyiték™ is, amely a szerz0 szerint ugyancsak hidnyzik a népiskolakbdl: ,a jo-
zanabb fenyitéket nem ismerik néptanitdink, pedig bizonyitja a tapasztalat, hogy
joval s emberi banasméddal hamardbb érhetni tzélt, hamarabb varhatni sikert is
mindenben s mindeniitt, mint durvasaggal s embertelenséggel”.?

Végiil e modszer azért is hasznos, mert ,,altala az alkalmas tanitokat, kiknek
nigyis sziikével vagyunk honunkban, a tanitvanyok altal kip6tolhatni”. igy meg-
akadalyozhat6, hogy olyanok tanitsanak az iskoldkban, ,kik mas életmddot mar
meguntak, a tanitéi hivatal altal akarvdan maguknak nyugodalmas és kényelmes
életet szerezni...” Briedl (Beély) Fidél tehat konnyen bevezethetdnek, és sok
szempontbo6l célravezetdnek talalta a modszert.

A Tudomanyos Gyiijtemény 1841-ben tijabb cikket kézolt a Bell-Lancaster-
féle médszerr6l.3* A cikk ugyan forditas németbdl, de a szerzd, Lovasz Imre¥ az
alapszoveget kibdvitette e megjegyzéssel: ,,Az 1j tanitdsmdd hatdsai olly szembe-
tiindek, s magok mellett bizonyitok, a tapasztalds, a jelesség hasznossag pecsétjét
annyira redjok nyomta, hogy a hitetleneknek merészen lehet kialtani, menjetek
és lassatok!”

1846-ban, egy népiskolakrdl sz616 cikk keretében®® ismét szoba keriilt a Bell--
Lancaster-mddszer a magyar sajtoban. A szerz0 a j6l haszndlhaté médszerek ko-
z6tt emliti, az ,,analyticai €s syntheticai”, a ,,feltalalhatd”, a ,,Socrates” és a ,,Pes-
talozzi” médszer mellett, mint j6l ismert, és széles kérben hasznélatos eljarast.
Felsorolja szamos elényét, de megjegyzi, hogy ,.ezen médszer minden jétékony-
saga mellett is csak bizonyos hatarok kozt alkalmazhato ész, valldsos és erkdlcesi
képzést eziiton nem eszkdzoltethetnek™.

A Bell-Lancaster-médszert, mely olyannyira népszerii volt vilagszerte a 19.
szézadban, hazénkban is ismerték. Népszeriisitéséhez, értékeléséhez nagyban
hozzajéarult a korabeli magyar sajtd, mely, mint lattuk, sokat foglakozott a téma-
val.

FEHER KATALIN

3 Ibid . 201.

3 Lovész Imre, ,,A Bell-Lancaster-féle tanitismodrol”, Tudomdnyos Gyiijtemény (1841): VIII.
61-78.

3$ Lovasz Imre (?-1843) orvos

3% -0, , Masik sz6 a tiszamelléki helvet hitv. egyhédzkeriilet neplskolamak tigyében”, Protes-
tans Egyhazi és Iskolai Lap (1846): 270. haséb.
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Rill Jézsef, kora aktualis pedagégiai kérdéseirdl
a Magyar Paedagogiai Szemle hasdbjain

Rill Jozsef kordnak rendkiviil érdekes egyénisége, aki a pedagégiai szakmai
férumokon az orszagos dontések érdekében is hallatta hangjéat, de a mindennapok
szakmaiséga is megérintette. 1854-ben a verseci tanitoképezdében tanult, majd
killénb6z6 helyeken tanitott. 1868—69-ben Edtvos Jozsef vallas- és kozoktatasi
miniszter megbizasab6l Németorszagba ment a tanitoképzd intézetek miikddését
tanulmanyozni. 1869-t61 6t éven keresztiil a budai 4llami tanit6képzd tanara volt,
késdbb vasvarmegyei tanfeliigyeloként miikodstt 1890-ig, ahonnan Szolnok-Do-
boka, majd Tolna, Moson, végiil Hont megyébe keriilt kirdlyi tanfeliigyeld-
nek.!

Rill nagyon j6l ismerte a tanitoi palyat, sokat tett a tanitdk anyagi és erkolcsi
megbecsiilése érdekében. Legnagyobb hatdsa a tanitésigra az éltala szerkesztett
Magyar Paedagogiai Szemlének volt, amelynek hasadbjain szinte minden, a ta-
nitokat érdekld kérdésrol szé esett. Cikkei a Néptanitok Lapjaban, a Protestans
Egyhazi és Iskolai Lapban, a Pesti Naploban, a Honban jelennek meg, de munka-
tarsa volt a Napkelemek, és a Pester Lloydnak is. Német nyelvii lapokban is pub-
likalt: az Ungarische Schulbote, a Freier Biirger, és a Magazin fiir Literatur des
Auslandes-ben is jelentek meg irasai. Cikkeinek szdma meghaladja a kétezret.
Szinte valamennyi kérdéssel foglalkozott, amely koranak pedagégiai kézgondol-
kodasaban napirendre keriilt. Mindig az igazi értékek mellett széllt sikra, véle-
ményalkotasa redlis itéleteken nyugodott. Azon kevesek kozé tartozott, akiket
kora kozvéleménye elismert és nagyra értékelt.

A kovetkezOkben néhany, a Magyar Paedagogiai Szemle évfolyamaiban
megjelent irdsaib6l valogatok, elsésorban azokbdl a tanulmanyokbol, amelyeket
kortarsainak szentelt. Idézziik magunk elé Jokai Mor alakjat, ismerjiikk meg ne-
veléssel kapcsolatos gondolatait. Majd egy pedagégia professzor, Felméri Lajos
neveldi ,,arczélét” pillanthatjuk meg Rill Jozsef tolmécsoldséban, s végiil az ok-
tataspolitika neves egyénisége, Trefort Agoston zérja a sort.

1 Rill Jozsefrdl lasd: Verédy Karoly, szerk., Paedagogiai enciklopaedia. Kiilonds tekintettel a
népoktatds dllapotdra (Budapest: Athenaeum R. Tarsulat, 1886), 892.

2 {r6i dlnevei: Sombereki, Kronikas és Szokimondd, amelyek beszéld nevekként utalnak egy-
részt Rill véleményét véka ald nem rejtd egyéniségére, masrészt problémaérzékeny habituséra.
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Rendkiviil érdekes Rill Jozsef tanulmanya, amelyben a szabadsdgharc harom
jelszavat, a szabadsag, egyenldség, testvériség gondolatat idézi fel. Innen indulva
jut el a szabadsagharc vezéralakjainak méltatasaig, majd Petofi és Jokai szerepé-
6l beszél. Rill szerint Jokai nemzetféltd gondolkodasa a dicsé napok alatt bon-
takozott ki, és valt a nemzet neveldjévé. Kiilon érdemként emliti, hogy Jokai az
egyik koltségvetési vita soran a néptanito fontos szerepét jeldlte meg, miszerint:
~Magyarorszagot a magyarnak még egyszer meg kell hoditani, s ez a hadviselés a
néptanitora var”.? Ezt fokozni mar csak azzal a gondolattal lehet, amelyet Jokai a
fényképe ald ir ajanlasként: ,,A tanitdk testiilete hazankban az igazi felséhaz. Tor-
vényeink csak akkor jok, ha 6k hozza nevelik a népet.” Rill Jokait tehat a tani-
tosag igazi jotevOjének tartotta. [dézziink most abbdl a beszédbdl, amelyet az ir6
60 éves sziiletésnapja alkalmébol a fovérosi tanitok kiildottsége mondott el: ,,Ne
itéljen el minket, kiket a tarsadalom tgyis utolsékul szokott tekinteni ... A héla
vezetett minket nagysagod elé, ki els6 engedte meg, hogy nagy politikai lapjdban
a taniigynek és a tanitok tigyének is rovat nyittassék ... A hdla vezetett minket
ahhoz, ki mint a ,,Hirlapirok Egyesiiletének” elntke, eldszér vette oltalomba a
fegyelmezd tanitét, némely lap brutdlis megjegyzései, s legtébbszér minden ala-
pot nélkiil6zo talhajtasai ellen. Nagysdgod ezen nemes partoldsa éltal hathatéan
mutatta meg, hogy a mai tanitdt igy érdemében, mint neveldi eljarasaban nagyon
meg kell kiilonboztetni a szinmiivek tradicios iskolamesteri alakjait6l.”s

Az idézet jol példazza, hogy a néptanité még nem talalta meg igazan a helyét a
tarsadalomban, sok esetben giliny, elutasitds az osztalyrésze, de szerencsére van-
nak mar olyanok, akik felismerik nemzetneveld, nemzetment feladatat.

Jokai valasza mélté a nagy iréhoz: kellé szerénységgel fogalmaz, meggy6z6-
déssel érvel: ,,El6szér is ellent mondok annak, mintha Ti volnatok a tarsadalom
utols6 osztilya. A taniték testiilete hazdnkban az igazi felsShaz. Térvényeink
csak akkor jok, ha 6k hozzé nevelik a népet! Szdzadunk egyik legnagyobb embe-
re: Bismarck is elismerdleg szolt a néptanitérdl. ... Mint szegény dedk, magam is
foglalkoztam a tanitds nehéz mesterségével, s jol tudom, mily nehéz a tanitdi ke-
nyér! De ismerem annak fényoldalait is! Mily 6rém télti el a tanité keblét, midén
ndvendékét felndve latja, hogy azon szikra, melyet 6 gyijtott meg, mily langga
fejlodott! ... magam is teljes életemben tanitassal foglalkoztam, édes labdacsok,
regények alakjéban terjesztve a miiveltséget; ... Fogadjatok be tehét kollegatok-
nak, ha meg nem vettek.” 6

Ebtvos Jozsef is ehhez a gondolathoz kapcsolddik, mikor hazank kiegyezés
utani elsd kozoktatasiigyi minisztereként a taniték fontossagat hangsulyozza:

* Rill J6zsef, ,,A néptanitok testiilete hazédnkban az igazi fels6hiz”, Magyar Paedagogiai Szemle
(1885): TV. 98.

4 Ibid. 99.

5 Ibid. 99.

¢ Ibid 100.
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,,sokat kell tenniink rovid ido alatt”, és e tettekben ,,a néptanité a nemzet elsd nap-
szamosa”. A gondolattarsitas ide kivankozik: a tanitok testiilete, mint az ,igazi
fels6haz”, és a tanitd, mint ,,a nemzet napszamosa”. Mi ez? Kialto ellentét, vagy
ugyanannak a nevel6i feladatnak tobb oldalrdl valé megkozelitése? Magasztos,
felemeld feladat vagy nyomoriségos kiizdelem? Talan mind a kettd. Rill szerint
szitkség van mind a két képre. Ha a tanité magéat nem becsiili, a tarsadalomban
sem tudja kivivni megfelelé rangjat. Ezért azonban tenni kell. Meglatasa szerint
a néptanitokat egy felsdbb ,,szervezetnek” kell 6sszefognia: ,,A tanitok testiilete
hazankban az igazi fels6haz” - idézi Gijra és Gjra Jokait, hangoztatva, hogy ahhoz,
hogy a néptanitd kivivja helyét a tarsadalomban, sziikség van tdimaszra, a tarsadal-
mi kézgondolkodast megvaltoztaté megnyilatkozasokra. Osszegzésképpen Jokai
hatésat irja le a magyar polgéarsagra, amely tagadhatatlanul driasi. Miiveivel, a
benniik leirt gondolatokkal vilagossagot teremtett a fejekben, érthetd, olvasma-
nyos stilusaval kénnyen beférkézik a szivekbe. Jokait a masik két szellemoéris-
hoz, Széchenyihez és Kossuthhoz hasonlitja, akik a népnevelést fontosnak, kardi-
nalis kérdésnek tartottak. Ezen a ponton szintén driasi szerepet szan a nagy ironak
Rill, elssorban abbdl a szempontbdl, hogy lattassa a néptanit6 alakjat, akinek
jelleme, szellemi folénye, tiszta erkdlcse kivezeti a népet a sotétségbdl. Itt Gjabb
metafora kovetkezik: a néptanitonak ,,faklyaként” kell lobognia.

Erdemes néhany gondolat erejéig foglalkozni Rill Jozsef Felméri Lajosrol irt
tanulméanyaval.” A leirtak rendkiviili pontossaggal adnak képet a , kolozsvari tu-
domanyegyetem rendes tandrar6l. A cikkbdl kitiinik, hogy a szerzd feltétleniil
elismeri Felméri szaktudasét, felnéz ra mélységes hivatastudata miatt, s rendki-
viili tisztelettel adézik szakmai kompetencidjanak, szakirdi miikédésének. Fel-
méri Lajostdl nem &llt tdvol a ,,pedagdgia legmélyebb rétegeibe valo hatolas”, az
elméletnek a gyakorlatba vald atiiltetése. Felméri tigy gondolkodott, hogy alap-
vetOen fontos az altalanos miiveltség, és utana kévetkezhet a szakmai. Az 4ltala-
nos miiveltséget 6nerébol, kozéptanodaban, vagy ezzel egyenrangu iskoldkban
lehetett megszerezni. Felkérték, hogy készitsen tervezetet a tanitoképzot végzett
noévendékek magasabb foku képzése szamdra, hogy azok polgari vagy kozépis-
koldban oktathassanak. A terv elkésziilt, és be is terjesztették. Lényege réviden az
volt, hogy akik sikerrel elvégezték a tanitoképzot, tovabb mehessenek az egye-
temre, és ott pedagdgiaval kapcsolatos targyakat tanulhassanak. Felméri a tani-
toképzés tekintetében Szaszorszdgot tekinti mintanak. Ezen orszag képezdéiben
végzett novendékek kivétel nélkiil segédtanitoként milkdhetnek a kormény éltal
kijeldlt tanintézetekben. A segédtanitdskodas harmadik évének masodik felében
a jeldlt jogot nyer a tanitoképzdi vizsga letételére. Ha kitlind eredménynyel zéarja
tanulmanyait, akkor mehet egyetemre. Aki jeles eredménnyel végez, de kozel

7 Rill Jozsef, ,,A nevelés-oktatastan a tudomanyossag legmagasabb fokan”, Magyar Paedagogiai
Szemle (1887): 97-102.
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a kitlin6hoz, a vizsgabizottsag ajanlatot tehet a kormanynak, hogy szdméra az
egyetemre val6 beiratkozast engedélyezze, de ezt csak abban az esetben, ha a
jeloltnek kivaldak a szellemi képességei és lankadatlan a szorgalma. Az egye-
temi tanulméanyok két évig tartanak. A negyedik félévben a hallgaté leteheti az
allamvizsgat a harom kételezd targybdl, filozéfidbol, pedagdgiabdl és nyelvtu-
domanybol, de ezeken feliil még két targyat vélaszthat a kévetkezok koziil: te-
ologia, torténelem, foldrajz, természettan, vegytan, matematika. A kérdés: ami
Szaszorszagban megvaldsult, Magyarorszégon is lehetséges-e? A Rill éltal koz-
vetitett gondolatsor Felméri pedagoégiai gondolkodasanak lényegét érinti. Arrdl
ir, hogy a pedagdgia magasztossaga és az embernevelési eszménykép kialakulasa
a szaktanart lelkesiti, heviti. A mindennapi pedagdgiai gyakorlat nem lehet meg a
nevelési eszmék nélkiil, és az elméleti pedagdgia sem all meg a laban a gyakorlat
nélkiil. Rill arra biztatja olvaséit, hogy tanulmanyozzak Felméri miiveit, kutassa-
nak benniik a sajat pedagdgiai gyakorlatukat megtermékenyitd gondolatok utén.
Rill érvelésmddjanak jellemzdje, hogy ugyanazt a kérdést mindig mas oldalrél
kozeliti meg, argumentacidja, mint egy j6 szénoklat, uigy épiil fel, és kézben nem
feledkezik meg az érzelmi megerdsitésrél sem. Azért magasztalja Felmérit, hogy
kévetendd mintét adjon, irdnyt jel6ljon ki a néptanitésdg szamara. Ezutan a szer-
z6, Felméri életrajzat mutatja be. Tobbek kozott leirja, hogy Felméri Budapesten
Ballagi Mérnal filozofiat hallgatott a Protestans Teoldgiai Féiskoldn, emellett a
kirdlyi Tudoméanyegyetemen a filozofiai kar rendes hallgatdja volt. Tanulmanyai
befejezése utan, 1866-ban Oxfordba, majd Edinburghba létogatott az angol tudo-
manyos €let és tarsadalmi viszonyok tanulményozaséara. Késobb Athénben toltott
fél évet, Fraser filozofiai és Mason irodalmi el6adasait hallgatta. Az 1867-es év
elején Skocidban jart, az 1867/68-as tanévet Heidelbergben és Tiibingenben tol-
totte. A Kolozsvéri Egyetem felallitasakor, 1872-ben a neveléstudomény tanéra-
nak nevezték ki, ahol széles korii pedagégiai munkéssagot folytatott.* Az 1879/80.
iskolai évben a vallas- és kozoktatasiigyi miniszter megbizasdbdl Anglidban tett
nagyobb korutat a kozoktatasiigy tanulményozaséra, amelynek tapasztalatait at-
iiltette a magyar viszonyokra. 1885-t6] az Erdélyrészi Magyar K6zmivel6dési
Egylet megalapitaséban is részt vett. Rill véleménye szerint ,,Felméri Lajos a
kolozsvari tudoményegyetem rendes tandra, az, ki a paedagogiai tudomany oly
felkentlelkii harcosa a kirdlyhagon tili bérces hazéban, hogy életével, miikodésé-
vel, hatdsaval megismerkedni a magyar néptanitonak egyik fokotelessége”.?

# Munkdsségérol részletesebben lasd: Fodor Laszl6, ,,Felméri Lajos, a neveléstudomény kiemel-
kedd kolozsviri képvisel6je”, in Nevelési térekvések a XIX. szazadban, szerk. Dombi Alice és Olah
Janos (Gyula: APC, 1999), 50-61., és Pukanszky Béla, ,,Utazas a szobiban — Gyermekiiket tanitd
-neveld apék a XIX. szazadban”, in Nevelési torekvések a XIX. szdzadban, szerk. Dombi Alice és
Oléh Janos (Gyula: APC, 1999), 62-72.

9 Rill Jozsef, ,,A nevelés-oktatdstan a tudoményossag legmagasabb fokén”, Magyar Paedagogiai
Szemle (1887): 99.
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Felméri kiilfoldi itjai sordn a tudomanyosan hasznosithaté eszméket, hazahoz-
za, feldolgozza, terjeszti. Bar miikodésének iranya sokrétii, alapeszméje ugyanaz:
az embernevelés, amelyet a gyakorlatban valdsit meg. Igazi ,,iskolamester” 0, aki
mindent, amit gondol, 1at, hall, olvas, egyre vonatkoztat: a nevelés- és oktatastu-
domanyra, a kdzoktatasiigyre.

Rill Jézsef kovetkezd irdsa egy korabeli képviselohazi taniigyi vitara kala-
uzolja az olvasét. A felszolalok kozott ott taldljuk Trefort Agostont is, akinek
nézeteit beszédei alapjan mutatja be. Trefort szerint az eddigi koltségvetések
kompromisszumok voltak a kulturalis és a pénziigyi lehetségek kozott. Tobbet
tudna tenni a nevelésiigy érdekében, ha sokkal t6bb pénz éllna rendelkezésre, és
ha a megfeleld emberekkel dolgozhatna. Menteget6zik, hogy csak a rendelke-
zésére allo pénzosszeggel és ,,emberanyaggal” dolgozhat. Trefort kiemeli, hogy
az embereket erkélcsileg, szellemileg és kézgazdasagi szempontbol kell nevelni,
az orszag meger0sodése érdekében. Ezek utadn tér ra a taniigy kérdésére. A le-
iras szerint heves vita alakult ki bekiabédlasokkal. Trefort megérzi hidegvérét, a
személyes tdmadasra ugy reagél, hogy jelzi: barmely intézkedés megtétele elott
mindig értekezik az orszdg oktatasiigyi vezetdivel. Ismét bekiabélasok, amelyre
a miniszter védekez éallaspontra helyezkedik. Hangstlyozza, nem tehet arrél,
hogy bérki, aki elvégzi az iskolat, és leteszi a vizsgait, nem pedagégusnak megy,
hanem tankényveket ir. A két dolog nem zarja ki egymadst. Mégis kijelenti, hogy
ez ellen fel akar Iépni, és ersebb rendszabdlyokhoz fog folyamodni. Mindent,
ami az iskolaiigyet eldmozditja, azt segiteni kell, a visszaéléseket meg kell aka-
dalyozni. Ezeket azonban ¢ mar korabban jelezte.

Komoly vita alakul ki a didkok tilterheltségének ligyében. A tényt elismeri, de
ennek okét a tanarokra haritja. Az egyik bekiabdlé is ezt nehezményezte, vagyis,
,»4Z a baj, ha a tanaron 41l minden”. A miniszter szavaival élve: ,tanit6 az iskola”.
De kiilonbséget tesz a tanarok kdzott, hiszen vannak, akik a hivatasuknak élnek,
becsiilettel dolgoznak, de sajnos vannak hanyagok is.

A kovetkezd kérdés, hogy hol allitsdk fel az allami iskolat. Ha kell, vidéken is
felallitjuk, de ha az nem felel meg a kivdnalmaknak, megsziintetjitk — mondta 6.
A kozségi és felekezeti iskolakrdl szélva megjegyzi, hogy az utébbiak nem rosz-
szak. Nem az a lényeg, hogy hol, hanem hogy jo legyen az iskola, és ne véltoztas-
sak meg jellegét. A miniszter kijelenti, hogy a reformok hive, béar ezek sok pénzbe
kerillnek. A népnevelés reformjat az dllami iskoldk szdménak novelésével lehet
elérni. A vallasos oktatésra kitérve, Trefort kijelenti, 6 tudja, hogy a népnevelést
vallaserkdlcsi alapokra kell helyezni, és § maga is erre torekszik. De a megfeleld
embert nehéz megtalalni, ingyen senki nem hajlandé vallalni.!0

A tanulmany a Magyar Paedagogidban megszokottdl eltéréen, az olvasét
arra készteti, hogy a sorok k6z6tt olvasson. Trefort Agostont nem a folydirat

10 Rill J6zsef, , Trefort Agoston”, Magyar Paedagogiai Szemle (1888): 277-279.
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hagyomanyainak megfeleloen, életiitjat ismertetve mutatja be, hanem egy kora-
beli parlamenti ,.élethelyzet” felidézésén keresztiil. igy megismerhetjiik az érvel
minisztert, a visszavonuldt fivo, és a kdzoktatas alapkérdéseiben elveibdl nem
engedd embert. Rill sajatos kifejezésmddja ebben az esetben a tényeket kozld,
minden sugalmazast mell6z6 kozlés.

Rill Jozsef nagy egyéniségekrdl sz6l6 tanulméanyai magukon viselik egyéni
stilusanak jellemzoit. Egyrészt tényeket k6z6l, masrészt lelkesedik és lelkesit.
Nem a fellegekben jar, de mindig a jovo képét vetiti elére. Ugy sz6l a multrél,
hogy annak tanulsagait a jelennek, s6t a jovonek fogalmazza meg. Feleldsséget
érez a kozoktatasiigy, a népiskola irant, sorstarsainak €érzi a tanitokat, s minden
eszkozt megragad a népoktatasiigy fellenditése érdekében. Mint a Magyar Pa-
edagogiai Szemle szerkesztdje, mintegy gyiijtélencseként fogadja be a legijabb
pedagdgiai eszméket, s gytjtdlencseként sugarozza tovabb. Mindig az érdemeket
emeli ki, az értékeket hangsulyozza, a mintaadas szerepével bird egyéniségek
életiitjat mutatja be. Eles hangu kritikusként is megismerhetjiik akkor, amikor a
tanitok helyzetérdl, a tarsadalmi-kdzoktataspolitikai visszassagokrol ir, amikor a
nagyon talal6 ,,Székimond6 Ember”" dlnévvel fogalmazza meg valamely aktué-
lis témarol gondolatait. Szavai nem sértdek, kritikaja tényeken alapul. Probléma-
érzékeny egyéniségébol kovetkezden nem tud sz6 nélkiil elmenni a visszassagok,
a henyeség, a nemtérédomség mellett, hallatja szavat, nemcsak a tényeket kozli,
hanem megoldasi javaslatot is megfogalmaz, felvéllalja a konfliktusokat is, ha
kell.

Rill J6zsef a Magyar Paedagogiai Szemle szerkeszt&jeként felvéallalta annak az
6diumat, hogy kora ébresztéje, értékeinek megérzdje, kritikus hangvételii kroni-
késa, esetenként egyes kérdések eufemisztikus hangnemi tolmacsoldja legyen.
Mondandéjat mindig helyhez, id6héz, koriilményekhez, személyekhez szabja.
MEIté arra, hogy az utdkor kulturdlis emlékezete megérizze nevét és tevékeny-
ségét.

Dowmsi1 ALICE

"' Néhany téma, amelyet Rill J6zsef ,,Szokimondé Ember” dlnévvel irt , Taniigytorténeti adalé-
kok” cim alatt: ,,A tanitok szellemi szabadsagérdl”, Magyar Paedagogiai Szemle (a tovabbiakban
MPSZ) (1888): 189-201., ,,A Tanitoképesitésrol”, MPSZ (1888): 258-265., , Trefort miniszter le-
vele vélasztéihoz”, MPSZ (1888): 285-300., ,,A katolikus iskolak figye”, MPSZ (1888): 318-330.,
»A nagykorosi tanitoképzés tigye”, MPSZ (1885): 23-26., ,,A postai takarékpénztarakrdl”, MPSZ
(1885): 181-188., ,Icés Jozsef szamologépérdl a Csongrad megyei Tanité-egylet” véleményérol”,
MPSZ (1885): 243-249,
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Felméri Lajos pedagégiai munkassagarol

A magyar neveléstorténet Felméri Lajost a Kolozsvari Magyar Kirdlyi Fe-
renc Jozsef Tudomanyegyetem elsé klasszikus értelemben vett pedagdgia szakos
egyetemi tanaraként tartja szamon. Felméri neveléstorténeti jelentoségét azon-
ban nemcsak elsdsége hatdrozza meg, hiszen a miilt szizad masodik felében (Sa-
rospatakon és kivaltképpen Kolozsvaron) gyiiméles6z6 elméleti, és kiemelkedd
gyakorlati tevékenységet fejtett ki. E tevékenység azonban nem valtotta ki kelld
mértékben sem a kortars (mindenekel6tt kolozsvari és budapesti) szakmai-kuta-
t6i kozosségnek, sem az utdkornak a megérdemelt elismerését. Sajnos életérol,
kolozsvéri egyetemi tanari palyafutdsardl, valamint eredeti pedagdgiai koncepci-
ojarol kevés értékelés sziiletett.!

Felméri Lajos Székelyfoldrol indult tudds tanaregyénisége volt a kolozsvari
tudomanyegyetemnek, cselekvd résztvevdje a véros és egész Erdély tudoményos-
szellemi életének a 19. szazad utolsd évtizedeiben. A székelyfoldi szokésokra
és hagyomanyokra, illetve székely eredetére, és a székely ember sajétos jellem-
zbire gyakran hivatkozott munkéiban. Viszonylag szegény sziilok gyermekeként
Székelyudvarhelyen sziiletett 1840. szeptember 29-én. Sziilei a nehéz életkoriil-
mények ellenére gondos nevelésben részesitették. Elemi és gimnaziumi tanul-
manyait sziilévarosdnak abban a reformétus kollégiuméaban végezte, melybdl a
mai Benedek Elek Tanitoképzd alakult ki. Iskolai palyafutdsa alatt mindvégig
szorgalomrdl, j6 magatartasrol és kivalo tanulmanyi eredményekrol tett tanibi-
zonysagot. Ugyancsak Székelyudvarhelyen, a meglehetésen koran megmutatko-
z6 s széles korli érdeklédése altal motivéltan, két éven keresztiil egy, az akkori
erdélyi reformétus kollégiumokban megszervezett kétéves filozofiai tanfolyamot
is végez, mik6zben megélhetése biztositasara maganneveldként is tevékenykedik
grof Haller Jozsef csaladjanal.

1862-63 kozott Sarospatakon, tartézkodik, ahova a nagy miiveltségii Erdélyi
Jéanos, a kivalo filozéfus hirneve vonzotta. Erdélyi bolcseleti eldadésai, filozéfiai
felfogésa és egész tevékenysége nagy hatdst gyakorolt a fokozott fogékonyséaggal
megaldott fiatal Felmérire. A filozo6fus is felfigyel az érdekl6d0 ifjuira, és hathatésan

| Egyetlen dsszefoglalé mii szilletett réla: Agoston Gyorgy, Felméri Lajos. (Budapest: OPKM,
1993)
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tdmogatja. Nevelonek is beajanlja az akkori Borsod megyei alispanhoz (Szathmari
Kiraly Palhoz), aki fianak oktatasat-nevelését Felmérire bizza. 1863-ban ndven-
dékével Pestre koltozik, ahol a protestans teologiai foiskolan filozofiat hallgat, a
tudoméanyegyetemen pedig a bilcsészeti kar el6adésaira jar. Kézben Erdélyi Ja-
nossal levelezés utjan tartja a kapcsolatot. Harom évi tudoményegyetemi és két
évi teoldgiai tanfolyam utan, 1866-ban Anglidban és 1867 tavaszan Skocidban tesz
tanulmanyutat (Edinburgban kézel fél évig irodalmi eléadésokat hallgat, s beutazza
a skot felfoldet. Skociai utazasardl értékes konyvet jelentet meg 1870-ben.? Erdek-
16dése még mindig tobbirany, filozéfiai és irodalmi eldadasokat hallgat, figyeli a
parlamentarizmus miikddését, mizeumokat és kidllitdsokat latogat, szinhazi eld-
adasokon és hangversenyeken vész részt, meg akarja ismerni a legtijabb természet-
tudomanyos vivmanyokat és a lendiiletesen fejlodd angol ipar teljesitményeit. 1867
nyaran mar a jénai egyetemet latogatja, ahol filozéfiai eldadasokat hallgat, majd
Franciaorszagba, Svajcba és Eszak-Italidba latogat. Ezek utan ismét Németorszagba
utazik, s a heidelbergi és tiibingeni egyetemeken filozéfiai és esztétikai eléadasokat
hallgat. Nyilvanval6nak tlinik, hogy ezeken a tanulményutakon szerzett maradandé
élmények, véltozatos ismeretek és gazdag intellektualis tapasztalatok donté moédon
megalapoztak, illetve kiteljesitették Felméri miiveltségét, latokorét.

1868 Gszén meghivjék a sarospataki foiskolara, ahol Erdélyi Janos elhunyta-
val megiiresedik a bolcsészeti tanszék. Felméri a bolcseleti targyakat (1élektan,
logika, vallasbolcselet, esztétika) adja eld. Kezdetben rendkiviili, majd egy évre
r4 mar rendes tanari mindségben oktat. Késobb az eldadott targyak sora a pedago-
gidval boviil. Minden jel arra utal, hogy sarospataki tartézkodasa, illetdleg ottani
oktatdi tevékenysége alatt kezdett fokozottabban és céliranyosabban érdeklddni a
pedagdgiai valdsag jelenségei és a neveléstudomany elméleti teriiletei irant. 1869
nyarat Bécsben tolti, majd egy évre ra a foiskola koltségén harom hénapot tolt
Roémaban és Napolyban.

Az 1872-és év sorsfordulatot jelent Felméri Lajos életében, hiszen az ijonnan
létesitett kolozsvari Ferenc Jozsef Tudomanyegyetem pedagdgiai tanszékének
élére keriil. Itteni pedagdgiaprofesszori miikdése alatt, a kimagaslé eldadéi te-
vékenységével parhuzamosan, az oktatasiigy leglényegesebb kérdéseit fejtegetd
szamos tanulmanya latott napvilagot, a kor jelentds, pedagdgia témakkal is fog-
lakozd folyédirataiban (Erdélyi Muzeum, Nemzeti Nonevelés, Természettudoma-
nyos Kozlény stb.). Kolozsvari évei alatt alakul ki pedagdgiai érdeklédésének
iranya, amely alapvetden eltér a kortars magyar neveléstudomanyi szemlélettdl.
Felméri ugyanis felhagy, sot lendiiletesen szembeszall a magyar pedagogia akko-
ri, szinte kizarélagosan német orientacidjaval (Herbart és a Herbart-kovetok ira-
nyultsagaval). Ugy vélte, hibazik az, aki idegen sablonok szerint akarja nevelni a
magyar gyermekeket. Azt lehet mondani, hogy a magyar pedagégia térténetében

2 Felméri Lajos, Uti levelek Skocidbél (Pest: Aigner, 1879.)
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Felméri az, aki elséként lépi til és emeli fel szavat a herbartizmus egyeduralma
ellen a pedagégiai gyakorlat sikjan. Mivel Felméri pedagdgiai nézetei gyokere-
sen eltértek a hivatalosnak elfogadott, mindenekel6tt a pesti egyetem tanarai altal
képviselt, a német szerz6k munkai dltal megszabott irdnyba halad6 neveléstudo-
manyi szemléletmddtol, a kortdrsak Felmérit igyekeztek hattérbe szoritani. Ez
abban is megmutatkozott, hogy irdsaira alig reagaltak. Ma azonban mar tudjuk,
hogy Felméri egyes pedagdgiai nézetei (pl. az 6roklott diszpozicidk nevelés altali
fejlesztésére, a testi nevelés jelent6ségére, a miivelt személyiség alakitédsara vagy
a gyermektanulmanyozason alapuldé neveléstudomanyra vonatkozé gondolatai),
igencsak id64llonak bizonyultak. Arra lehet kévetkeztetni, hogy a magyar neve-
léstudoméanynak egy nagyon sajétos és 11j irdnyat szabta meg, mivel annak alapjat
a magyar nép nemzeti sajatossagaiban vélte megtalélni.

Az 1879-80-as tanévben a vallas- és kdzoktatdsi miniszter megbizasabdl Fel-
méri megint Anglidba utazik, ahol a kézoktatési rendszer szerkezeti felépitését
és miikddésének feltételeit tanulményozza. E tanulmanyuton szerzett gazdag
tapasztalatait egy nagyszabasi, kétkotetes miiben foglalja dssze, ,,Az iskoldzas
jelene Angolorszagban” cimen.? E munka voltaképpen egy részletes és rendsze-
res jelentés formajaban kozreadott helyzetanalizis. A szerz6 abbél indul ki, hogy
a nagy nemzetek élete mindig ,tantisigos”, és hogy a nemzet fennmaraddsnak
els6rendii biztositéka a miiveltség. Az elsd kétet XVII fejezetbdl all, melyekben
kifinomult elemzd érzékkel attekinti az angol népiskola jellemzdit, a népiskolai
torvény uttéréinek munkéassagat, a londoni és a birminghami iskolaszékeket, a
tanitas targyait, modszereit, tankdnyveit, taneszkzeit, a fitk és lanyok szdmara
szervezett szeretethdzakat, az ,,irgalmas” intézetek munkajét, a taniténeveloket,
az iskolafeliigyeletet stb. Az elsé kotet végén kovetkeztetéseket taldlunk, me-
lyekben Felméri tobbek kozott olyan gondolatokat fogalmaz meg, mint példa-
ul: a népiskolabdl el kell tavolitani mindazokat a targyakat, melyek tilterhelést
okoznak a tanuloknak, mert ,nagy nyomorisag a targyak encyklopaediaja”* a
Htanfeliigyeld ne adminisztrator, hanem iskolavizsgal6 legyen”.’

A masodik kotet Felméri a ,,bennlaké” és a ,,bejard” kozépiskolakrél (Eton,
Westminster, Charterhouse stb., illetve City of London School, King Edward’s
School, St. Paul’s School stb.), e kzépiskolak belsd életérdl és eredményességé-
r6l, a ledny-kozépiskolakrol és -kollégiumokrdl, valamint a természettudomanyi
és miivészeti szakoktatasrdl ir. Mindkét részt pontokba szedett kvetkeztetések-
kel zarja. E kovetkeztetések kozott figyelemre mélté példaul az, melyben a pszi-
cholégia, a logika és az etika tanulményozéasanak bevezetését javasolja a felso-

3 Felméri Lajos, Az iskoldzas jelene Angolorszagban 1-11. (Budapest: Magyar Kiralyi Egyetemi
Nyomda, 1881)

4 Felméri Lajos, Az iskolazds jelene Angolorszdgban 1. (Budapest: Magyar Kirdlyi Egyetemi
Nyomda, 1881), 259.

5 Tbid 260.
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oktatasba, mert ,,fels6oktatasunk nevezetes fogyatkozasa, hogy az elétérbe jutott
szakmak nagymértékben kiszoritottak beldle a philos. elemeket” Pedig eme stii-
diumokra Felméri szerint orvosnak, jogasznak, természettuddsnak és minden
szakembernek nagy sziiksége van.

Nyilvanvalénak tiinik, hogy e munkajdban Felméri azért teszi mélyrehatd
elemzés targyava az angol kdzoktatasi rendszert (amit egyébként példaértékiinek,
illetve modelljelleglinek tartott), annak minden szerkezeti vetiiletében, valamint
funkcionélis aspektusaiban, €s azért veti Ossze a korabeli magyar iskolaiiggyel,
hogy ekképp megalapozott kovetkeztetéseket és egészen jszerti, a szinte kiza-
rélagosan oktaté herbarti iskoldval szemben 4116 iskolarendszert és oktataselmé-
letet fogalmazhasson meg. E kivalo alkotasaért Felméri akadémiai kitiintetésben
részesiilt, azonban bator és megalapozott pedagdgiai elképzeléseit az akkori poli-
tikai, szocialis, gazdasagi és tudomanyos viszonyok k6zott nem tudta gyakorlat-
ba atiiltetve gyiimdlcsoztetni.

Felméri Lajos altaldnos elméleti érdekl6dése tobbek kozott, kiterjedt a tag
értelemben vett nevelés és a tarsadalom viszonyéra, a népiskolai és kézépisko-
lai oktatasra, a tanarképzés megszervezésére, a nemzeti nevelés kérdéskorére,
az egyetemszervezés problémdjara, a csaladi és nénevelés szervezeti és tartalmi
kérdéseire, az alapvetd nevelési feladatok problematikajéra stb. A korabeli isko-
larendszer leglényegesebb strukturélis és funkciondlis aspektusaival kapcsolato-
san, elemzései soran targyilagosan mutatott ré a lényeges hidnyossagokra, élésen
biralta az iskolaztatasban felmeriild fogyatékossagokat. Ugyanakkor tudoményos
érvekkel igazolt, angol és francia szerzok éltal alkotott modellekkel aldtimasz-
tott, stratégiaértékii jobbitd javaslatokat is megfogalmazott.

A kolozsvari tudoményegyetemen a tanarképzés teriiletén tevékenykedett. Pe-
dagégiai eldadasaiban arra torekedett, hogy a tanarjel6ltek szaktudoméanyos fel-
késziiltsége mellé elmélyiilt pszicholdgiai, logikai, filozéfiai és etikai vetiiletek-
kel atsz6tt, az oktatési tevékenységet alatdmaszté neveléstudoményi miiveltséget
alapozzon meg. Ennek érdekében neveléstorténetet (négy féléven at heti 3-4
éraban), neveléselméletet, oktataselméletet, gimnaziumi pedagdgiat, pedagdgiai
pszichol6giat és etikat adott eld. E tantargyak is szemléltetik, hogy milyen sokdi-
menzids pszichologiai és pedagégiai tudést kivant nyijtani a a tanérjeldlteknek.
A pedagogusi hivatds hatékony gyakorldsédra valé felkészités érdekében Felmé-
ri javaslatdnak alapjdn megszervezik az tigynevezett gyakorl6év vagy prébaév
rendszerét is, pontosan meghatérozva annak alapvetd feladatait.

Tudoménytorténeti vonatkozésban Felméri Lajos legjelentdsebb alkotisa ,,A
neveléstudoméany kézikonyve” cimili munkéja.” A kolozsvéari kényvkiadoknal,

¢ Felméri Lajos, Az iskoldzds jelene Angolorszdgban 1. (Budapest: Magyar Kiralyi Egyetemi
Nyomda, 1881), 381.
7 Felméri Lajos, 4 neveléstudomdny kézikényve (Kolozsvar: Ajtai K. Albert, 1890.)
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a XIX. szdzad utolsé évtizedeiben megjelent neveléstudomanyi munkak kozott
Felméri kézikonyve az elso olyan, amely rendszeresen, pszicholdgiai tudatossag-
gal, logikai, teolégiai és filozofiai megalapozottsaggal, valamint torténeti bedgya-
zottsaggal fejti ki a neveléstudomany koréhez tartozd legfontosabb kérdéseket.
Azokban az idékben ritkasdgszamba ment az olyan eset is, amikor egy tudoma-
nyos konyvet elsd kiadasanak évében masodszorra is kinyomtatnak. Ez azonban
megtortént Felméri kézikényvével, hiszen annak masodik, javitott kiadasa is nap-
vilagot latott ugyanabban az évben.8

A neveléstudomany kézikdnyve voltaképpen egy klasszikusnak tekinthetd ne-
veléstan, mert hiszen Felméri nem annyira az iskolai tanitasi-tanulasi tevékenység
konkrét és specifikus kérdéseivel foglalkozik, mint inkdbb az altalanos, tag érte-
lemben vett nevelési folyamat 1ényeges vetiileteinek tudoményos értelmezésével,
valamint dsszefiiggések, elvek és torvényszerliségek feltarasara torekvd elemzé-
sével. Kézikonyvének eldszavaban egyértelmiien leszogezi, hogy ,,a szoros érte-
lemben vett tanitds kérdéseit e miiben mell6ztem, mert azokat, a maguk szerves
Osszefiiggésében, ha élek, 6nallo kétetben szandékozom kdzrebocsatani™

Az els6 szakaszban (A nevelés éltalanos kérdései) elemzés targyava veszi a
nevelés és az ember, valamint az ember erkdlcsi természetének kapcsolatat, tisz-
tdzza a nevelés és a neveléstudomany viszonyat, vizsgélja a nevelés és a csalad,
a nevelés és a lelki 6roklés problémajat, pontositja a nevelés helyét a tarsadalom-
ban, definidlja a nemzeti nevelés lényegét, felvazol néhany fontos irdnyzatot a
nevelésben, végiil leirja a nevelés céljat és teriileteit. Felméri abbol indul ki, hogy
az ember lényege, legfontosabb ismérve szociélis (tarsas, tarsadalmi) jellegében
rejlik, s a nevelés a tarsadalmi beilleszkedést hivatott minél sikeresebben elése-
giteni. Meggy6zodése, hogy az ember csakis a nevelés révén valik képessé a szo-
cidlis viszonyokhoz valé alkalmazkodésra, s mindenfajta szocidlis kévetelmény
teljesitésére, mert az ember nem készen kialakult tehetségekkel, készségekkel
vagy képességekkel sziiletik e vilagra, hanem csak azok csirdival, melyek csakis
a nevelési folyamatban bontakoznak ki. ,,Az 6roklétt hajlamok vagy tehetség-
csirdk az a toke, mellyel a nevel6nek okvetleniil szamot kell vetnie”.'® Felméri
egyértelmii kovetkeztetésre jut, éspedig: ,,Az ember tehét tarsasdgban, tarsasagra

¢ A kézikdnyv szerkezeti felépitése négy szakaszt (Elsé szakasz: A nevelés dltaldnos kérdései
— 10 fejezet; Masodik szakasz: A testi nevelés — 11 fejezet; Harmadik szakasz: Ertelmi nevelés — 10
fejezet; Negyedik szakasz: Erkélcesi nevelés — 10 fejezet) és negyvenegy fejezetet foglal magéban.
A negyedik szakasz erkdlcsi nevelésre vonatkozd tiz fejezete két rész (A. A sziv nevelése és B. Az
akarat nevelése) mentén bontakozik ki. A XII fejezet 3, a XXIX. 6, a XXX. pedig 5 alfejezetet
tartalmaz. Taldn érdemes azt is megemliteni, hogy a kézikényv masodik kiaddsdban taldlhaté iro-
dalomjegyzék 222 cime hogyan oszlik meg a nyelvteriiletek szempontjdbol, mert az egyértelmiien
titkrozi Felméri egészen (j stilusi orientaci6jat a nemzetkozi irodalomban. Igy tehét a hivatkozott
munkak koziil 108 angol, 83 francia (csupan), 17 német, 8 olasz, 5 magyar és egy latin nyelvii.

% Tbid VII.

10 Tbid 64.
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sziiletik. Neki a tarsasag bolcso és sir, hol éinie-halnia kell”.!! Ebbdl kévetkezik,
hogy az ember csak emberi tarsasagban illetve tarsadalomban fejiédhet, de a ,tar-
sasagban is csak nevelés altal valik az ember emberré”. A nevelés ezek szerint az
emberré valas megkeriilhetetlen feltétele, az emberre alapvet6en jellemzé értékek
és tulajdonsagok kialakulasi folyamatat dénté médon meghatarozé kulcsténye-
z6je. Amennyiben ,,az embert a gondolkodas és a beszéd teszi személyiséggé”, '
s ¢ két fontos tulajdonsagot csakis a nevelés révén lehet kialakitani, a nevelés
végsd soron az emberi személyiség kialakitdsanak alapvetd tényezdjét képezi.
Frappéansan vonja le a kovetkeztetést: , A tarsulds és a nevelés az emberré levés
torvénye”'? Felméri uigyszintén értékes, és ma is helytallé gondolata az is, mely
szerint a tanulds, mint alapvet6 gyermeki tevékenység, a tehetségcesirak képessé-
gekké valo kifejlesztésének elengedhetetlen feltétele.

Ugyancsak az elsd szakaszban parhuzamot von az utilitarisztikus és a liberalis
nevelési iranyzatok kozott, kidomboritva az elsé buktatdit, valamint a mésodik
eldnyeit. Azt irja, hogy ,,az utilitarizmus zsirra dolgozik, a liberélis nevelés izom-
rendszerre: amaz mutatds, de er6tlen, emez nem olyan formas, de munkabir6”.'4
Ami az utilitarisztikus nevelés gyenge pontjait illeti, Felméri tobbek kdzott arra
hivatkozik, hogy ez az irdnyzat , ki akarja itatni az ismerettengert, holott az azon
vald biztos evezésre, a zatonyok és partjai fel6l vald tajékozddasra kellene a no-
vendékeket segiteni”,'s hogy az egyént a tirsadalombél kiszakitva kezeli, hogy az
ember értékét az emberi vonasok helyett az ismeretdsszegbe helyezi, ,,s6t azzal
méri”, hogy szem eldl téveszti azt, hogy ,,az élet célja foképp a cselekvés és nem
a tudéas™.'s Az igy biralt utilitarista neveléssel szembeallitja a liberalizmust, mely
a puszta tanultsag, illetve tényszerii (lexikalis) tudas helyére a valddi, funkcio-
nélis miiveltséget teszi. Talaléan allapitja meg, hogy a liberélis tipusi nevelés
alapvetd torekvése ,,nem az igazsag kozlése, hanem az egyén nevelése, az elme
alakitasa és finomitasa”.!?

A nevelés alapvetd célkitiizését az ember miivelt személyiséggé torténd ki-
fejlesztésében éllapitja meg. A novendéket olyan szokasokkal, készségekkel és
képességekkel kell felkésziteni, melyek segitségével alkalmas lesz az 6nall6 és
cselekvd életvitelre, tarsadalmi tevékenységek gyakorlasdra, szabadsigénak a
tarsadalmi igényeknek megfeleld, ésszerti felhaszndlasara. A nevelés célja Fel-
méri szerint az, hogy az egyént magéra és masokra nézve, amennyire csak lehet, a
boldogsag eszkdzévé tegye. E célmeghatarozis egyrészt azért figyelemre mélto,

" Ibid 4.

12 Thid 13.
13 Tbid 33.
14 Tbid 105.
15 Tbid 105.
'6 Tbid 109.
7 Tbid 111.
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mert a boldogséagot (a szocialis jollétet és boldogulast) nevelési célként kezeli,
masrészt pedig azért is, mert benne az egyéni €s a szocialis dimenzid egységesen
és integraltan jelentkezik.

Felméri e konyvében részletesen foglalkozik a nevelési feladatok kérdéskoré-
vel is. A nevelési feladatok felosztasanak vonatkozasaban ugyan nem tudja kora
szemléletmddjat meghaladni (mivelhogy 6 is a nevelés Locke-féle haromoldali
— értelmi, erkélcsi és testi — feladataval operal), azonban a feladatok tartalmanak
és lényeges ismérveinek vonatkozasaban, illetve azok kdlcsonhatasainak tekin-
tetében Ujszerti, a fejlédéslélektan és a természettudomany legijabb eredményeit
is figyelembe vevé megkozelitéseket alkalmaz.

A testi nevelés kérdését meglehetosen részletesen, annak kiemelkedd jelen-
toséget tulajdonitva, a nevelés szerves részének tekintve, az értelmi és erkdlcsi
neveléssel, valamint a személyiség mas vetiileteivel szoros sszefiiggésben tar-
gyalja. Felméri abbdl indul ki, hogy az ember testbdl és 1élekbdl all, tehét a ne-
velés soran mindkét aspektusra nagy gondot kell forditani. Roppant széles korii
miiveltsége alapjan, anatémiai, élettani, higiéniai és természettudoményos isme-
retek birtokaban, orvosi szempontokat is érvényesitve foglalkozik a névekedés, a
testi fejlddés, az antropometriai mutatdk, a testdpolas, a taplalkozas, az egészség,
a pihenés és az alvas, nem utolsosorban a tarsas és testgyakorld jatékok, valamint
az atlétikai gyakorlatok kérdésével. A testi nevelés problematikajat ,,A test erkdl-
csi tisztasaga” cimii fejezettel zarja.

Az értelmi nevelés atfogo és komplex kérdését Felméri Lajos széles korii pszi-
choldgiai ismereteinek és Ujszerii pedagdgiai meggondolasainak alapjan targyal-
ja. Felvazolja azokat az elveket, melyek a sikeres értelmi nevelés feltételeit tes-
tesitik meg (1. Legyen tekintettel a tehetségek kifejlésére, 2. Tartsa tiszteletben
a gyermek egyéniségét, 3. Egyszerre csak keveset tanitson — hiszen mint azt mar
Plutarkhosz is megmondotta, ,,a szellem tiizhely, melyet melegiteni kell, nem
pedig edény, hogy a tudomény folyadékaval megtéltsiik”,'® 4. Engedjen id6t a
ndvendékeknek a tanultak feldolgozasara). Anélkiil, hogy tagadna vagy lebecsiil-
né az ismeretek szerepét, élésen biralja a névendékek enciklopédikus ismeretek-
kel val6 tilterhelését, s az elme kifinomitasat, hajlékonysagat, rugalmassaganak,
erejének és élésségének fejlesztését hozza elotérbe. E feladat megoldasa abbol a
szempontbdl fontos, hogy a tanuld ily médon képessé valik a megtanult ,,anyagot
feldolgozni, és azt a maga felfogasanak megfeleld j alakba dnteni”.!® Az értelmi
neveléssel kapcsolatban pszicholdgia kérdésekre is kitér. Részletesen bemutatja
az érzékek, a figyelem, az emlékezet, a képzelet és a gondolkodas altaldnos és
lélektanat, és azok egymassal szorosan Gsszefiiggd fejlesztésének-nevelésének
gyakorlati lehetdségeit. J6llehet, elmélyiilten és hosszasan targyalja az dsszes

' Tbid 257.
1% Tbid 259.
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intellektudlis miikddést, mégis a gondolkodas nevelésére vonatkozé kérdésnek
szenteli a legnagyobb teret. Az elvont gondolkodés fejlesztésére vonatkozéan
Felméri attekinti az alkalmazhatd eljarasok, mddszerek és technikak, valamint
feltételek egész sorat: tapasztalasbiztositas, megfigyelés, szokincsbovités, alap-
miiveletek gyakoroltatasa, azaz ,természetes és szabad értelemgyakorlatok™ stb.
Felméri azt irja, hogy nem annyira a ,,dogmatikus kozlés” a fontos, mint inkabb
az ,.értelmi er6k gyakorlasa”, nem az ismeretek passziv befogadasa a lényeges,
hanem a kutatas és felfedezés utjan torténd tanulas. ,,Az okos nevel6 a gyermek
kérdéseire kérdésekkel felel, elméjének 1j problémakat tiiz ki, egyszéval megfi-
gyelésre sarkallja, mégpedig mindig ismeretes tények alapjan” .2 Megcsillannak
szitések kifejtésének sziikségessége, megfogalmazddik az 6nallé gondolkodast
aktivalé pedagodgiai eljaras. Aktualitdsa alapjan az az elgondolasa is figyelemre
méltd, mely szerint a gyermek mar sziiletésének pillanatdban rendelkezik az ér-
telmi miikddések kialakuldsanak diszpozicidival (genetikailag kdédolt drokletes
hajlamaival és adottsdgaival mondanank ma), s igy azokat , nem kell megteremte-
ni, hanem csak a meglévd alapbdl kifejteni”, vagyis a nevelés altal vezérelt tevé-
kenységek és gyakorlatok révén kimiivelni. Az egész folyamat eredményességét
Felméri szerint a kivancsisag és az érdekldés, mint az értelmi er6k mozgatdi és
inditékai, hatarozzak meg, melyek felkeltése, illetve kialakitisa €s fenntartdsa a
nevelés egyik igen fontos feladatat képezi. Ugyanakkor az értelmi nevelés végso
céljat abban allapitja meg, hogy az az elmét rugalmassa tegye, az ifjii kivancsisa-
gi korét kibovitse, s olyan szellemmel téltse el, ,,mely nemcsak erkélesi értékiiket
emeli, hanem a nemzeti erétokét is gazdagitja” 2!

Ugyancsak az értelmi nevelésrol sz016 részben fejti ki Felméri a tantervekkel,
illetdleg a megtanitasra szant, egyrészt ,,irodalom-térténettudoményi”, masrészt
»mathésis-természettudomanyi” tananyagokkal kapcsolatos nézeteit is, megalla-
pitva a két tantérgycsoport egyméshoz val6 tagozatonkénti aranyat (3-3 egység
elemi szinten, 4-4 az als6 tagozatban, 5-3 a kozépsd tagozatban és 6-2 a felsd
tagozatban).

Az értelmi nevelésrol szol6 részt az olvasas kérdésének szant fejezettel zérja,
»Az olvasményok” cim alatt. Itt részletesen kifejti 4llaspontjat, az olvasis és a
kiilénb6z6 olvasmanyok (mesék, nemzeti irodalmi alkotésok, utleirdsok, életraj-
zok stb.) pedagégiai értékérdl, azok neveld hatasérol.

Az erkolcsi nevelésnek két sikjat kiilonbozteti meg, éspedig a sziv és az akarat
nevelését. Abbo6l a megéllapitasbol indul ki, hogy az ember nemcsak értelembél
all, ,mely ismerni 6hajt, hanem szivbdl is, mely érez, s az emberekhez szeretet-

% Tbid 403.
2 Tbid 259.
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tel vonzodik™.2 Meggyozodése, hogy az érzelmeket szakszeriien nevelni kell, s
az olyan megnyilvanulasok, mint példaul a félelem, irigység, féltékenység, ro-
konszenv stb. gondozasra-apoldsra szorulnak. A negyedik szakasz fejezeteiben
meghatérozza az érzelmek Iényeges pszicholdgiai ismérveit, targyalja az erkdl-
csi nevelés kérdéskorét. Az erkdlesi nevelés terén szamos normat szab meg: ,,A
nevelé ne a mult hibait réja meg, hanem a jovo itéletét irdnyozza”, ,,Engedjiik a
gyermeknek, hogy tegyen szert sajat tapasztalatokra™.?* Az erkdlcsi nevelésrél
sz016 részt két normativ jellegii kijelentéssel zérja: ,,Sohase maradjon az ifju sziv
tapszer nélkiil” és ,,A sziv legjobb gyakorlé eszkdze a példa”. >

Kiemelt jelentdséget tulajdonitva targyalja az esztétikai érzelmek nevelését,
s meghatarozza a dal, a zene, a rajz, a koltészet és a miivészet szerepét e téren.
Részletességgel vizsgalja a valldsos érzetek (érzelmek) nevelésének pedagdgiai
szempontjait. Ugyanakkor fokozott figyelmet szentel az akarat, a tekintély, az
engedelmeskedés, a fegyelem, a jutalmazas és a biintetés, valamint a motivumok
kérdésének. A jellem probléméjanak kapcsan kijelenti, hogy ,,a nevelés eddig
taglalt egész folyamata alapveté munka volt, hogy raépiilhessen az egyéniség
legjava: a jellem” 2

A kézikdnyv zaréfejezete ,,A l1élek egészségtana” cimet viseli. Ebben a rész-
ben Felméri vizsgélat ala veszi a testi, értelmi és erkdlcsi nevelés ,,egymassal
érintkez6 pontjait”, ismételten ravilagit kifejtett koncepcidjanak leglényegesebb
elemeire illetve tételeire. Megallapitja, hogy a korabeli magyar oktatési rendszer-
ben, az utilitarisztikus orientécidbdl kifolyodlag, ,.teljességgel nincs §sszhang”.
Biralja az egyoldalu intellektualizmust, az oktatascentrikussédg okozta tananyag-
beli tilterheltséget, az oktatasra korlatoz6dé iskolai élet monoténidjat.

A nevelés elméletét induktiv tudoménynak itéli meg (ellentétben az etikai és
pszicholdgiai tételekbdl deduktiv médon kimunkalt német pedagdgiai koncep-
cidkkal), tehat kiindul6pontja a tarsadalom mellett, foképp a gyermek termé-
szete (életkori és egyéni pszicholdgiai sajatossagai), testi €s lelki fejlettségének
milyensége kell legyen. A pedagdgia tudomény jellege nagymértékben éppen a
gyermek tudomanyos szempontok alapjan torténd (pszicholégiai) megfigyelésére
vezethetd vissza. Az éltalanos nevelési tevékenységek a gyermekek megfigyelése
és tanulmanyozasa soran felszinre keriilt adatok fliggvényében torténd (differen-
cialt vagy individualizalt) lezajlasa, mindenképpen figyelemre mélt6, ma is érvé-
nyes pedagdgiai felismerés.

Felméri elutasitja kora oly széles kérben elterjedt hasznossagelvii nevelési
iranyzatét, az egyoldalu intellektualista pedagdgidra épiil6 nevelési gyakorlatot,
és a liberalis nevelés mellett dént, mert Ugy latja, hogy csakis a liberélis nevelés

2 Tbid 523.
2 Tbid 563.
% Tbid 617.
2 Tbid 651.
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révén nyerhet a névendék igazi miiveltséget, ,szellemi rugalmassagot” és ,el-
mebeli erteljességet”. Az utilitarisztikus nevelés, az egyoldali intellektualizmus
nézete szerint csak meddd ismerethalmazt eredményez. Ma is megszivilelendd az
a gondolata, hogy a nevelés hatékonysdgat nem a tantargyak sokasdgaval lehet
fokozni, hiszen a tilterheltség mindig alaassa az iskolai munka eredményességét,
kiilondsen, ami a névendékek szellemi fejlodését illeti.

Prébélja meggatolni, hogy az utilitarista megalapozottsagl, szinte kizérdla-
gosan az oktatasra (informécié atnyijtasra) korlatozoéd6 nevelés kdvetkeztében
az iskola a ,,gyar” szinvonalara siillyedjen. Tehat a tanulok elméjébe (akar egy
fazékba) mindenféle ismereteket télcsérezd domindnsan hasznosségelvii és is-
meretkdzpontl nevelés helyett Felméri a gondolkodast, érzelmet, intelligenciat,
akaratot csiszold nevelést részesiti elényben. Felfogasa szerint a nevelésben a
legfobb szerep a szivé, azaz a pszichikum mélyebb szabélyozo és motivald ré-
tegeit alkotd érzelmek, torekvések, vagyak, atélések, szenvedélyek vilagaé. Ez a
vilag dinamizalja az értelmi miik6déseket €s nem forditva. Meggy6zddése szerint
az igazi polgéri demokracia éppen az emberek egyéniségekké, szabad, 6néllé és
elidegenithetetlen személyiségekké valo kimiivelése révén épithetd ki.

Felméri munkasségaban figyelemre mélt6 az a tény is, hogy a pedagodgiai va-
16sag valtozatos jelenségeit legtobbszor torténeti fejlddésiik folyamatéban vizs-
gélja.

Visszaemlékezésekbol tudjuk, hogy Felméri kivalo eldadd és lelkiismeretes
tanar volt. Felméri Lajos alkotd erejének teljében, a kolozsvéri tudoményegye-
tem (az 1894—1895-6s tanévére) Rector Magnificusnak valé megvalasztisa utan
1894. méajus 22-én hunyt el. A Hazsongérdi temetébe helyezték 6rék nyugalomra.
Korai haldla szamos elképzelésének €s megtervezett miivének megvaldsitasat hi-
usitotta meg. Megallapithatjuk, hogy Felméri Lajos az erdélyi, illetve az egyete-
mes magyar pedagdgia kimagaslo alakja volt.

Fopor LAszLO
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SZEMLE

Konferencia a nemek esélyegyenlétlenségérol
a matematika tanitasdban és tanuldsaban

2007. januar 25-26-4n keriilt megrendezésre a ,,Gender-Sensitivity and Plura-
lism in Mathematics Education” (Tarsadalmi nemi érzékenység és pluralizmus
a matematika tanitdsédban és tanuldsiaban) konferencia Barcelondban, a PREMA
projekt keretében. Magyarorszagrol két résztvevo érkezett, dr. Kovacs Monika,
az ELTE Pedagodgia és Pszicholégia Karanak dékanhelyettes egyetemi docense,
és jelen sorok irdja, Kereszty Orsolya, a Kaposvar Egyetem Pedagégia és Feln6tt-
képzési Tanszék képviseletében. A Barcelondban megrendezésre keriilt konferen-
cian koriilbeliil 90 meghivott szakértd, kutaté, gyakorlé pedagdgus vett részt. A
résztvevok tapasztalatainak, eldéletének sokszinilisége az el6adasok tartalmi sok-
sziniiségében, elméleti, modszertani megkozelitésekben is megfigyelhetd volt.

A PREMA projekt (2005-2007) (http://prema.iacm.forth.gr/workshop.php)
eurOpai szinten vizsgéalja a nemek aktivitdsat és egyenldségét/egyenldtlenségét
a matematikaoktatas alsé és kozépsé fokan. A projektnek nem célja a mikro-
szintli paraméterek vizsgalata, inkabb az adott szocio-kulturélis kérnyezetben le-
zajl6 tanulési-tanitasi folyamatra, a résztvevok kozott megvaldsulé interakcidkra
koncentral. Altalanos célja az, hogy felhivja a figyelmet, és hatast gyakoroljon
azokra a faktorokra, melyek hozzajarulnak a nemek koz6tti egyenldtlenség rep-
rodukéldsdhoz a matematika tanuldsaban és tanitasaban, és ilyen médon ramutas-
son a kdzoktatasban megvalésulé matematikaoktatas elégtelenségére. Mindezek
feltarasa érdekében a nemek kozotti iskolai teljesitményt vizsgélja, valamint a
ndk szembetiind hidnyéra fokuszal a matematikdhoz k6t6d6 foglalkozasok terén.
Téagabban értelmezett tarsadalmi célja az, hogy egyenld esélyeket teremtsen a
fitk és a lanyok szamara.

Maga a projekt hat fazisbol all: adminisztrativ {igyek, a szakirodalom és a sza-
balyoz6 mechanizmusok feldolgozasa, empirikus kutatds, az eredmények szinte-
tizalasa és reflexid. A helyi felméréseket a konferenciat megel6zéen hat orszag-
ban végezték el: Spanyolorszdgban, Ausztridban, Lengyelorszagban, Angliaban,
Franciaorszagban és Gérogorszagban. A Barcelondban megrendezett konferencia
és workshop célja az volt, hogy a hat orszdg eredményeit kiegészitse a résztvevo
orszagok delegaltjai eléadasainak és beszamoldinak megallapitasaival, eurépai
szinten szintetizalja az eddigi eredményeket, és 1ijabb, részletesebb irdnyelveket
fogalmazzon meg. Az empirikus vizsgalatok, és igy a workshop kiemelt és tema-
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tikus eldadésai is nagy hangsilyt fektettek a nemek helyzetére a matematikaok-
tatés teriiletén az Eur6pai Unidban, a ldnyok és a matematika tantargy viszonyéra
leginkébb az oktatasnak a k6zépso szintjén, és a felsoktatdsban megvaldsuld
tanarképzésre.

A konferencia anyaga, megallapitasai, a bemutatott gyakorlatok, elméleti meg-
kozelitési modok a magyarorszagi pedagdgiai diskurzus tekintetében is komoly
érdeklddésre tarthatnanak szamot. A magyarorszdgi pedagogiai diskurzusnak,
elméletnek, és gyakorlatnak ugyanis nem integralt részei a tarsadalmi nem elem-
zési kategériajat hasznalo kutatasok. Ahogy F. Lasst Zsuzsa megfogalmazta, a
magyarorszagi koz- és felsdoktatas tarsadalmi nemi szempontbdl vak!, igy kiilo-
nosen sziikséges az, hogy egyrészt a kiilféldon megvaldsuld gyakorlatok a ma-
gyarorszagi pedagégiai diskurzus részesei legyenek, mésrészt pedig fontos lenne
az, hogy egyre tobb, a tarsadalmi nem (gender) szempontjat is integrald kutatés
folytatédjon a magyarorszagi kérnyezetben.

A konferencia kiemelt el6addjaként tartott rendkiviil informativ, a konferencia
tovéabbi alakuldsa szempontjabél meghatarozé kérdéseket is felvetd, a magyar-
orszagi felsdoktatas-kutatds szempontjabodl is fontos eléadast Andrea Blunck, a
hamburgi egyetem professzora gender- és matematikaoktatas viszonyéardl, a fe-
minista pedagégia modszertani és elméleti alapvetéseirdl ,,Research on Mathe-
matics and Gender — Implications for Teaching” (A matematika és a tarsadalmi
nem kutatdsa — implikacidk a tanitds szdmaéra) cimmel. A magyarorszagi pedag6-
giai diskurzus szdméra ugyancsak érdekes lehet Heather Mendick plenéris el6-
adésa ,,’I could always just play’: gender and mathematical ability” (Csak mindig
jatszani tudnék: tdrsadalmi nem és matematikai képességek) cimmel, melyben
a feminista elméletek és moédszertan eszkdzével vizsgalta tarsadalmi nem és a
matematikai képességek kozotti kapcsolatot.

A konferencién a kiemelt eldad6k mellett tematikus eléadasokra is sor keriilt. A
konferencia szervezéi az eldadasokat 6t nagyobb tematikus csoportba rendezték:
(1) motivécio és identitas, (2) gyakorlat és elmélet, (3) osztalytermi folyamatok
¢és genderérzékeny pedagdgia, (4) médszerek, alkalmazésok, eszkozok a gender-
érzékeny matematikaoktatasért, (5) szabélyozas, tervezés, irdanyelvek. Az eldada-
sok a matematika és a tarsadalmi nem kapcsolatat vizsgalva tobb kiemelt teriiletet
dolgoztak fel: a férfiak és a nok, illetve a matematika viszonyéhoz kapcsolédd
sztereotipidkat, az oktatdsi eszk6z6k és anyagok tarsadalmi nemi szempontbél
valé meghatdrozottsagdt, a nk lathatatlansdgit a matematika torténelmében, a
nok és a férfiak kozotti karrierépitési killonbségeket a matematika tudomanyte-
rilletéhez kapcsolddva. Fontos kivanalomként fogalmazddott meg a gender, mint
elemzési kategoria integralasa a kutatdsokba, tanulményokba, oktatsi anyagok-

' F. Lasst Zsuzsa, ,Hagyomanyos és moder néi szerepek az iskoldban”, Szabadpart (9) http://
www.kodolanyi.hu/szabadpart/szam9/lassu.html (letdltve 2007. mércius 7.)
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ba és a tantervekbe, mely hasonlé érvényességgel rendelkezik a magyarorszagi
pedagogiai kutatasokra is.

Jelen sorok iréja a Kaposvari Egyetem képviseletében tartott tudoményos eld-
adast ,,The role of textbooks in identity formation and in forming subject-ba-
sed interests and skills” (A tankdnyvek szerepe az identitds kialakitdsaban, és
a tantargyspecifikus készségek és képességek alakitdsaban) cimmel, mely arra
fokuszalt, hogy milyen szerepe van a tankdnyveknek, a két nem tankényvi meg-
jelenitésének a nemek kozotti esélyegyenldtienség tijratermelésében.

A konferencia eléadasainak szévegei és power point el6adasai hozzaférhetoek
a honlapon, igy hivatva elGsegiteni a k6zos gondolkodast, cselekvést, és a hal6zat
kiépitését. A Barcelonaban tartott konferencia és workshop nem jelenti azonban
a kutatasok lezarulasat és a kérdések megvalaszolasiat. A PREMA projekt kovet-
kez0 talalkozdja Parizsban lesz 2007 nyaran.

KERESZTY ORSOLYA
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KONYVISMERTETESEK

Pet6 Andrea és Berteke Waaldijk,
szerk., Teaching with Memories. Eu-
ropean Women’s Histories Galway:
Women’s Studies Centre, 2006.

Pet6 Andrea és Berteke Waaldijk
ezen kotete az ATHENAZ2 halézat ke-
retében végzett kétéves egylittmiiko-
désiik, és ezen évek alatt egyre inkabb
finomitott kurzusfejlesztésiik eredmé-
nye. Az ATHENA halézat (Advanced
Thematic Network of Women’s Stu-
dies/Eurépai Nétudomanyi Tematikus
Haélozat) jelentdsége, hogy elsoként
az eurdpai torténelemben dsszekoti és
biztositja az egyiittmiikodést az eurod-
pai women’s studies (nétudomény),
gender studies (tdrsadalmi nemek tu-
domanya) és feminist studies (feminis-
ta tudomanyok) kézpontok, kutatdk,
szakértok, és egyetemi oktatok kozott.
Az Eurépai Uni6 éltal finanszirozott
ATHENAZ2 halozat Emlékek, Torténe-
tek, és Narrativak (Memories, Histori-
es and Narratives, 1b4) munkacsoport-
ja keretében nétorténettel foglalkozd
kutatok, szakértok, egyetemi oktatdk
dolgoztak egyiitt két éven at annak ér-
dekében, hogy a feminista pedagdgia
modszertani és elméleti alapvetéseit
felhasznélva, egy olyan oktatasi esz-
kozt dolgozzanak ki a hallgatok aktiv
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részvételével, mely kiilonb6z6 nem-
zetkozi kornyezetekben alkalmas a néi
példaképek élettorténeteinek kutatésa-
ra. Tovabbi célja volt a munkacsoport-
nak, hogy a tanarképzésnek is integ-
ralt részévé tegye ezt a megkozelitést,
szemléletmoddot és oktatasi eszkozt.

A személyes narrativik hasznala-
ta a tanulds-tanitds folyamatdban a
women’s studies programokban jelen-
t6s multtal rendelkezik. A ndi példa-
képek élettérténetének kutatdsa, mint
feminista oktatdsi eszkoz, ugyanis
megfelelé lehetdséget teremt a sok-
szinii és sokféle csoportok szamara,
hogy a nétorténetiras fobb kérdésko-
reit targyaljdk, mint példaul a kéz- és
a maganszféra kozotti kiilonbségtételt,
torténettudomanyi kérdéseket csakugy,
mint a tapasztalatokban rejlé kiilonb-
ségeket.

A kurzusfejlesztés és -szervezés
folyamataban, és a kotetben is a femi-
nista pedagdgia alapvetéseit tekintik
meghatérozénak a szerkesztok. Meg-
hatérozasuk szerint cél a hallgatdk, a
kurzus résztvevOinek ,,felszabaditdsa”,
ugyanakkor meg is haladjdk ezt a 1a-
tdsmédot. A hallgatok ugyanis nem
csupan résztvevak, de szakértok, szer-
z0k, sot irdnyitdk is egyben. Az eltérd
oktatasi hagyomanyokbol és kontex-



tusokbd! érkezd hallgatok szamaéra a
»szerzOség” egy kozds platformot je-
lent: 6k irhatjak a térténelmet. Szintén
fontosnak tartjdk a szerkesztok dek-
lardlni azt, hogy a résztvevok eltérd
pozici6jabdl adédo, gyakran feloldha-
tatlan kiilonbségek ellenhatdsaként a
hallgaték ugy irhatjdk n6i példaképeik
torténetét, hogy nem kell definialni sa-
jat pozicidjukat. Ugyanakkor szdmos
példat hoznak a konyvben arra, hogy
a résztvevok a torténelmek irdsa soran
kritikusan reflektaltak sajat és egymas
pozicidira, illetve a torténelemiras fo-
lyamatéra.

A projekt sordan a feminista peda-
gobgiai hagyomanynak az egyes ered-
ményeit és tapasztalatait 6tvozték a
nemzetkozi és digitalis alapl tanitas
és nevelés lehetoségeivel. A kotet ér-
dekessége, hogy a szerkesztok a tanul-
manyokat kivétel nélkiil a noi példaké-
pek élettérténetét kutatd és feldolgozo
korabbi kurzusok beadandé feladatai-
bol allitottak Gssze. A tanulménykdtet
a szerzOk tapasztalataibol addéddan
sokféle tanitasi-tanulasi kérnyezetben
hasznélhaté. A kotet tillép az elméleti
megkozelitések elemzésénél és értéke-
1ésénél; célja az, hogy bemutasson és
targyaljon pozitivnak értékelt oktatasi
gyakorlatokat, valamint a résztvevok
személyes tapasztalatait is integrald ta-
nitasi folyamatra valo reflexiokat.

Az elméleti és mddszertani kérdése-
ket targyald elsé fejezet utan, a maso-
dik fejezet a ndi példaképek torténetét
feltaré torténettudomanyi kutatémunka
lehetséges forrdsait mutatja be. A tizen-
négy forrast feldolgozé tanulmanyokat
olyan kutaték fogalmaztdk meg, akik

valéban hasznalték ezeket a kiilénbozd
élettorténetek 1jrafeldolgozasa sorén.
Ezen fejezet rovid esszéi egy-egy for-
rast és kapcsolddé miifajt mutatnak be,
és tovabbi utmutatét adnak a hasonlé
forrasokat hasznal6 jovobeni kutatasok
szamara. A forrasokat négy kategoria
szerint csoportositottak a szerkesztok:
kozéleti forrasok”, ,targyak”, ,sz0-
vegek” és ,,beszélgetések”. A , kozéle-
ti” emlékek kozé keriilnek a hivatalos
szovegek, a katonai, vagy munkaiigyi
szerzOdések. A szerzok, Peté And-
rea, Mary Clancy, és Maria Suérez
Lafuente arra vilagitanak rd, hogy az
informacidk milyen széles skélajat és
mennyiségét rejtik a ,hivatalos” do-
kumentumok az ,,atlagos” emberekrol.
Ezek hasznélata segiti a hallgatokat
abban, hogy elemezzék ezen hivatalos
iratok keletkezésének céljat, a rejtett
értelmezési lehetdségeket, €s a benniik
rejlé hatalmi viszonyokat, melyek ha-
tassal lehetnek jelentésiikre.

A ,hivatalos szévegek” csoportjit a
Htargyak” csoportja kdveti: olyan ma-
teridlis dolgok csoportja, melyek ma-
gukban hordozzak a térténelmet. Bele-
tartoznak a fotok, berendezési targyak,
ékszerek, ruhdk vagy sziiletésnapi kar-
tyak is, melyek mind-mind magukban
hordozzak anyagisdgukat: a hallgatok
megeérinthetik, megnézhetik dket. Petd
Andrea, Maria Suarez Lafuente, Lada
Stevanovié, és Leena Kurvet-K#dosaar
frasai arra mutatnak ra, hogy a targyak
szerepe az interjik készitése sordn
meghatarozo lehet: esetenként segite-
nek eléhivni rég elfeledett vagy elfelej-
teni akart emlékeket; jelentdségiikhéz
hozzajarul az is, hogy feltételezhetéen
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tobb emberi kézben megfordultak, igy
tébb személyes torténet kotédik hoz-
zajuk. A targyi forrasok hasznélata le-
het6vé teszi a hallgatok szamara, hogy
Osszehasonlitsak az emlékezésnek a
kiilonb6z6 modjait, a személyes torté-
netek sokszin{iségét.

A targyalt targyi forrasok kovetke-
z6 csoportjaba a ,,szoveges emlékek”
tartoznak: konyvek, naplok, feljegyzé-
sek, regények, személyes levelek, 6n-
életrajzok. Erla Hulda Halldorsdottir a
személyes levelek, Berteke Waaldijk a
regények, Giovanna Providenti a nap-
16, Ritva Nitkin az 6néletrajz segitsé-
gével mutatjadk be a széveg formaju
targyi forrasok hasznalati és értelme-
zési lehetdségeit a ndi példaképek
torténetének kutatasaban. A néi példa-
képek élettorténetéhez forrasként valod
felhasznélasuk ugyanakkor szitkséges-
sé teszi a hallgatok szadmara egy spe-
cidlis tudas meglétét: annak ismeretét,
hogy hogyan kell olvasni és elemezni a
szoveges forrasokat.

A negyedik csoportba az ,,interjuk”
tartoznak. A kotetben két példa talal-
hat6: Patricia Chiantera-Stutte olyan
interjut dolgozott fel, melyet mar pub-
likaltak; Martine Jaminon maga készi-
tette interjijat targyalta. Az interjuk
sok esetben mar rendelkezésre allnak:
populéris kiadvanyokban, kényvek-
ben, elbeszélt torténelmekben vagy
etnogréfiai gylijteményekben, melyet
a hallgatok felhasznalhatnak, vagy 6k
maguk is készithetnek interjukat. Az
interju, mint forras, problematizélja az
szerepét a multrél alkotott tudas létre-
hozésaban.
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A kotet harmadik részében a szer-
kesztok olyan irasokat gylijtéttek 6sz-
sze, melyek konkrét gyakorlati példa-
kon, kurzusokon keresztiil mutatjak be,
hogy hogyan valésithaté meg az em-
lékeket felhasznald tanitds kiilonb6zo
osztalytermi kornyezetekben, melyek
magukban foglaljak a nemzetkozi és
az interdiszciplinaris kontextusokat
is. A ndi példaképek élettdrténetének
kutatasa lehet6séget teremt arra, hogy
a kutatok és hallgatok refiektaljanak a
torténettudomany modszertani és el-
méleti alapvetéseire, vagy a tarsadalmi
nem, mint elemzési kategdriat is integ-
rald kutatasok pozicidjara. Lényeges
szempont a tanulmanyok esetében az
is, hogy a szerkesztOk akarata szerint a
bemutatott gyakorlatok nemcsak a for-
malis felsGoktatas keretei k6zott hasz-
nalhatéak, de ugyanigy alkalmasak a
nem formélis keretek kozotti interak-
tiv ismeretszerzésre is. Ez magédban
foglalhat egy olyan projektet, melyet
példaul egy konkrét Gender Studies
Képont koordindl, és egy bizonyos ré-
gioéra, varosra vonatkozik; vagy olyan
kozéleti eseményeket, mint példaul
egy szervezet vagy egy varos {innepe.

A kotet jelentéségéhez nagyban hoz-
zéajarul az, hogy az elméleti fejtegeté-
seken til konkrét példakon mutatja be
a feminista pedagdgia egyes probléma-
koreinek és kérdéseinek megvaldsula-
sat, tiizi ki célul a meghatarozo torté-
neti narrativik megkérddjelezését, és
az emlékezet és narrativak tarsadalmi
nem altal meghatarozott természeté-
re vald hallgat6i/szerz6i reflexiét. A
szerkesztok a bevezetd részben kiilon
felhivjak a figyelmet arra, hogy kuta-



tasuk és eredményeik nem tekinthetok
véglegesnek, inkabb tovabbi kutatdsok
egyik kezdd 1épcséfokanak. Olyan jo-
vobeni kutatasoknak, melyek ugyan-
csak a nemzetkozi kornyezetben meg-
valositott gender és women’s studies
kurzusok tanitasanak és tanuldsdnak
lehetoségeit térképezik fel; remélhetd-
leg egyre tobb szamban magyar nyel-
ven is.

KERESZTY ORSOLYA

Kraiciné Szokoly Maria, Peda-
gogus-andragogus szerepek és kom-
petencidk az ezredfordulon, Eodtvis
Loriand Tudomédnyegyetem Pedagé-
giai Pszicholégiai Kar Andragégiai
Fiizetek 1. (Budapest: ELTE Eotvis
Kiadé, 2006)

Az Eotvos Lordand Tudoményegye-
tem Pedagdgiai Pszicholégiai Karanak
Andragégia Tanszéke Andragégiai Fii-
zetek cimmel konyvsorozatot inditott
az ELTE Eo6tvos Kiad6 gondozasaban.
A sorozat célja az, hogy szakmai féru-
mot biztositson az egyetem oktatéinak
€s kutatéinak, a Neveléstudomanyi
Doktori Iskola andragégiai témat ku-
taté hallgatéinak, s nem utolsésorban,
a felnbttképzés gyakorlatdban miikodo
szakembereknek.

A sorozat els6 kotete a sorozatszer-
kesztd, Kraiciné Szokoly Maria mun-
kaja. A szerzd a hazai andragdgiai ku-
tatdsok azon jeles képviseldje, akinek
széles korii pedagdgiai-andragdgiai ki-
tekintése van, igy nem véletlen, hogy
évek 6ta keresi a karakteres eltéréseket
a neveléstudomany két iker-diszcip-

lindgja kozott. A mi a szerzd elmuilt
években végzett elméleti és empiri-
kus kutatdsainak Osszegzése, melyben
elemzi és osszefoglalja a pedagdgus-
szerepekre vonatkozé hazai kutatdso-
kat, és ennek alapjan megalkot egy 1j,
a pedagogusokra és andragégusokra
egyarant vonatkoztathaté szerep- és
kompetenciarendszert. '

A szerz6 abbdl a feltételezésbdl in-
dul ki, hogy hazénk jovGbeli verseny-
képessége a rendelkezésre all6 human
er6forrdas min6ségétdl, azaz lakdinak
tudasatol fliigg. Az ezredforduléhoz ér-
kezvén sok olyan dolog keriil el6térbe,
ami a jovonkre nézve bizonytalansagot
okozhat szdmunkra. Ezeknek a valto-
zasoknak mindennapi és szakmai éle-
tiinkben is meg kell felelniink, hiszen
a fennmaradashoz, a ,,Iétezéshez” ma
mar kevés a szaktudas, egyre inkdbb a
piacgazdasag szabélyaihoz, igényeihez
kell igazodnunk. Ma mér egyre t6bb
felndttel taldlkozunk az iskolapad-
ban, egyre t6bbszdr halljuk a lifelong
learning — az élethosszig tartd tanulas
— kifejezést, mely életiink részévé valt.
A szerz6 atfogé elemzést ad a lifelong
learning koncepciérél. A lifelong
learning oktataspolitikai irdnyelve és
a konstruktivista tanulaselmélet nagy
hatdssal van egymasra, hiszen a fel-
néttképzési piac a tanitési paradigma
(tandr-tanitas) helyett inkdbb tanula-
si paradigma kialakuldsat igényelné,
melynek kozéppontjaban a tanulé és
a tanulas 4ll, vagyis ahol a felnétt ta-
nuldsa sordn sajit élettapasztalatait
hasznélja fel. Az ezredfordulét atlépve
felmeriil a kérdés, hogy a tudésalapt
tarsadalomban, a gyorsan véltozd in-
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fokommunikéaciés vildgban milyen
szerepelvarasoknak kell megfelelniiik
a pedagdégusoknak. Az egész életen at
tartd tanulds hogyan véltoztatja meg a
pedagdgus munkajat, hogyan kapcso-
16dik egymashoz, és hogyan kiiloniil el
a pedagdgia és andragogia teriilete ok-
tataspolitikai, tartalmi és modszertani
szempontb6l? A pedagdégusoknak nap-
jainkban alkalmazkodniuk kell a ro-
hamos valtozasokhoz, és ezzel egyiitt
tarsadalmi feleldsségiik is no.

A kovetkez0 részben a szerz0 a gyer-
mek és a felndtt tanuld jellemzoinek
kiilonbségeit vizsgélja, ami a pedago-
gus-andragégus szerepek kiilonbségeit
is jelenti. Ezek a kiilonbségek moéd-
szertanilag, szerkezetileg €s tartalmi-
lag is kiilonbséget jelentenek, hiszen
mashogyan tanul a gyermek s maés-
hogyan a felnétt. Mindkét csoportnak
megvannak a sajat tanulasi médszerei.
Eppen ezért az egész életen 4t tartd és
egész életiinket végigkiséré tanulds
elvének megval6sitasa 1ij pedagbgus-
andragdgus szerepek és kompetencidk
megjelenését kivanja meg.

A kutaté 1j pedagdégus-andragdgus
szerepegyiitteseket, kompetenciamo-
delleket és kiillonb6zé kompetencia-
mérés-lehetdségeket is bemutat. A leg-
fobb kérdés az, hogy a pedagégusok
szerepeiket mennyire tudjak a gyorsan
valtozd kihivasokhoz igazitani. Ezek
a szerepek €s a hozzéjuk kapcsolédé
feladatok, valamint az ehhez sziiksé-
ges kompetencidk allandé valtozasban
vannak, atszovik egymast.

A kotet masodik felében olvasha-
t6 a budapesti, oroshazi és kaposvari
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pedagdgusok korében, 300 fos kérdo-
ives és 30 fos mélyinterjis mddszerrel
végzett empirikus kutatas eredményei-
nek elemzése. A kutatés arra kereste a
valaszt, hogy a gyermekek és felnot-
tek képzésével foglalkozé pedagdgu-
sok mit gondolnak az EU-csatlakozés
oktataspolitikai  kovetkezményeirdl,
tovabba sajat szerepeikrdl és kompe-
tenciaikrél, birtokaban vannak-e az
eur6pai munkaerdpiacon elvart, tehat
a kozoktatasban és a felnottképzésben
egyarant kozvetitendd kompetencidk-
nak, felkésziiltek-e ezek kbzvetitésére.
A kutatas abbdl a hipotézisbdl indult
ki, miszerint a magyar pedagégustar-
sadalomban kevéssé tudatosodik az 0j
pedagdgiai paradigma, és az azt tiikro-
z6 eurdpai és hazai oktataspolitikai do-
kumentumok szellemisége, a megszer-
zett informaciok még nem allnak Gssze
egyfajta kompetencia alapt pedagogiai
szakértdi gondolkodasmodda, e tudas-
teriiletek alkalmazidsa a pedagégiai-
andragdgiai gyakorlatban véletlensze-
ri. (A koényv mellékletében kaptak
helyet a kérddivek, interjik szévegei.)

A mii hasznos olvasmany lehet
mindazoknak, akik a koézoktatas és
felnottképzés elmult évtizedének je-
lenségeire, a pedagdgusok errdl sz6ld
vélekedésére kivancsiak, vagy ké-
pet szeretnének kapni néhany fontos,
az Eurdpai Tandcs altal kiadott do-
kumentum andragégiai szemponti
megkdzelitésérdl, vagy a napjainkban
olyannyira el6térben 4ll6 kompetencia
kérdéskorérol.

HORVATHNE TOTH ILDIKO



Széke-Milinte Eniké, Konfliktus-
kezelés és pedagogusmesterség (Bu-
dapest: OPKM, 2006)

Az OPKM kiadasdban 2006-ban
jelent meg Szdke-Milinte Enikd: Kon-
fliktuskezelés és pedagégusmesterség
cimii munkdja, amely nemcsak téma-
valasztasaval, de a konfliktuskezelés
ujszerii megkozelitésével is méltan
tekinthetd a  konfliktuspedagogiai
szakirodalom értékes, a tovabbi ku-
tatasokhoz biztos tadmpontot nytjtd
szakkonyvének.

A cimvélasztds pontosan tiikr6zi a
szerzb elképzeléseit a pedagogusok
kozotti eredményes konfliktuskezelés
szerepérdl, fontossdgarél a pedago-
giai munkaban: egy pedagdégus csak
akkor viselkedhet kovetkezetesen,
magabiztosan a didkokkal kialakult
konfliktushelyzetekben, ha az emberi
kapcsolataiban is magabiztosan, meg-
alapozott tudéassal kezeli a fesziiltsé-
geket. A szerz6 a konfliktuskezelést
a pedagogusi tudas szerves részének
tekinti, amely nemcsak korszerli pe-
dagégiai, pszicholégiai tudaselemeket
foglal magaban, hanem olyan peda-
gogusi  személyiségtulajdonsagokat
is, mint a feltétel nélkiili elfogadas, az
empatia, vagy kongruens pedagégusi
magatartas, ami alapjat képezi az ered-
ményes konfliktusmegoldasnak is. A
pedagégus feleldssége tobbrétegi, véli
a szerz6 mar a bevezetGben, hiszen a
pedagéguscsoportokban kialakulé fe-
sziiltségek kezelésének sajatossagai
nemcsak a pedagégusok mentalhigi-
énéje szempontjabdl valnak fontossa,
hanem sajétos szocializacidés funkciot

is betdltenek, ezen k6zosségek ugyanis
sajatos kultirdjukkal, magatartasi mo-
dozataikkal mintat nyujtanak a gyere-
kek szamara is. Nem utolsésorban az
iskola szervezeti kultirdjanak alakula-
sa szempontjabdl sem elhanyagolhat6
az a mod, ahogyan az iskola pedagégu-
sai kezelik személyes problémaikat.

A kényv masodik fejezete részletes
betekintést nyljt a konfliktus szak-
irodalmaba, bemutatva a kiilfldi és
hazai szakértdk konfliktusértelmezé-
seit, sajatos megkozelitéseit. A szerzd
nem titkolt célja, hogy tovabblépjen
a szakirodalomban fellelhetd elméle-
ti modelleken, amelyek &nmagukban
nem elegendbéek az eredményes konf-
liktuskezeléshez, és egy olyan elmé-
leti-gyakorlati modell kidolgozéasara
tesz kisérletet, amely ujraértelmezi
nemcsak a konfliktus, de a konfliktus-
kezelés fogalmait is. A szerz0 kutatasai
soran arra a megéallapitdsra jutott, hogy
a kommunikéciénak, mint kompeten-
cidnak, dontd szerepe van a konfliktus-
kezelésben, ezért a konfliktuskezelés
fejlesztése elsésorban a kommunikéci-
6s kompetencia fejlesztésével érhetd el
a leginkabb.

A harmadik fejezetben a konfliktu-
sok elemzésében, kutatasiaban a szer-
z6 Ujabb szempontot érvényesit: az
iskola szervezeti kulturdjanak hatdsat
kutatja a pedagégusok kozott kialaku-
16 konfliktusokra. Az iskola és a peda-
goguscsoportok  szocidlpszicholdgiai
szempontl bemutatdsa utdn részletes
beszamolot olvashatunk egy felmérés-
16l is, amelynek célja a pedagégusok
kozotti  konfliktusok természetének
és iskolai szervezetben valé eldfor-
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dulasanak feltarasa volt. A felmérés
eredményei koziil taldn érdemes ki-
emelni a kdvetkezoket: a pedagdgusok
hajlamosabbak a didkokkal kialakult
problémaikban demokratikusabb meg-
oldasokat alkalmazni, mig egyenran-
gu partnerekkel, vagy alacsonyabb
statuszban a minimalis hatékonysagu
modszereket alkalmazzak a leginkabb.
A demokratikus személyiségjegyek
még nem garantéaljak a hatékony prob-
lémamegold6 stratégidk hasznélatat, a
megnyilvanuldsokat sokkal inkabb a
helyzet sajatosségai, illetve a partner
jellemzo6i befolyéasoljak. Az eredmé-
nyek fliggvényében felmeriil a kii-
16nb6z6 konfliktuskezeld tréningek,
fejlesztd programok hatékonysagéanak
kérdése is.

A szakirodalom alapos elemzése és
a tobbéves, pedagogusokkal végzett
munka alapjan a szerzé ujraértelme-
zi a konfliktus fogalmanak, fejlesz-
tésének lehetdségeit: a személykozi
konfliktushelyzeteket kommunikécids
helyzetként értelmezi, amelynek ko-
vetkeztében a konfliktuskezelés is
kommunikacids folyamatként tekinthe-
t6. Az 1j koncepcio részletes bemuta-
tasara a negyedik fejezetben keriil sor.
A sajatos elméleti-gyakorlati rendszer
kidolgozasahoz a Nagy Jozsef altal ki-
dolgozott kompetencia-modell szolgél
alapul, ebben kdzponti szerepet kap a
kommunikaciés kompetencia, amely
»a személyiség Onallésult kompeten-
cidja, mely rendelkezik éltaldban a
kompetencidkra érvényes szerkezettel:
képességekbdl, motivacidés képzdd-
ményekbo6l és affektiv appardtusbol
szervezddik, és a tudat koordinacidja
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alatt all”. Az 1j, integralé szempont
kovetkeztében nemcsak terminologi-
ai pontositassal €l a szerz6, hanem a
konfliktuskezelés fejlesztésének elvi-
gyakorlati kérdéseit is tjraértelmezi.
Ennek kovetkeztében ugy véli, hogy
az eredményes konfliktuskezelés sze-
mélyiségbeli feltételrendszerének a
kommunikaciés kompetenciat kell te-
kinteni, a fejlesztés célja tehat a kom-
munikaciés kompetencia elemeinek
a fejlesztése. A konfliktuskezelésre
tobblépcsdés kommunikaciés folyamat-
ként tekint, amelynek sorén a felek a
fesziiltség észlelésétdl, annak feldol-
gozasan keresztiil eljutnak egy olyan
végkifejletig, melyben a koriilmények-
hez képest maximalisan érvényesitik
érdekeiket, a folyamat sordn azonban
személyiségiik is fejlodik.

A szerz6 nem all meg az elméleti
modell elkészitésénél, hanem kidol-
goz egy kommunikacids készségeket
fejleszté programot is, melynek alkal-
mazasaval feltételezi, hogy a peda-
gogusok korében fejleszti a konflik-
tuskezelési tudatossdgot és asszertiv
konfliktuskezelést. A program bemuta-
tasardl, a kisérlet részleteirdl, valamint
az eredményekrol az 6todik fejezetben
olvashatunk. A csoportkdzegben meg-
valdsuld feladatok célzottan a fejlesz-
tendd kommunikécids készségekre ira-
nyultak, csoportositdsuk pedig koveti
a konfliktuskezelés kommunikaciés
megkdozelitésbdl adodé sajatos 1épé-
seit  (érdekelemzés-helyzetelemzés,
kontaktuskezelés, rangsorképzés, az
erdviszonyok tisztdzasa, a konfliktus-
elemzés-problémaelemzés, érdekérvé-
nyesités és a tanuldshoz-8sszegzés).



A fejlesztd gyakorlatok részletes le-
irasdval mar taldlkozhattunk a szerzo
korabban megjelent kényvében (Sz6-
ke-Milinte Eniké: A kommunikécios
kompetencia fejlesztése. Az éltalanos
kommunikacids készségek fejleszté-
sének elmélete és gyakorlata, 2005),
ennek kovetkeztében ezek részletes
bemutatdsara ebben a kényvben nem
keriilt sor. A kisérlet eredményeit
azonban részletesen bemutatja a szer-
z0: az adatok alapjan a fejlesztd prog-
ram a célzott kommunikéaciés kész-
ségek teriiletén szignifikans fejlodést
eredményezett. Tovabbi kérdésként
fogalmazdédik meg, hogy a jelentds
fejloédés milyen hatdssal van a peda-
gogusok konfliktuskezelé viselkedé-
sére. Az eredmények Osszetett képet
mutatnak: a program pozitiv hatdssal
volt a pedagégusok asszertiv konflik-
tuskezelésére, a konfliktushelyzetek
kommunikacidés szemponti elemzé-
sére illetve megoldaséra, nagyobb lett
a hajlanddsag a partner személyének,
szempontjainak a figyelembevételére,
valamint az aktiv megoldaskeresésre
is. A program nem tudta egyértelmiien
leépiteni a kevésbé célszerli konflik-
tusmegoldéasi mdédozatokat, azonban a
mar kialakult és megszilardult viselke-
déselemek leépitése 60 6raban merész
vallalkozasnak tiinik.

Mig a pedagogusképzésben, to-
vabbképzésben is mélto helyet foglalt
el a konfliktusok eredményes ‘megol-
dasahoz sziikséges készségek kialaki-
tasa, gyakorlasa, addig a pedagbgusok
kozott kialakuld konfliktusokkal maga
a konfliktuspedagdgiai szakirodalom
is keveset foglalkozik, a pedagdgusok

konfliktuskezelési kultirajanak fej-
lesztésére pedig alig taldlunk utalést.
Sz6ke-Milinte Eniké munkdja méltan
tekinthetd hidnypétionak e teriileten,
a konfliktusok és a konfliktuskezelés
értelmezésében alkalmazott kommu-
nikdciés szempont, a kidolgozott el-
méleti rendszer 1j lendiiletet hozhat a
konfliktusok kutatisdnak teriiletén, a
felmérések eredményei pedig hozzaja-
rulhatnak a pedagégusok kozotti kap-
csolatok alaposabb megismeréséhez,
kdrvonalazasdhoz. A szerz6 munkas-
saganak, és egyben a konyv nagy érde-
me, hogy a konfliktusok kezelésének
ujabb szemponti megkdzelitésével,
egy pontosan kdrvonalazott fejlesztési
teriilet és alaposan kidolgozott feladat-
rendszer segitségével hatékonyan jarul
hozza a pedagégusok konfliktuskezelé-
si kultirajanak alakitasdhoz, segitséget
nyljtva a pedagégusnak oktaté-neveld
munkéjinak eredményesebb megvalé-
sitasaban. A konyv és a fejlesztd prog-
ramban alkalmazott feladatok gyiijte-
ményét tartalmazé korabbi kiadvany
hasznos olvasmany és egyben moéd-
szertani Utmutaté lehet a pedagdgus-
képzésben, tovabbképzésben dolgozd
szakemberek szdmara.

KovAcs Zsuzsa

Fehér Katalin, ,,Neveljiink pol-
gdarokat!” Nyilvdnossdg és nevelés a
reformkorban (Budapest: OPKM,
2006)

»Neveljiink polgérokat, s azutan te-
gylik oket boldogokka...” — ezzel az
Eotvos Jozseftol 1831-bol szarmazd
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idézettel inditja konyvének elsé fe-
jezetét a szerz6, miutdn a cimben is
erre torténik utalas. Ismeretes, hogy
a hazai polgari fejlodés torténelmi
okokb6l messze elmaradt a nyugat-
eurdpai orszagokétol. De a gazdasagi,
tarsadalmi és politikai elmaradottsag
ellenére a magyar szellemi élet leg-
jobbjai, legalabbis a polgari gondolko-
das kialakitasaért mégis sokat tettek.
Ehhez mindenekel6tt a nevelést lattak
a legalkalmasabb eszkdznek. A felvila-
gosodas eszméinek beérése nyoman a
reformkorban valik a nevelés nalunk is
koziiggyé, és ekkor alakulnak ki a nyil-
véanossag kiilonbdzo formdi is.

Fehér Katalin a hazai nyilvanossag
¢s a nevelésiigy kapcsolatét vizsgélja e
miivében, amivel korabban alig foglal-
kozott a kutatas. A szerz6 azt elemazi,
hogy e forumok miként kozvetitették
a neveléssel kapcsolatos 1j eszmé-
ket, népszeriisitették- e Oket, és hogy
egyaltalan mik voltak ezek a féorumok?
A kotet egyes fejezetei az egyhazi és
iskolai beszédekkel, a ropiratokkal és
a sajtoval foglalkoznak. Ezek koziil a
beszédek és a ropiratok ilyen szem-
pontu vizsgalata teljesen 1j, de ebbdl
a szempontbdl a sajtd is csaknem egé-
szen hidnyzo teriilet volt.

Az elsé fejezetbdl vilagosan kide-
riil, hogy az egyhazi és iskolai beszé-
dek voltak a nyilvanossag f6 férumai,
hiszen ezek nem szoritkoztak a vallasi
és iskolai témakra, hanem a nagy szé-
zalékban még analfabéta hallgatdsag
szamadra is a korszerii ismereteket, esz-
meéket és a kozélet kérdéseit is kozveti-
tették. E felismeréshez a szerz6 szdmos
fennmaradt kéziratos és nyomtatott
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forras alapjan jutott el, és kényvében
gazdagon dokumentalt anyagot dol-
gozott fel. Ezek alapjan allapitja meg,
hogy a 19. szazad ’30-as '40-es éve-
iben a katolikus és protestans papok-
nak, lelkészeknek nagy szerepiik volt
abban, hogy a nevelésre vonatkozé 1j
eszmék eljutottak még az irastudatla-
nokhoz is. Olyan, el6térben 1év6 kér-
désekrdl esik e beszédekben szd, mint
a nép tudatlansaganak megsziintetése,
a miivel6dés sziikségessége, a népis-
kolak fontossaga és a tanitok képzése.

Bar a , befogaddk”, a templomi, is-
kolai és temetési beszédek kozosségé-
nek méreteir6l nem lehet sokat tudni,
de az kétségtelen a szerzd szerint, hogy
e hallgatosag osszetétele meglehetdsen
heterogén volt nemre, korra, foglalko-
zasra nézve egyarant. Elsdnek Beke
Sémuel zilahi reformétus lelkész pré-
dikéciéit ismerteti, aki egyik, 1834-ben
a kolozsvari Farkas utcai templomban
tartott beszédében keményen biralta a
nevelési-oktatasi rendszert. Kifogasol-
ta, hogy csak a tarsadalom sziik réte-
gei tanulhatnak, de azok sem nyernek
vele sokat, mert haszontalan ismere-
tekkel tomik a fejitket, nem tanitanak
meg gondolkodni, €s ezért a hatalom
»kénye-kedve szerint arra s oda moz-
gat, hova néki tetszik”. Pedig ,a tar-
sadalom alapjat a foldmiivel osztaly
tészi, a megvetdleg, gunnyal nevezett
nép”. Beszéde végén hallgatdinak azt
tanécsolja: ,nyissuk fel szemeinket,
mert azért ada Isten dket, hogy lassunk
veldk, s ne engedjitk magunkat mastél
vakittatni”. ;

Ugyancsak a szegény koéznép gyer-
mekei miivelddésének fontosségat



hangsulyozta Herepei Karoly reforma-
tus lelkész beszédében, 1832-ben a ko-
lozsvari ,kiils6 reformétus templom-
ban”. Fontosnak tartotta, hogy minden
faluban és varosban ,,aprobb gyermek-
neveld eldoskolak legyenek”.

A protestans lelkészek hasonld né-
zeteinek ismertetése mellett arrdl is
olvashatunk, hogy a katolikus templo-
mokban is sok neveléssel kapcsolatos
prédikécié hangzott el. igy idéz a szer-
z0 Szepesi Ignac pécsi piispok egyik
beszédébol, melyet a sziilokhoz inté-
zett. ,,Nem elegendé — hangstlyozta
a piispok —, hogy az embernek a teste,
egyediil, mint a baromé meger6sddjék;
enni inni tudjon, hanem okos ésszel
megaldott lelke lévén, tudomanyra is
vagyon sziiksége.” Szamos beszéd ki-
emeli az asszonyok, anyak felelosségét
a nevelés terén. Herepei Gergely egy
temetési beszédében mondta, hogy az
egyszerii polgédrasszony részt vesz a
nemzet épitésében, de nemcsak a jo
gazdalkodas, hanem gyermekei helyes
nevelése altal is. ,,Az anya a serdiild
emberiségnek a hazaja, oskolaja, vila-
ga s mindene.”

Péterfi Jozsef reformétus lelkész a
sziilok felelossége mellett ramutat az
allaméra is: ,,Hibas az az élladalom,
amely szegény sorsi jobbagyainak ha-
zat, polgari jogot, emberi létezést nem
akar engedni”, nem tamogatja az isko-
lak allitasat, nem biztositja a tanitdk
tisztességes fizetését. Szilagyi Ferenc
temetésén Csiszar Samuel gyaszbe-
szédében az orszag vezetdinek a neve-
léshez valé viszonyat igy jellemezte:
Ha az orszag vezet6i nem az értelemre,
hanem csupéan ,,vaspélcajokra tdmasz-

kodva” vezetik a nemzetet, azt hiszik,
hogy alattval6ik rabok, akiket félelem-
ben tarthatnak. Ha az orszdg kormény-
zatanak ,,a nép tudatlansigban tartdsa”
a legfobb torekvése, ott a ,,megelége-
detlenség, a belso zivatar uralkodik”.
Ilyen és hasonl6 forméban még sza-
mos reformkori prédikacié ismerteté-
sét olvashatjuk a kényvben. Hasonlg-
an értékes é€s a hazai neveléstorténeti
kutatdsban ismertetlen anyagot tartal-
maznak a nevelésr6l sz6l6 ropiratok.
Az 1830-as "40-es években sok neve-
lésiiggyel kapcsolatos ropirat jelent
meg. A kotet a legjellegzetesebbeket
targyalja. Szdmos ropirat megjelent
ugyan nyomtatdsban is, de a legérde-
kesebbek csak kéziratos forméaban jut-
hattak el a nyilvanosséghoz. Ilyen volt
pl. az 1833-ban keletkezett névtelen
ropirat, amely az iskolaiigyet a nemze-
ti sérelmek kozott targyalja. A szerzd
szerint az oktatas koltségeit noha nem
az allam biztositja, a korméanyzat még-
is beleszol, és nem engedi, hogy a ne-
velés a nemzeti elvek szerint folyjon.
Irdnyelveik szerint ,,nem gondolkodas-
ra, hanem engedelmességre és hddo-
lasra kell az ifjakat nevelni”. A kéznép
helyes nevelésére hivja fel a figyelmet
Beke Kristof, a veszprémi katolikus
arvanevel0 intézet igazgatdja, akinek
egy 1833-ban elmondott beszéde ro-
viditve ropiratként is megjelent. Fel-
tarja benne a népiskolai tanitoképzés
korabeli hidnyossagait, és javaslatokat
tesz a reformokra. Véleménye szerint
az orszag vezetdi mar belattdk, hogy
»a koznép nem salakja a nemzetnek,
hanem eleme és nemz6 gyokere a pol-
gari tarsasagnak”. A nép nevelésével
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foglalkozo ,,iskolamesterek nem alkal-
masak a helyes nevelésre, mert maguk
is képzetlenek”.

Szintén a nép nevelésének kérdései-
vel foglalkozik Jésika Miklos ropirata.
A tudatlansag, babonasag, irastudat-
lansag ellen a tanitoknak és a lelké-
szeknek kell felvenniiik a kiizdelmet.
Ehhez hasonl6 témakat és javaslatokat
olvashatunk a kor tébbi ropirataban is,
de 1ij szempontok és kovetelmények is
jelentkeznek.

A kotet szerzdje 1848-ig ad bete-
kintést az altala kivalasztott legjellem-
zObb ropiratok pedagogiai tartalméba.
Az 1848-as forradalom uténi hénapok-
ban Boleman Istvan, a pozsonyi evan-
gélikus iskola tanara 4ltal irt ropiratban
olvashatd: ,,A szabadsag kivivasaval
az allam és polgdrainak viszonya is
szabadda vélt. Az éllam is felelds az
iskoléért, de az iskolék is felelosséggel
tartoznak az allam irant azzal, hogy ott
ismerik meg a gyermekek polgéri joga-
ikat, ott késziilnek fel arra, hogy hasz-
nos tagjai legyenek a tarsadalomnak.”
A ,polgéri tarsasdg” nyilvanossagot
biztosit, tehat a polgaroknak beleszo-
lasa van az oktatdsiigy irdnyitasanak
kérdéseibe. .

Az 1848. marcius 25-én megalakult
Magyar Nevelési Tarsulat péalyazatan
Németi Imre ropirataban a kivivott
szabadsag legfobb jotéteményének a
nyilvanosséagot tartja. ,,A nyilvanossag,
hala Istennek megvan” — irja — ,,€s ezt
meg kell becsiilni, meg kell tartani.”
A reformkori nevelésiigyi ropiratok is
jelentésen hozzédjarultak a pedagdgiai
kérdések nyilvanossdg korében torténd
megvitatdsahoz.
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Fehér Katalin konyve harmadik fo-
fejezetében az idészaki sajté nevelés-
beli szerepével foglalkozik. A szerz6
megallapitasa szerint szinte mindegyik
lap foglalkozott a nevelésiiggyel. Még-
is hangsulyozza azokat, amelyek e té-
ren is kiemelkedék voltak, és tipusok
szerint csoportositja Oket. Kiemeli
azokat az éles kritikdkat, amelyekkel a
lapok az oktatasiigy allapotat illették.
Idézi az Erdélyi Hiradét, mely szerint
az allamnak ,,nem lehet joga a néptdl
az oktatdst megtagadni, és a népeket
egyiptomi sdtétségben tartani.” Részle-
tesebben ismertet e kérdésekkel foglal-
kozd nagyobb, elméleti tanulmanyokat,
igy pl. Beély Fidélnek a Tudomanytar-
ban megjelent tanulmanyét, majd az &
és Somogyi Karoly irdsait a népneve-
1ésrél, melyek a Religio és Nevelésben
jelentek meg. De a politikai lapok, igy
a Pesti Hirlap ilyen targyu cikkeit is
ismerteti, koztitk Kossuth 1841-ben irt
hires Valami a népnevelésrdl c. vezér-
cikkét. De foglalkozik Edtvos Jozsef a
centralista Pesti Hirlap-beli irdsaval is,
amelyben 0 igy fogalmazott: ,,A zsar-
noknak s arisztokratianak hatalma csak
a nép tudatlansagéan fekszik, mig ezt a
témat nem orvosoltatjuk, az uralkodé
személyek valtozhatnak, de szabad-
da a nép azért nem lesz...” Elbutitani
a népet: ez volt a zsarnoksag legha-
talmasabb eszkoze legrégibb idoktol
mostanig... felszabaditani a népet: ez
a szabadsag legerGsebb fegyvere.”

A kotet befejezd részében még sza-
mos ismert és kevésbé ismert szerzd
irasaival, nevelésiigyi reformjavasla-
tokkal, a magyar tannyelv fontossa-
gaval, a ndnevelés korszeriisitésével



foglalkoz6 irasr6l olvashatnak. Mind-
ezek szorosan kapcsolddtak a kor leg-
jelentdsebb aktualitdsahoz, melyeknek
ilyen széles korben haté férumairdl
eddig nem volt tudomasunk. A hazai
neveléstorténet ezen fontos teriileté-
nek feltardsa, amely a reformkori ne-
velés és a nyilvanossag kapcsolatait

oly mélyen elemazi, jelentés tudoma-
nyos eredmény. De az a szdmos ana-
l6gia, amelyet térténelmiink produkalt,
minden aktualizalasi szandék nélkiil is
elgondolkodtaté és tanulsagos a mi ko-
runkban is.

KokAY GYORGY
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