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Az iskolai osztályközösségek sajátos módon keletkeznek, 
alakulnak, és sajátos szerkezetük van. Különleges jellegük 
következtében k ialakulásuk tényezői bizonyos vonatkozá­
sokban eltérnek a kezdetleges gyermeki közösségektől vagy 
az olyan iskolán kívü li közösségektől is, am elyeket nem 
irán y ít pedagógus vagy  vezetéssel m egbízott felnőtt. 
A gyermekközösségek kialakulásának közös és eltérő 
tényezőit fogjuk összehasonlítani, m ajd fejlődésük felté­
tele it m u ta tjuk  be.

Az összehasonlítás a következő kérdéseket veti fel: 
H ogyan m ódosulnak a különböző közösségek azonos 
tényezői az osztályközösségek feltételei között? Vannak-e 
olyan tényezők, am elyek specifikusan az osztályközös­
ségre jellemzőek?

Az osztályközösségeket m egalakulásuk kezdetén és 
későbbi fejlődésükben külön-külön m u ta tju k  be.

A fejlődés m enetében négy tényező szerepét vizsgáljuk:
I. az értelm i fejlettség színvonalát;

II. az érzelmi légkör hatását;
III. a vezető szerepének fontosságát;
IV. a tárgyak , az anyagok és eszközök jelentőségét a 

gyerm eki közösségek, illetve az osztályközösségek 
kialakulásában.
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I. AZ,ÉRTELMI TÉNYEZŐK SZEREPE A KÜLÖNBÖZŐEN 
FEJLETT GYERMEKI KÖZÖSSÉGEKBEN

A  kezdetleges gyermeki közösségek és az értelmi színvonal

A kezdetleges gyermekcsoportok keletkezéséhez és rövi- 
debb-hosszabb tartam ú fennm aradásához a csoporttagok 
értelm i fejlettségének bizonyos színvonala nélkülözhetet­
len. Szükséges, hogy a já ték tárgyró l vagy b á r m ely tárgy ­
ról, amellyel közösen foglalkoznak, bizonyos ismereteik 
legyenek az együtt játszó vagy foglalatoskodó gyerm ekek­
nek. Dominózáshoz számfogalom kell, rejtvényszerű  tá r ­
sasjátékhoz a rejtvény megfejtéséhez szükséges gondol­
kodni tudás, tűzoltójátékhoz ism eretek a tűzoltóautóról, 
fecskendőről és egyéb, a tűzoltófelszereléshez tartozó  tá r ­
gyakról.

A kezdetleges gyermeki együttesek csak abban az 
esetben ta rtósak , ha gondolkodási m űveletek irányítják  
a gyerm ekek cselekvéseit. Ezt jól m egvilágítja az alábbi 
példa.

Óvodás gyermekek négy személyből álló csoportja 
„h ídép ítést” já tszott. K ét-két széket helyeztek el egy­
m ással szemben, és rá te tték  az óvoda legerősebb pad ját. 
A híd lényeges alkotórészeit teh á t ism erték, a pillérek és 
a hídív felépítése azt m u ta tják , hogy gondolatban össze­
hason líto tták  a valódi h idat sa já t alkotásukkal. Reális 
ism ereteiket elvonatkoztatták, m ajd  újból konkretizálták.

Az egyik értelmileg fejlett 5 éves fiú azt m ondta: 
„E zen a hídon el lehet játszani a ,K ét kecske’ m eséjét.”  
K iválaszto tta  egyik pajtását, és el is já tszo tták  a mesét 
párbeszédekkel együtt. Ez a gyerm ek felismerte az össze­
függést a mese tartalma és a játékban felépített híd alkalmaz­
hatósága között. Többen eljátszották  a „K ét kecske” tör-
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té n e té t  úgy, hogy a hídon cserélődtek a párok, és úgy is, 
hogy a terem ben híd nélkül já tszo tták  el ezt. Nem is 
vo lt szükségük a já ték h íd ra  a mese eljátszásához. A híd 
■csak a párbeszédekben szerepelt. A mese játékos átélését 
,általánosítás követte, am ikor az egyik 5 éves kislány az t 
m ondta: „Más m esét is el lehet játszani, játsszuk el a 
’H ét tö rp é t’.” K ioszto tta  a szerepeket, azután eljátszo t­
tá k  a mesét. Ez a csoport napokig együ tt já tszo tt, és más 
tevékenységeknél, asztalterítésnél, virágöntözésnél is kö­
zösen m űködött.

A le írt gyerm ekcsoport tevékenységét ennél a já téknál 
a következő gondolkodási m űveletek jellem ezték és tá ­
m asz to tták  alá: összehasonlítás, elvonatkoztatás, konk­
retizálás a hídépítésnél. Összefüggések felismerése, elvo­
n a tk o zta tás, általánosítás a híd és a mese kapcsolatának 
-megértésénél és alkalm azásánál.

A z iskolába kerülő gyermekek értelmének fejlettsége
és fejlesztése az osztályközösség kezdeti kialakulásakor

Az iskolaérett gyerm ekekre, a koruknak megfelelő 
színvonalon levők töm egeire jellemző, hogy a) érdeklő­
désük — fejlődési fokuknak  megfelelően — m indinkább 
a valóságos világ tárgya inak , tényeinek megismerése felé 
irányu l; b) öröm üket lelik a gondolkodásban, ha gondolko­
d ásuka t megfelelően fejlesztik.

A 6— 7 éves gyerm ekek szám ára a valóságos világ 
megismerésének és gondolkodásuk fejlesztésének újszerű 
eszköze a tanulás. A rendszeres iskolai tanulás e lő tt a 
tanu lás im pulzusa a gyerm ek érdeklődése vagy valam ely 
tá rg y  felszólító jellege, am ely az érdeklődést, m ajd  a 
tu d ásv ág y a t felkelti. A tan u lás csapongó jellegű, idő­
ta r ta m a  rövid.

Az iskolai tanulásnak is az a feltétele, hogy a gyer­
m ek érdeklődését a legnagyobb m értékben kielégítse. Jó
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tan ítással a tan ítandó  anyag a felszólító jelleget sem nél­
külözheti. A felszólító jelleg m ind több rétű és mind 
tágabb  terjedelm ű ösztönzések szövedéke. Az érdeklődés 
is, a felszólító jelleg is az ismeretszerzésnek hosszú idő­
ta rta m ú , nagyobb távú  forrása. Ahhoz, hogy az érdek­
lődésből tudásvágy  legyen, — ez az iskolai tanulás nélkü­
lözhetetlen  feltétele —, szükség van olyan ösztönzésekre, 
am elyek a tanulók k itartó  akara tán ak  alapjai. A külső 
im pulzusoknak, a tanulók tudásvágyának  és akaratának  
kell olyan módon találkozniuk, hogy ebből nemcsak 
p roduk tív  tanulás, hanem közös erőfeszítésből fakadó közös 
m unka is legyen.

Az ism ereteknek van egy mesterséges foglalata — a 
tan te rv . A m egtervezett ism eretanyagnak elő kell segí­
ten i a tanulók értelmi színvonalának emelését, gondolko­
dásuk  fejlesztését. Ha a tan te rv  megfelel ezeknek a köve­
telm ényeknek, a pedagógusnak is meg kell találni azokat 
az eszközöket, amelyek az osztályközösség kialakulását 
szolgálj ák.

Azok az eszközök, am elyek a tanulók értelmének fej­
lesztésével segítik elő az osztályközösség összeforrását, a 
következők:

a) A  pedagógus célokat tűz k i a megismerés különböző 
mérföldköveinek eléréséhez. Vannak közelebbi és táv o ­
labb i célok. A célok m ennyiségét és minőségét a gyerme­
kek  kora befolyásolja. Az általános iskola első osztályá­
ban  a tanulók elkészítik a páros és páratlan  számok cse­
resznyével ábrázolt táb láza tá t. Amikor a táb lázat készen 
van , a táblázatról egyénenként és közösen állapítják 
m eg a páros és páratlan  számok tulajdonságait. Virágot 
ápolnak közösen, és megfigyelik az osztály ablakpárká­
n y án  elhelyezett virágok változásait ősszel, télen, t a ­
vasszal, kora nyáron.

b) A  pedagógus időtávokat jelöl meg bizonyos célok elé­
résére. Az első osztályosok közelebbi és nem halm ozott 
célokat valósítanak meg. Teljesítésük a jelenben vagy a
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közeli jövőben lehetséges. Am íg a célokat elérik, együ tt 
dolgoznak a gyermekek vagy  külön-külön, de közös- 
célért, am i az összetartozás érzését fokozza. H a pedig a 
célhoz elju to ttak , a m egszerzett tudás öröme — a közös 
siker,, amelyen belül az egyén sikerérzése is érvényesül — 
az osztály  tagjainak összetai'tozását segíti elő.

Az osztályközösség k ia lak ításának  kezdetén nagy tap in ­
ta t ta l  kell ügyelni a pedagógusnak arra, hogy egyesek 
elkerü ljék  a balsikert, m ások fokozott sikerhez ne jussanak 
a közösség összhangjának rovására. A helyes u ta t a peda­
gógus csak akkor ta lálja  meg, ha a tanuló személyiségé­
ből fakadó törekvéseit egyeztetn i tu d ja  az iskolai kör­
nyezet hatásával. Mindezt a nevelői célok és a nevelői 
ta p in ta t  szabályozhatja.

A m ikor a tanulás tényének és folyam atának az osztály 
közösségére gyakorolt h a tá sá t vizsgáljuk, be kell m u tatn i, 
hogy a tanulásnak  vannak külső feltételei is, amelyek a 
ta n u lá s t nagym értékben befolyásolhatják. Az iskola 
berendezésének, felszerelésének, nélkülözhetetlen eszkö­
zeinek és tárgyainak h iányában  a tan ítás  és tanulás k é t­
ségessé válik. Megfelelő padok — táskának , könyveknek 
alkalm as hely — nélkül, fegyelm ezett viselkedés és rend- 
nem  valósítható  meg, Fegyelm ezett viselkedés és rend 
nélkül pedig nem lehet sem tan ítan i, sem tanulni, sem 
osztályközösséget terem teni. A taneszközöknek kielégítő, 
m ennyiségben és minőségben kell rendelkezésre állni. 
Ezek a taneszközök felhívják a figyelm et arra a ta r ta ­
lom ra, am elyet az illető taneszköz szolgál, lekötik az 
érdeklődést, fokozzák a figyelem koncentrációt, elősegítik 
az elm élyülést. Szükséges, hogy az iskolai oktatás első 
n ap ja iban , első heteiben m ár alkalm uk legyen a tanulóké­
nak ism ereteket szerezni olyan tevékenységekkel, am elyek 
új fogalm ak megismerését szolgálják. Ilyenek például a 
figurális szám táblák színes körökből, am elyeket a gyer­
m ekek m aguk készítenek el; tá rsasjá tékok , a szókép felis­
m erésének megkönnyítésére és m egerősítésére. Sok egyéb
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olyan taneszközt készíthetnek a gyermekek, am elyet az 
egész osztály használ, am ely az egész osztály t ta n ít ja , és 
az együvé ta rto zás t segíti elő. A külső feltételek teh á t 
nemcsak a tanu lás eredményességével' függenek össze, 
hanem  a tanu lásnak  az osztályközösségre gyakoro lt h a tá ­
sával is.

M egismertünk olyan feltételeket, am elyek nélkülöz­
hetetlenek ahhoz, hogy a szándék nélkül tö rtén ő  ism eret­
szerzésből a valóságos világ tárgyainak szándékos megis­
merése — tanu lás legyen. Ezeknek a feltételeknek meg­
valósításával a tan u lást vonzóvá, belső öröm m é lehet 
tenni és az Osztályközösség kialakításának szolgálatába 
állítani.

Az értelem fejlesztése és a közösség kialakítása  
a tanításban

B em utatunk  olyan tan ítási eljárásokat, am elyek a gon­
dolkodást fejlesztik, ugyanakkor nem tévesztik  szem elől a 
közösség összetartozásának elősegítését sem.

A bem utatás elő tt alapvető m egállapítások szüksége­
sek. Tisztáznunk kell elsősorban a kérdések és a közlés 
kapcsolatát a tan ításban . Leszögezhetjük, az eredményes 
tan ítási rendszerek nem nélkülözhetik a közlést. A köz­
lés teszi lehetővé azt, hogy nemzedékek felhalm ozott tu d á­
sát, tap asz ta la ta it, a tantervek szűrőjén kiválogatva a 
pedagógus közvetítse. A kérdés is nélkülözhetetlen esz­
köze a jó tan ításn ak  a maga természetes m egnyilvánulá­
sában. A kérdésnek két vetülete van. K érdez és kérdez­
het a gyerm ek, és fontos, hogy kérdezhessen tanító játó l. 
A tan ítónak  is kérdeznie kell a gyerm ekektől, különben 
nem irán y íth a tja  őket. Kérdés nélkül nem  győződhet meg 
arról, hogy milyen gondolkodási fo lyam at m egy végbe ä 
tanulóban az ismeretszerzés közben. K érdés nélkül nem 
tud ja  meg az t sem, hogy m egértették-e az t, am it közölt,

13



vagy hogy helyesen é r te tté k -e  meg a tanulók, am it önálló 
foglalkozásaik a lkalm ával tapasztaltak . A kérdésekre, 
ak ár a gyermekek érdeklődéséből, akár tudásszom juk­
ból fakad, választ kell kapniuk , de nem form ális fele­
leteket, hanem a gyerm ekek  értelmi fokához igazodó 
válaszokat. Ha a ta n ító  kérdez a gyermektől, ugyancsak 
választ vár. A gyerm ekek válasza vagy az t jelzi, hogy 
nem  érte ttek  meg v a lam it, vagy  m egnyugtatja a pedagó­
gust afelől, hogy a tan u ló k  m egértették a tan an y ag o t. 
Mind a kétféle kérdés kapcsolatot teremt tan ító  és tanu ló  
közö tt. Akár a gyerm ek kérdez és a tanító  felel, ak á r a 
tan ító  kérdez és a tan u ló  felel, bizalmat ébreszt tan ító  és 
tanu ló  között. Az ebből a forrásból származó bizalom  a 
pedagógus és a tanulók jó  kapcsolatának egyik tényezője.

A természetes kérdésnek k é t vetülete van  aszerin t, 
hogy a pedagógus vagy  a tanuló  teszi fel. A kérdések 
típ u sa it mind a két v e tü le t tarta lm azhatja . V annak olyan 
kérdéstípusok, am elyeket a pedagógus intéz a tan u ló k ­
hoz. Ilyenek az érdeklődést felkeltő, az új felfedezést 
elősegítő, az ism ereteket továbbfejlesztő, gondolkodtató , 
a számonkérő kérdések. A tanulók kérdéseiben azonos 
szándékok nyilvánulnak m eg. A tanuló is kérdez, azért, 
hogy érdeklődésének ad jo n  kifejezést, kérdez ism eretei­
nek kibővítése céljából, felfedezésének továbbfejleszté­
sére vonatkozóan. A kérdéstípusok  általában azonosak a 
kérdések kétféle vetületénél, a számonkérő típus k ivételé­
vel.

G yakran  egyetlen kérdés elegendő egy lényeges gondol­
kodási m űvelet elindításához.

A tan ító  a szám tan tan ítás első hetében az első osztály­
b an  a következő kérdést teszi fel: „H ol látta tok  m ár olyas­
m it, ahol nincs szóval kiírva valam i, hanem helyette v a la ­
m ilyen jel van?” — „K irándu ln i voltunk és a fára vo lt ra j­
zolva egy nyíl. Amerre a ny íl m u ta to tt, arra kellett m en­
nünk  Budakeszi felé az e rd ő b en ” — felelte az egyik gye­
rek. „É n  lá ttam  az erdőben, hogy a fákon zöld-fehér csík
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volt festve, arról tu d tu k , hogy merre kell m enni, hogy 
felérjünk a János-hegyi k ilátóhoz” — m ondja a m ásik. 
Könnyű megérteni, hogy ezek a jelölések mind a rra  valók, 
hogy ne kelljen sokszor ú jra  m ondani valam it, vagy újra  
odaírni, megismételni, m ert helyette a jelzés ú tb a  igazít. 
E zu tán  rá  lehet m u ta tn i, hogy így van ez a szám tani 
feladatokban is. H a valam ihez valam it hozzáadunk, ak ­
kor kiteszünk egy plusz (-}-) jelet, ha valam it elveszünk, 
egy mínusz (—) jelet, stb . Azok a jelzések, amelyeket a 
gyermekek ismertek, alapul szolgáltak az analógia konkrét 
tartalmának (amit a jelzés jelen t az erdőben, az u tcán) 
és elvont jelentőségének összeegyeztetéséhez — avval, am it 
a jelzés jelent és fog jelenteni további tanu lm ányaik ­
nál az elvont gondolkodás számára. Amikor a jelölések 
általános és elvont jellegét a szám tantanítás kezdetén 
m egvilágítjuk a gyerm ekeknek, a valódi m atem atika  egy 
lényeges sajátosságát, a m atem atikai szim bolikát isme­
rik meg. Egyetlen kérdés indította el a matematikai szim ­
bolika felfedezését. A  kérdés annak az egyezésnek a feltá­
rására irányult, amely a köznapi ismert jelzések és a mate­
matika jelzése között van. A jelölések általános jellegének 
felismerése a m atem atikai jelzés sajátos fe ladatának  felis­
meréséhez vezetett. A kétféle jelzés általánosítása meg­
világ íto tta  a m atem atikai szimbolika lényegét. A  kor­
szerű számtantanítás egyik feladata az alsófokú tanítás m in­
den területén megkeresni az analógiás gondolkodás konkrét 
pilléreihez a megfelelő elvonatkoztatást. Ilyen módon vilá­
gosodik meg a kisgyerm ek számára a m atem atikai jelleg, a 
szabály, a m űvelet. íg y  kell ráépíteni a konkré tum ra az 
azonosság felismerését, az egyenlőség és egyenlőtlenség 
m egértését és m indazokat a gondolkodási m űveleteket, 
amelyek pl. a m atem atika tan ításban  nélkülözhetetlenek. 
Az öntevékenység m indig a tanítási anyag jellege szerint 
illeszkedik bele a ta n ítá s  menetébe. Még több  vonatkozás­
ban be fogjuk m u ta tn i ennek a kölcsönösségnek változa­
ta it  és m egvalósításának m ódjait. Igazolni fogjuk, hogy a
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gyerm ekek értelm i fokához m ért tan ítás fe ladata  és 
célja olyan konkrétum ok feltárása és felhasználása, 
am elyek bázisai megfelelő gondolkodási m űveletek­
nek.

M egállapítottuk, hogy a közlést ném nélkülözhetjük a 
tan ítá s i eljárásoknál. B elá ttu k  azt is, hogy a term észetes 
kérdésnek tan ító  és tanu ló  között döntő jelentősége van. 
Nem  tu d ju k  még azt, hogy az öntevékeny tan ítás i m ódot 
hogyan  illesszük bele tan ítá s i eljárásainkba. H ogyan egé­
szítik  ki az öntevékeny tan ítá s i eljárások a közlést, illetve 
a  közlés hogyan egészíti k i az öntevékeny cselekvést? Az 
öntevékenységgel hogyan egyeztethető a tan ító  kérdezős- 
ködésé? Ezekre a kérdésekre csak azután ad h a tu n k  vá­
laszt, ha az öntevékenységnek és az együttes tevékeny­
ségnek is lehetőséget adó tan ítás i tervet k ifejtjük . Meg­
á llap ítjuk  ebből a célból az öntevékenység fokozatait, és 
ta rta lm ilag  is m egkülönböztető elhatárolásokat te ­
szünk.
- Az öntevékeny tanu lási m ódszerek terjedelmük szerint 
fe lbonthatók:

a )  kis hatósugarú öntevékenységre,
b) nagyobb táv ú  öntevékenységre,
c) teljes öntevékenységre. (Ez utóbbival nem  fogunk 

külön foglalkozni.)
Az öntevékenységnek, a term észetes kérdésnek, a köz­

lésnek egymáshoz való kapcso la ta  szem pontjából az ön­
tevékeny  tanulás tartalmilag a következő változásokat 
m u ta tja :

1. Az öntevékenység megelőzi a közlést, az elm életi 
m egállapításokat és kérdéseket. Szerepe az elsődleges 
felfedezés;

2. az öntevékenység váltakozva egészíti k i a közlést, az 
elm életi tu d ást, és kérdéseket;

3. az öntevékenység igazolja és megerősíti a m ár m eg­
tö r té n t közlést, elméleti ism ereteket és a kérdésekre k ap o tt 
válaszokat.



A közléseket m ind sűrűbben egészítik ki vagy he lye tte ­
sítik  felszólítások. Ilyenek: „figyeljétek m eg” , „nézzétek 
jól meg és azután állapítsátok meg” , „p róbáljá tok  k i” , 
„csináljátok m eg” , „gondoljátok á t” .

A következőkben az öntevékenység fokozatait egyez­
tetjük az öntevékenység ta rta lm i változataival. (Például 
а/ l  vagy c/1. Lásd a 16. oldalt.)

Először a kis hatósugarú  öntevékenységeket és válto ­
za ta ikat m u ta tju k  be konkrét példákon. Kis hatósugarú  
öntevékenységek értelm ezésünk szerint olyan kezdet­
leges öntevékenységek, am elyek bizonyos ism eretanyag 
egy-egy lépésénél vagy befejezésénél egyszerűen m egvaló­
sítható  eljárások. Legtöbbször az a/2 és az a/3 öntevékeny­
ségi m ódokat segítik elő, am ikor a kis hatósugarú  önte­
vékenységek váltakozva egészítik ki a közlést és kérdé­
seket, vagy am ikor a kis hatósugarú öntevékenység meg­
erősíti és igazolja a m ár m egtörtént közlést. Megvalósí­
tásukra annál tágabb  lehetőség kínálkozik, m inél fejlet­
tebbek a tanulók.

A z értelmi színvonal fejlődése és az osztályközösségek 
fejlettségének összefüggése

A tanulók értelm i fejlődésével növekszik azoknak a 
felelőssége, akik a tan terv ek et tervezik, és a tan ítás i m ód­
szereket m egalkotják. E nnek  a felelősségnek a terhével 
küszködtek és küszködnek azok a pedagógus személyi­
ségek, akik h ivatásuknak  ta r to ttá k  és ta r t já k  az olyan 
tan ítási módszerek bevezetését, amelyek a tanu lók  értelmi 
színvonalának megfelelnek, és gondolkodásukat is fej­
lesztik. Az ilyen tan ítási eljárások az egyéni produkciók 
kicserélésével, a közös tevékenység fokozásával az osz­
tályközösség fejlődését segítik elő.

A II., III., IV. osztályos nyelvtantanítás lehetőséget ad 
olyan gondolkodási m űveletek alkalm azására, m int az
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összefüggések felismerése, kiegészítések, általánosítás, 
rendezés, konkretizálás, összehasonlítás, elvonatkozta­
tá s , analízis, szintézis. A gondolkodási m űveletek fe ltár­
já k  az anyanyelv belső összefüggéseit is. A nyelvi jelen­
ségek felismerését gyerm ekközeli szemléltetés előzi meg. 
A szemléltetés lehet kép vagy  rajz , de lehet m aga az élő­
beszéd is, amelyet a gyerm ek addigi életében használt, de 
gondolkodása számára m ég nem  jelen tett problém át. A z  
élőbeszéd gondolkozási műveletté akkor válik a gyermekek 
számára, amikor a beszéd folytonosságának szerkezetéből el 

• kell határolniuk, k i kell em elniük a nyelvi konstrukció vala­
m ely ik  részletét.

A II. osztályos tananyag  150 feladatlapja közül bem u­
ta tu n k  néhányat. A fe ladatlapok  az a/3 kategóriát szem­
lé lte tik , am ikor az öntevékenység megerősíti az ism ere­
teket.*

A 15. feladat így szól: „Rajzoljatok szilvát! Gondoljatok róla 
valam it! írjatok róla !” A szilva rajza a szilvára vonatkozó ismeret 
szintézise, amit az ábrázolás szimbólumával fejeznek ki a gyermekek. 
A tárgy megjelenítése rajzban absztrakció is. „Gondoljatok róla 
valam it!” felszólításra a gondolkodásnak olyan irányt kell venni, 
amely művelet eredményeképpen a gyermek felismeri az összefüggést 
a szilva és a szilva valamelyik tulajdonsága között. „írjatok róla!” 
felszólításra a felismert összefüggést konkretizálják. Ugyanezekre 
a felszólításokra más tárgyakat is rajzolnak a tanulók, és a feladat­
lapokat egymás között kicserélik. A feladatlapok egymás közt történő 
kicserélése kontaktust teremt a tanulók között.

17. feladat. Hajó, tehén, traktor, virág képei, amelyekről írni kell. 
Ennél a feladatnál a rajzos szimbólum nem szerepel. A képek alapján 
a gondolkodás, a kiegészítés műveletét alkalmazza. A leírással, a kon­
kretizálás műveletével egészül ki a feladat.

* A feladatlapokat fel lehet használni a tanultak összefoglalására 
az iskolában, és házi feladatoknak is. Eredetileg egy II. osztálynak 
szóló tankönyv tervezetéhez készültek.
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A helyes válaszok kiegészítik a kérdéseket a feleletek­
kel. A helyes válaszok a rendezés gondolkodási m űveletét 
is tartalm azzák. A rendezés feltételezi az analízis és szin­
tézis m űveleteit.

Rendezésre, összefüggések felismerésére ad  lehetőséget 
az össze nem tartozó  szavak közül az összetartozók m on­
datba foglalása.

37. feladat.
farkas pipacs nyűik a
erdőben mezőn ordít a
Felszólítás: Készíts papírcsíkot! írd rá:
A kutya bőg
A tehén ugat.
Rakd rendbe a szavakat! Cseréld ki a szomszédodéval!
Az aludt tej piros. A tulipán savanyú.

Ilyen n y elv tan já tékoka t készíthetnek a tanulók a nap­
közi o tthonnak , csendes foglalkozás szám ára is. Az osz­
tályban  végzett egyéni m unka egy m ásik közösséget 
segít.

A m ondatrészek egymáshoz való kapcso la tá t könnyen 
felismerik a tanu lók , ha a m ondatrészek tulajdonságait 
egyszerű eszközökkel szemléltetjük. Felhasználva a te r­
mészetes érdeklődést, bem utatjuk : ha nem  m ondjuk ki, 
hogy valakiről vagy valamiről m it gondoltunk, akkor 
kiváncsiak vagyunk arra, am it nem tu d tu n k  meg. For­
dítva, ha állítunk valam it, és nem m ondjuk meg, hogy
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18. feladat. írjátok oda a megjelölt helyre, hogy kik beszélgetnek !
Hogy a kakas? Ki mondja ezt? . ...............
Három garas. Ki mondja ezt? . . . . . . . . .
Hát a tyúk? Ki mondja e z t? ..................
Az is úgy. Ki mondja e z t? ..................
Add alább. Ki mondja e z t? ..................
Nem adom. Ki mondja e z t? ..................
Inkább körülszaladom! Ki mondja e z t? ..................



kiről vagy miről beszéltünk , várjuk a kiegészítést. A 
kiegészítés a m ondatrészek egymás közti kapcso la tát vilá­
g ítja  meg. A m egkülönböztető  tulajdonságok szemlél­
te tése  kiemelésükkel, jellegzetességük bemutatásával tö r­
tén ik . A tan ítás akkor eredm ényes, ha többféle módon, 
mégis kevés számú v á lto z a tta l világítjuk meg a m on d at­
részek egymás közti k ap cso la tá t.

41. feladat. Mit szeretnél még tudni, ha neked csak annyit mondanak: 
olvas. Mire vagy még kíváncsi? Írd ide úgy, hogy már megmondták 
neked, ki olvas!

Mit szeretnél még tudni, ha neked csak annyit mondanak: repül? 
Mire vagy még kíváncsi? írd ide úgy, hogy már megmondták^ neked, 
ki vagy mi repül!

Ugyanezekre a felszólításokra kell elvégezni az ír, a 
szép és még néhány állítás kiegészítését.

42. feladat.

Mit szeretnél még tudni, ha neked csak annyit mondanak: a kutya? 
Mire vagy még kíváncsi? írd ide úgy, hogy már megmondták neked, 
mit csinál a kutya!

Mit szeretnél még tudni, ha neked csak annyit mondanak: a traktor? 
Mire vagy még kíváncsi? írd ide úgy, hogy már megmondták neked, 
mire való a traktor!

Ugyanúgy kell kiegészíteni még néhány különböző hiányos mon­
datot.

47. feladat.
Mi hiányzik itt?
A ............................................. erős.
A ........................................... tiszta.

ь A ..... .......................................ízletes.
: A . . . .  .................................. szép.

Mi hiányzik itt?
.: ’ Az ásó ..............................
, ; A ruha .................................

A rizs ...................................
A ló ......................................

'■ fo ly tasd  ezt a játékot!
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48. feladat. .л
Az üres keretbe írd oda a megfelelő szót piros ceruzával!

. .j
A ............................ gyalul. A .................................  épít.
A ...........................  repül. A tehén ....................
A ...........................  fest. A kertész ................
A t o l l .....................  A ..............................  éles.
A tanító ..............................................
Az utca ................................................
Laci ......................................................  I
A ............................................ színes.
A mérnök ...........................................
A ruha .................................................. 1

í
A hiányzó szavak kitöltésekor a külső ösztönzés — a 

hiányérzet — és a kiegészítés gondolkodási m űvelete egy­
m ást tám ogatják .

A cselekvések és cselekvéseket követő indítványok é$ 
párbeszédek az óvodások játékának  egy m ozzanatánál is 
több gondolkodási m űveletet tükröztek  vissza (hídépítés).

Az iskolai tan ításnak  fokozottan lehetőséget kell adni a 
tanu lók  szám ára a gondolkodási tevékenység fejlesztésére 
és arra , hogy a gondolkodási m űveleteket a tan u lt anya­
gon, m agasabb szinten alkalmazhassák.

Ú jra  b em uta tjuk  egy-egy k iragado tt példán, hogyan 
illeszthető bele a tan ítás menetébe valam ely gondolkodási 
m űvelet alkalm azása. Teljességre a m egadott keretek 
közö tt nem  törekedhetünk. A teljesség m egvalósításához 
m unkacsoportok tevékenységére lenne szükség. A ku ta­
tók  sa já t szakterületükön feldolgoznák a tananyagot 
abból a célból, hogy annak m inden fázisában feltárják 
azokat a m űveleteket, am elyeket, ha alkalm aznak, a gon­
dolkodási tevékenységet fokozzák. M egállapítanák, hogy 
milyen eljárásokkal érhető el a gondolkodás fejlesztése a 
tan ítás folyamán.

A földrajzi alapfogalmak m egértését sok éves gyakor­
la tu n k b an  a következő didaktikai elv m egvalósításával 
kö n n y íte ttü k  meg. Abból a meggondolásból indultunk
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ki, hogy ha a gyermekek m eglevő ismereteire építjük  fel a 
tan ítá s i eljárást, m inden nehézség nélkül végeznek el 
bonyolu lt gondolkodási m űveleteket is. Ez az elv m eg­
egyezik avval a gondolkodáslélektani tétellel, am ely így 
hangzik: ,,A gondolkodás m eglevő ismereteink által köz­
v e tí te tt  feladatok m egoldása, mégpedig olyan módon, 
hogy ezekből az ism eretekből következtetéseket vonjunk
le.” (Lénárd  F. 1963.)

Látszólag kevés olyan ism erette l rendelkeznek a 7— 8 
éves gyermekek, amely tám aszp o n tu l szolgálhatna a föld­
ra jz i alapfogalmak bonyolu lt viszonylatainak m egértésé­
hez. A gyűjtőnévvel „földrajzi alapfogalom”-nak neve­
z e tt  ism eret tarta lm a és terjedelm e összetett. M agában 
foglalja a,) a térszemlélet k iterjesztését, b) a relációk fel­
ism erését, amelynek tag ja  a gyerm ek viszonyítva a hely­
hez, a helyek viszonyítva egym áshoz és végül a viszonyí­
tások  alkalm azása az ég tájakhoz. Ezeknek a relációknak 
felismerése logikai síkon tö rtén ő  szem pontváltoztatás 
nélkül nem lehetséges. T ap asz ta la tu n k  azt igazolta, hogy 
ha több  területen k u ta tju k  fel a gyermekek eddigi ism e­
re te it  és ezeket az ism ereteket felhasználjuk, könnyen és 
biztonságosan értik meg a bonyolu ltabb  logikai kapcso­
la to k a t is. A  gyermekek tapasztalatai csak akkor értékesít­
hetők az összetett logikai műveletek megértéséhez, ha a kü ­
lönböző területekről felhasznált tapasztalatokat egyeztetjük. 
A  földrajzi alapfogalmak megértésének céljaira az elmozduló 
helyzetek eddigi tapasztalatait és az iránymegjelölések eddigi 
módját kell kiaknázni.

1. Tapasztalatok gyűjtése az elmozdulásokból következő 
változások tudatos megfigyelésére. Elindul az osztály egy 
bizonyos utcában, ahol kijelöl a tan ító  egy házat, ahová a 
gyerm ekcsapat elérkezik. M egállapítják közösen, hogy 
m ögöttük  m aradt az első ház és m indazok a házak, amelye­
ket eddig elhagytak. T ovábbm enve elhagyják az először 
k ijelö lt házat, ami m ögöttük  m arad , előttük m ost más 
célpont van: az utca egyik utolsó, de nem a legutolsó háza.
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Amikor ezt a házat is elérik, mögöttük maradnak az eddigi 
célpontok, és előttük m ás u tcák nyílnak. A zonban a csapat 
visszafordul, és ezt a sé tá t visszafelé is megteszi. A gyer­
mekek tap asz ta la ta ik k al győződnek meg arról, hogy az 
elmozduló helyzeteknél más és más relációba kerülnek a vál­
tozatlan helyekkel.

2. A z irányok beszédbeli megjelölései felhasználhatók a 
térszemlélet kiterjesztésére. A gyermekek irányoka t meg­
jelölő kifejezései beszédükben ezek: ,,erre-arra , innen- 
onnan, ide-oda, fel-le.” Ezeket az irány-m egjelöléseket 
kell felhasználni és kiterjeszteni az égboltig. A térszem ­
léleti kiterjesztést megelőzi a nap járásának sorozatos meg­
figyelése, lerajzolása á lta lában , m ajd egy m egado tt hely­
hez viszonyítva a n ap  járásának  sorozatos felrajzolása m eg­
határozo tt időpontokban.

A kipróbált ta n ítá s  m enetének egy részletét ism ertet­
jük. Az égtájak  felismeréséhez a négy fő ég tá jra  néző 
négy különböző ablakból figyelik meg a gyerm ekek, hogy 
m ikor süt be oda reggel, délben, délután a nap . Az ada to ­
k a t följegyzik úgy  is, hogy négy csoportra oszlik az osz­
tály , és úgy is, hogy o tthon  elvégzik ugyanezeket a föl­
jegyzéseket és az ad a to k a t összehasonlítják. Az össze­
hasonlítás u tán  négyféle adatgyűjtés kerül négy táb lá ­
za tra : a keletre, a n yugatra , az északra, a délre néző ablak­
ból g y ű jtö tt feljegyzések, amelyeket rajzok egészítenek ki a 
nap  állásának változásairól. A feljegyzéseket összehason­
lítják  a tanulók és táblázataikon megjelölik a fő v ilág tája­
kat. Az irányok megjelölését és a térszem lélet kiterjesz­
tését ezek u tán  egyeztetni lehet. E zt az egyeztetést pedig 
m ár meg lehet fogalm azni a következőkben: „Amíg nem 
ism ertétek az ég tá jak a t, azt m ondtátok, erre  megyünk, 
arra  megyünk, befordulunk erre, visszajövünk arra. Ha 
pontosabban ak a rta to k  valakit ú tb a  igazítani, megmu­
ta ttá to k , hogy hol forduljon jobbra, hol forduljon balra. 
,E rre-arra, ide-oda’ a beszédben fejezik ki az irányok meg­
jelölését. Ezentúl, ha valamerre megyünk, tu d ju k  már, hogy
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am ikor erre vagy a rra  felé ta rtu n k , keletre vagy  n y u ­
gatra , északra vagy délre megyünk, am ikor sétálunk, 
kelet, nyugat, dél vagy  észak felé m ehetünk .” A leg­
több gyermek szám ára ennyi tapasz ta la t még nem elegendő 
ahhoz, hogy az ég tá jak a t olyan biztonságosan felism erje, 
am ennyire az a földrajzi tájékozódáshoz szükséges.

A következő lépés m á r önálló m unka. M indegyik gyer­
mek ég tá jm u ta tó t készít. Négyszögletes kem ény papírra 
felrajzolják a négy főv ilág tá ja t, a középen k ilyukasztják , 
abba beleerősítenek ira tta r tó  kapoccsal egy m ozgatható  
m u ta tó t papírból v agy  drótból. Később a mellékvilág- 
tá jak a t is megjelölik. Az egész osztály elindul az ég tá j­
m utatóval. A nap  já rá sán ak  megfigyelése a lap ján  és a 
v ilágtájak szerint tájékozódva, megismétlik ég tá jm u ta tó ­
val azt, am it az előkészítés alkalm ával egy u tcán  belül 
tapasz ta ltak . Nevezetesen az t: ha az ő helyzetük v á lto ­
zik az állandó tárgyakhoz képest, a he lyze tváltoz ta tás­
ból következő viszonyítással kapcsolatban ugyanazt t a ­
pasztalják  tágabb földrajzi helyzetekben, m int egy u tcán  
belül. A gyakorlatban a tanu lók  vagy m int megfigyelők 
állandó helyen tartó zk o d n ak  és a különböző ég tá jak  sze­
rin t tájékozódnak, vagy  helyzetüket változta tják . B u d a­
pesten legcélszerűbb először átm enni valam elyik hídon és 
visszafordulni, m iközben az ég tá jm utató t m indegyik 
gyermek a változó irán y  szerin t igazítja. T apaszta lják , 
hogy ha keletről n yugat felé m ennek, azután a nyugati 
célpont egyik állom ásán visszafordulnak, kelet felé for­
dulnak vissza és kelet felé fo ly ta tják  az u ta t. A zután  a 
D una-parton m egy a csoport Ú jpest felé, és visszafordul 
az Összekötő V asúti-híd irányába. Az ég tá jm u ta tó t ez 
alkalom m al is a változó m ozgás szerint igazítják. A k ö v et­
kező földrajzi séta alkalm ával egy földrajzi célpont elé­
rését és elhagyását tap asz ta lják  ki a város nagyobb te rü ­
letén. E lju t a gyerm ekcsoport a margitszigeti kis hídig. 
Végigsétálnak a szigeten, és m egállapítják, hogy az első 
északi célpont m ost délre esik a második északi célponttól.
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A következő északi irányba te tt k irán d u lásk o r (Római 
fürdő) pedig m egállapítják, hogy a M argitsziget északi 
csúcsa m ost délre esik tőlük. U gyanilyen tapasztalatokat 
szereznek égtáj m utatójukkal felszerelve keleti és nyugati 
célpontok kijelölésével, elérésével és elhagyásával. Mind­
egyik séta eredm ényét az ú t jelölésekkel bejelölik egy 
külön erre a célra használatos ra jzfüzetbe. A bejegyzett 
útirányok az égtájmegjelölésekkel e g y ü tt  megerősítik a 
tap asz ta la to k a t (a/3 kategória). Csak ilyen sokoldalú,, 
közvetlen tap asz ta la t után lehet á tté rn i az árnyék szere­
pére a tájékozódásban. Az árnyék sze rin ti tájékozódás 
azért nehéz, m ert az eddig tap asz ta lta k a t meg kell tudni 
fordítani a valóságban is, gondolatban is. Amikor elég 
tapasz ta la t áll a tanulók rendelkezésére az égtájak sze­
rinti tá jékozódás és az irányváltoz ta tások  egyeztetésé­
hez, az árnyéknak  a nap járásához v iszo n y íto tt ellenkező' 
megjelenését is megértik.

T apaszta la ta ikat, öntevékenységekkel szerzett ismere­
teiket csoportos feladat végrehajtására is fel tud ják  hasz­
nálni. Az osztály kirándulást tesz az e rdőben , a tanító fel­
szólítja őket, hogy próbáljanak eg y ü tte s  erővel tájéko­
zódni ahhoz, hogy hazajussanak. A  gyerekek ilyenkor 
minden eddigi tapasztalatukat hasznosítják . A nap járása,, 
az árnyék megkeresése, a m egtett ú t  irán y án ak  rekonst­
ruálása, m inden latba esik, hogy tá jékozódn i tudjanak.

Az ég tá jak  szerinti tájékozódás és a földrajzi alapfogal­
mak m egértésével azért foglalkoztunk bővebben, hogy 
bem utassuk, hogyan kapcsolódik össze tö b b  kisebb ható­
sugarú öntevékenység nagyobb tá v ú  öntevékenységgé^ 
és hogy a meglevő ismereteket felhasználó, a tapasztalato­
k a t egyeztető és kiaknázó tan ítás m ilyen  hatékonyan 
segíti elő a m egértést.

Piag et  is, Lompscher (1959) is m egállap íto tták  és pél­
dákkal igazolták, hogy a relációk felismerésének össze­
tettségére és olyan síkon történő log ikai szempontváltoz- 
ta tá sra , am ely a földrajzi helyek ég tá ja k  szerinti felis-
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m éréséhez szükségesek, a 9 — 11 éves gyermekek még nem  
képesek. Az itt  b em u ta to tt  módszeres eljárás és an n ak  
g y ak o rla ti megvalósítása beb izony íto tta , hogy fia ta labb  
gyerm ekek is képesek a fö ld ra jz i tájékozódásra, ha m eg­
felelő módon készítik elő az é g tá ja k  megismerését, és m eg­
felelő eljárások tám o g atják  a további megismeréseket. 
Az ég tájak  így nem m erev  hálózatok, hanem bárm ely  
m eg ad o tt hely és az égtáj viszonyításai. Ilyen m ódon az 
elm ozduló  helyzeteket és az ég tá jak  irányát is képesek 
egyeztetn i a gyermekek. M egértik , hogy ha elu taznak 
G yőrbe — Bicskén és K om árom on keresztül — B udapesttől 
B icske délnyugatra van, G y ő rtő l délkeletre. Nincs szük­
ség az égtájakat m int m erev  hálóza ti rendszert m egerő­
sítő  m ondókára, „E lő ttem  v a n  észak, hátam m ögött dél 
s tb .” A tanulók m osolyognak ezen a mondókán, hiszen 
tu d já k ,  hogy nemcsak észak leh e t előttük, és a nap lenyu­
g o d h a t tőlük jobbra is és b a lra  is.

A kisebb hatósugarú öntevékenységnek is vannak olyan 
v á lto za ta i, ahol az ön tevékenység , az abból szerzett 
ta p a sz ta la t megelőzi a közlést és az elméleti m egállapítá­
so k a t. O lyan öntevékenységből következő tapasztalatok 
ezek, amelyek felfedezésekhez vezetnek. A fizika, kém ia, 
biológia tanításában ennek a kategóriának (а/ l)  nagy  
szerepe van. Az általános isko la alsó tagozatában az 
ilyen  jellegű öntevékeny ta n ítá s i  m ódok még ritkán a lkal­
m azha tók . Alkalmazásuk azo n b an  nagyon gyümölcsöző. 
N éh án y a t felsorolunk ebből a kategóriából.

1. A gyermekek a szobai hőm érő  mögé kartonlapot 
illesztenek. Megjelölik ra jta  a hőmérséklet változásait. 
A m egjelöléseket összekötik. Íg y  ismerkednek meg m ár a
II. osztályban  a függvénnyel.

2. A budai hegyvidék hegyeinek  anyagából összehor­
d an a k  különböző kőzeteket. Felszólítások: Próbáljátok 
m egkarcolni, vizet csepegtetni rá , ecetsavat csepegtetni 
rá . M it tapasztalunk? Így in d u l el a budai hegyek an y a­
g á n a k  megismerése (III. osztály).
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3. Falevelet m orzsolnak össze (II. osztályosok) ősz­
szel és tavasszal. Egyszerű tapasztalatbó l indul ki a 
növény nedvkeringésének megismerése. Ősz és tavasz 
között pedig egy kijelölt fáról gyűjtenek megfigyelé­
seket.

Az „öntevékenység” i t t  közölt alkalm azása, ilyen m ér­
tékű és jellegű használata félreértésekre nem  ad h a t alkal­
m at. Nem keltheti azt a látszatot, hogy m indegyik gyer­
mek külön tanu l, m int az individualista irányzatoknál. 
Amikor a gyerm ekek önállóan felfedeznek valam it, fel­
fedezéseik eredm ényei közös örömet jelentenek szám ukra 
és közös élm ényeket. A közös célok, örömök, közös élmé­
nyek az osztályközösség összeforrásának fontos tényezői.

Nagyobb táv ú  öntevékenységre a fejlettebb korosztály­
hoz tartozó  tanulók tan ításánál szám talan alkalom 
kínálkozik. Az ism eretanyag bővülésével a közös m un­
kák szám a is több lesz. Az együtt elkészített taneszközök 
száma növekszik. Bővül a köre az olyan öntevékeny m un, 
kák elvégzésének is, am ikor az öntevékenység megerősíti- 
összefoglalja az ism ereteket, (b/3 kategória.)

Kevés fáradsággal m egvalósítható az általános iskola 
IV. osztályában  Magyarország különböző szempont sze­
rin t m egtervezett térképeinek elkészítése. Az egyiken 
csak a m ezőgazdasági term ékek, a m ásikon az ipari köz­
pontok vannak  feltüntetve, ismét m ásokon a vasúti 
hálózat és a víziutak. Egyik IV. osztályban a tanulók 
összeszedték o tthoni já ték  állatkáikat és d ró tta l odaerő­
síte tték  a megfelelő helyekre. A növényzetet és erdőt 
pedig papírból k ivágott paprika vagy bükkfa jelezte 
odaragasztva, ahol term elik, vagy ahol a vidékre jellemző.

A tanu lók  pedagógus irányításával történelm i össze­
foglalásként történelm i jeleneteket írtak  a történelem  
kiemelkedő korszakairól. A jelenetek m egírását megbe­
szélés előzte meg azokról a korokról, amelyekről írni 
szándékoztak. Megbeszélték, hogy kik vo ltak  a legjelen­
tékenyebb személyiségek. Felidézték a korszak történelm i

27



h á tte ré t, a m űveltségi színvonalat, az építészeti em léke­
ket. A jelenetek m egírásában a jó fogalmazók vezettek , 
de azért valam ilyen módon m indegyik tanuló részt v e tt  a 
közös m unkában . Így szedtek szét és szögeitek össze egy 
régi kis szekeret — I. Is tv án  korabeli faekévé, m iu tán  
m in tá já t a Mezőgazdasági M úzeumban megszemlélték, 
így  g y ű jtö tt az egész osztály ezüstpapírt annak a k a rd ­
nak és pajzsnak az elkészítéséhez, am elyet a színdarab 
értelm ében II. E ndre k irály  ajándékozott egy b á to r ifjú ­
nak, és am ellyel lovaggá ü tö tte  az t a v itézt, aki k im en te tt 
az Árva folyóból egy fuldokló gyerm eket. (A k ard o t és 
pajzsot is eg y ü tt készítette el az osztály a jelenethez szük­
séges több i kellékkel együ tt.) Az ilyen közös m unkák 
csak akkor valósulhatnak meg, ha a pedagógus a cél 
eléréséért szívvel-lélekkel a gyerekekkel dolgozik. Az ilyen 
közös m unkák  az osztály összetartozását és a pedagó­
gusnak az osztályával való összeforrását növelik.

H osszútávú öntevékenységekre sor kerülhet a term é­
szetrajz, irodalom , szám tan tan ításáná l a b/1, b/2, b/3 
kategóriák keretében.

A term észetrajz szám talanszor ad  lehetőséget a rra , 
hogy a tan ítá s  öntevékenységgel kezdődjék. A tanulók  
elültetnek búzaszem eket cserépbe, és evvel hosszútávú 
megfigyelés kezdődik a búza fejlődéséről, m ajd következ­
tetés az összes gabonanem űek közös tulajdonságaira. E z t 
a célt szolgálja a búzáról tan u ltak  táb láza tán ak  együttes 
elkészítése.

U gyanilyen elgondolás szerin t gyű jthetik  össze és m u­
ta th a tjá k  be, ugyancsak táb láza to n  a tanulók m indazt, 
am it a juh  alkati sajátosságairól, hasznáról, a többi emlő­
sök között elfoglalt helyéről tu d n ak . A tapasz ta la tok  
összegyűjtését egy élő b árány  megszemlélése előzi meg.*

* Ez a példa N e m e s n é  M. Márta anyagából való. Az ilyen kon­
cen trált tan ítá s  m egvalósítható bárm ely  más állat vagy növény 
bem utatásánál.
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Végül bárm ilyen megismerést kiegészíthet valam ilyen 
szép olvasm ány, akár m adárról, akár tá jró l, akár vala­
mely term észeti jelenségről. Néhány ilyen felolvasásra 
való anyagot ajánlunk. Tömörkény Is tv án  ,,A puli” , 
Móra Ferenc „A veréb” , Petőfi Sándor „A  puszta té len ” , 
Jókai Mór „D élibáb a H ortobágyon” . M integy befejezé­
sül a tanulók közm ondásokat gyűjthetnek  a hangyáról, 
cinegéről, á lta lában  állatokról és az em bernek hozzájuk 
fűződő kapcsolatáról. Nem lehet teljesen felsorolni és be­
m utatn i mikor, hol és hogyan illeszthetők a tan ításb a  a 
term észettudom ányok, földrajz, fizika, biológia tá rg y ­
köréből olyan tevékenységek, amelyek érdekében az 
egész osztály közös erőfeszítéssel, a tanu lásnak  egy-egy 
fázisában vagy a tan u ltak  megerősítésére öntevékenyen 
dolgozik. E zt a m unkát azonban a tantervkészítőknek  és 
tankönyvíróknak el kell végezniük.

Önálló tevékenységre és közös m unkára ad alkalm at a 
szám tanpélda-m egoldások gondolkodásra késztető elő­
készítése és a szám tanpéldák megoldási m ódjának felis­
merése. A szám tanpélda-m egoldás előkészítése is olyan 
kiegészítéses m űvelet lehet, m int am ilyent a nyelv tan ítást 
nál m ár b em u ta ttu n k  a m ondattan  m egtanításánál. A  
természetes ösztönzést a gondolkodási művelet elindítására 
minden alkalommal fel kell használni. Ilyen természetes 
ösztönzés a kíváncsiság felkeltése.

A tan ítá s t kérdés ind ítja el: „Van-e olyan gyermek, aki 
még nem volt kíváncsi?” Ez a kérdés m indegyik gyermek 
érdeklődését felkelti, és jelentkeznek, hogy m egm ondják, 
ki mire volt kíváncsi. „É n  arra  vagyok kíváncsi, hogy mit 
kapok születésnapom ra” — m ondja Gy. A beszélgetés a 
következőképpen fo ly tatható : „Te m iért éppen arra  vagy 
kíváncsi, hogy m it kapsz születésnapodra?” — „M ert hol­
napu tán  lesz a születésnapom és édesapa azt m ondta, hogy 
valam it kapok, am inek örülni fogok.” — „N em  m ondta 
meg, hogy m it?” — „N em ” . Most már az egész osztály kíván­
csi, hogy m it káp Gy. A gyermekek külön-külön kíváncsi-
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ságából — közös érdeklődés, közös kíváncsiság lesz. Az­
u tán  a pedagógus m ond olyasm it, am ire m inden gyerm ek 
kíváncsi lehet. „Az anya m ondja: G yerekek, cseresznyét 
hoztam . Az anyának  három  gyerm eke van. Mire k ív án ­
csiak a gyerekek?” —„H ogy m ennyi cseresznyét kap n ak ” 
— válaszolja az egyik tanuló. „H ogy m ennyit kap  m ind­
egyik” — válaszolják többen. „T udjuk  h á t a tö rténetbő l, 
hogy az an y a  cseresznyét hozott, még nem  tu d ju k , hogy 
m ennyit k ap n ak  belőle a gyerekek. Most m egm ondom , 
hogy m en n y it hozo tt és hogyan osztja el” stb. Ilyen m ó­
don értik  m eg a gyerekek, hogy m inden kíváncsiskodás- 
ban van  valam i, am it tudunk, és van  valam i, am it még 
nem tu d u n k . É ppen  az t nem tu d ju k , am ire kíváncsiak 
vagyunk, az t kell kitalálnunk. Több példán kell szem­
léltetni ezu tán , hogy a szám tani kíváncsiskodásnál, a 
szám tanfeladatokban  is vannak olyan részletek, am elye­
ket ism erünk, és van , am it ki kell okoskodni. A gyermekek 
együtt kíváncsiak  és együ tt vagy külön-külön keresik a 
megoldást.

A szám tanpélda-m egértés előkészítéséhez sok példatör­
ténete t kell bem u ta tn i. Be kell m u ta tn i azt, hogy a példa­
tö rténe tek  változatosak  és szépek, beléjük fér az egész világ 
minden dolga. Egyszer gyüm ölcsfákat ü ltetnek , m áskor 
versenyt fu tn ak , vagy vonatok száguldanak, van  am ikor 
gyöngyöt fűznek, vagy cukrot osztanak szét, bo ltban  vásá­
rolnak, színházjegyet váltanak. Szám talan ilyen fe ladat­
ta l illusztrálható  a szám tanpéldák nagy változatossága és 
k ifogyhata tlan  volta. A szám tanpélda-történetek abban  
különböznek m ás tö rténetek tő l, hogy ezekhez a tö rtén e­
tekhez szám ok ta rtoznak , amelyek nélkül nem  tu d n án k , 
hogy m ire vagyunk kíváncsiak. Ezeket á szám okat, 
amelyek a szám tanpéldákhoz tartoznak , adatoknak  ne­
vezzük. Több olyan számtanpéldát, amelyet már ismernek a  
tanulók és amelyeket már elemeztek, adatok nélkül is be kell 
mutatni. Az ad a to k  nélküli példákból kiderül, hogy szám ­
adat nélkül a szám tanfeladatnak nincs értelme. Ez u tán  az
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előkészítés u tán  lehet á ttérn i a példam egoldás gondolat- 
m enetének megértésére.

A szám tani feladatok megoldásának előkészítése után 
igen könnyű megérteni a tanulóknak , hogy a szám tan­
tö rtén e tb ő l és adataiból következik a szám tan i kíváncsi­
ság, am ire a tanulóknak  kell felelni szám tani gondolkodás­
sal. H a a szám tani kíváncsiságra feleltünk, megoldottuk 
az t, am ire a szám tantörténet szerint kíváncsiak  voltunk. 
De hogyan fogunk hozzá egy szám tan tö rténet megoldásá­
hoz? Ä példa tö rténetébe éppen úgy beleéljük magunkat 
m int minden más történetbe. Ha a példatö rténetbe bele­
élték m agukat, elkezdhetnek gondolkodni. A z adatok és a 
példatörténet megjelölik a gondolkodás irányát, de még nem 
elegendők a példa megoldásához.

Minden szám tani féladatot így vázolunk  fel:

Szám tan tö rténet Szám tani kíváncsiság M egöl dás
és adatok  -f- — • :

Ez a vázlatos ábrázolás azt jelenti, hogy a szám tantörté­
net és megoldás között a számtani gondolkodás módját fel 
kell ismerni. E zu tán  a felismerés u tán  lehet megállapítani 
az t, hogy milyen m űvelettel lehet a szám tani kíváncsi­
ságra felelni. K özvetett-e a megoldás vagy közvetlen, és 
hányféle m űvelettel oldható meg. L ehet-e egy számtani 
m űvelettel megoldani, vagy több szám tani m űvelet szük­
séges a megoldásához. Fel kell ism erni az t is, hogy melyek 
ezek a szám tani műveletek. Ha több  m űvelet szükséges, 
akkor többször kell belehelyezni a megfelelő részművele­
te t  a példamegoldás folytonosságába. A szám tanpélda és a 
megoldás között vagy egy, vagy több  hiány  van, am it a 
szám tani gondolkodás a számtani példafeladatnak meg­
felelő m űvelet belehelyezésével hidal á t. Ahány  kíváncsiság,, 
illetve kérdés, annyi műveleti beillesztés kell ahhoz, hogy a 
szám tanpélda véglegesen m egoldhatóvá legyen.
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G ondolkodásra bő alkalom  nyílik  a következő módon. 
M indegyik tanuló kap egy fe lad a tlap o t, amelyen a k ö v et­
kező felszólítás van. „K eresd m eg  a szám tankönyv x  lap ­
já n  a felső három példa közül a z t, am elyet hasonlóan vagy  
u g y an ú g y  kell megoldani, m in t az t a szám tanfeladatot, 
am ely e t együtt fe jte ttünk  m eg. A feladatlapon három  
kérdés van . 1. A példatö rténet hasonlít? (Igen — nem .) 
2. A kérdés ugyanaz? (igen, nem ) 3. Miben más?

H a  a tanulók a szám tan felada tokat ilyen módon oldják 
m eg, áttekinthetik az egyes gondolkodási műveletek kapcso­
latát. Az egyes gondolkodási m űveletek  kapcsolatának 
b e m u ta tá sa  más tan tárgyak  ta n ítá s i egységeinek ta n í­
tá sá n á l is kívánatos, m indenhol, ahol az szükséges.

M inél fejlettebb korosztállyal dolgozik a pedagógus, 
an n á l inkább  valósíthatók m eg táv o lab b i célok, am elyek­
é r t  a gyerm ekek küzdenek, o lyanok , amelyek közös m un­
k á t  és erőfeszítést követelnek. A nnál inkább valósítható 
m eg az is, hogy nemcsak a cé lokat, hanem  az időtávokat 
is ú gy  jelöli ki a pedagógus, hogy  előbb az osztállyal együ tt 
beszéli m eg, együtt mérlegeli, m enny i időre lesz szükség a 
m u n k a  elvégzéséhez.

A gyermekközösségeknek világos célokat és távlatokat 
kell maguk előtt látni. A távlatok felé való törekvésnek 
állandó mozgást kell jeleznie, bővülnie kell és elmélyül­
nie. Ebben a dinamikus mozgásban állomások is van­
nak, amikor a célokat az osztály és a pedagógus megbe­
széli, vagy a megtett útra visszanéz. Mindennek sikeres 
végrehajtása a pedagógus tudásán és pedagógiai művé­
szetén múlik.

(K ív án a to s  lenne, ha a ta n te rv e k  számára kidolgoznák 
és m egjelölnék a közelebbi és a táv o lab b i célokat osztályok 
szerin t és tantárgyakon belül, to v á b b á  a közös erőfeszí­
téssel elkészítendő m unkákat is felsorolnák.)

M egközelítettük az öntevékenység v ita to tt értelmezé­
sét. M egkülönböztettük h a tá sá n ak  foka és terjedelme 
szerin t. L á ttu k , hogy az alsóbb osztályokban  és bizonyos
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területeken csak kis hatósugarú öntevékenység valósít­
ható meg. E lha táro ltuk  az öntevékenységet ta rta lm i 
szempontok szerint is, aszerint, hogy megelőzi, közbeik­
ta tja  vagy betetőzi-e az öntevékenység a m egism erést.

K étszem pontú szemléletünkkel he tu d tu k  m uta tn i, 
am it az öntevékenységről elgondoltunk. Ki tu d tu k  fej­
teni evvel az elm életi megalapozással az öntevékeny, az 
egyéni és a közös m unka összeegyeztetését is. Úgy hisszük, 
hogy vázlatosan ugyan, de megismertettünk olyan tanítási 
eljárásokat, amelyek áttörik a tananyag és megértése közötti 
válaszfalat, anélkül, hogy magára hagyná a gyermekeket. 
Ism erte ttünk  olyan módszereket, am elyek alkalm azásá­
nál nem szükségszerű az értelmes tanulóknak  a gyengék­
hez alkalm azkodni és viszont. Sok lehetőséget ta láltunk  
arra, hogy a tanu lók  sajá t m unkaütem üknek és értelmi 
szintjüknek megfelelően dolgozhassanak.

B em utattuk  a közös munkák, közös célok megvalósí­
tásának lehetőségét is. K iragadott példáinkkal bebizo­
nyíto ttuk, hogy a tanulók  értelmi színvonalának fejlesz­
tése elősegíti az osztályközösség összetartozását. L áttuk , 
mennyire fontos szerepe van a gondolkodás fejlesztésé­
nek a tan ítás  m inden fokozatában. A term észetes ösztön­
zést — a h iányérzetet vagy a kíváncsiságot a gondolko­
dási m űvelet elsajá títására használtuk fel. A gondolkodás 
fejlesztésének eljárásait konkrét példákkal tám asz to ttuk  
alá. B em utattuk , hogy a tanulók öntevékeny m unkáját 
kiegészítik az érdeklődést felkeltő, a gondolkodást és meg­
ismerést elősegítő kérdések és felszólítások. Az elenged­
hetetlen, de nem sok szöveget, ami az irányításhoz és a 
tananyag  átadásához szükséges, a gyerm ek értelm i szín­
vonalának megfelelően kell megfogalmazni. E rre kell 
felkészülniük a pedagógusoknak.

Meg kell tervezni a közlés, irányítás, felszólítások, 
kérdések helyes adagolását és m ódjait, m inden korosztály 
számára és m inden tan tárg y  keretében. H a a gondolko­
dás fejlesztésének lehetőségeit ki fogjuk aknázni, ha meg-
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felelő m inőségű és m ennyiségű taneszközöket adunk  
tanu ló inknak , hogy öntevékenyen dolgozhassanak, ugyan­
akkor egy közös célért m ozgósíthatják  értelmi képességei­
ket, ha m egterem tjük szám ukra a zavartalan külső fel­
té te lek e t, csak akkor fogjuk világosan látni, hogy iskolába 
járó  gyerm ekeink m ire képesek egyéni teljesítm ényeik  
felfokozásában éppenúgy, m in t a közös csoportos m unka 
színvonalának emelésében.
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II. AZ ÉRZELMI LÉGKÖR HATÄSA A CSOPORT 
FEJLŐDÉSÉRE.

A z érzelmi légkör kialakulása az óvodáskorú
gyermekeknél

A csoporttevékenység k ialakulását abból a szempont­
ból is vizsgáltuk, hogy a csoporttevékenység milyen 
érzelmi légkörben keletkezett, és ez m ilyen  hatással volt a 
csoporttevékenységre. M egállapítottuk, hogy a kezdet­
leges gyerm eki közösségek kialakulásához is olyan érzelmi 
légkör szükséges, amely az összetartozás érzését segíti 
elő'. T apasztaltuk , hogy óvodáskorú gyerm ekek együtt­
m űködése gyakran azért nem ta r tó s , m ert érzelmi lég­
kör még nem  alakult ki a gyerm ekek közö tt. Összehason­
líto ttu k  azonos korú gyerm ekcsoportok kialakulását és 
ta rtó sság á t, olyan körülmények k ö zö tt, amelyek érzelmi 
légkörben erősödtek meg, o lyanokkal, amelyeknél ez 
h iányzo tt. Az előbbieknél a csoporttevékenységek fej­
le tteb b ek  és tartósabbak voltak.

Az érzelmi légkört kezdetben a családból hozzák a 
gyerm ekek, az otthoni légkört elevenítik  meg játékaik­
ban. U tánozzák, hogyan főz a m am a, hogyan fekteti le a 
k istestvért, piacra mennek, v ásá rlás t játszanak, és ezt 
napokig ugyanazok a gyerm ekek ism ételten játsszák 
azonos szereposztásban vagy felcserélt szerepekkel, m i­
közben a szülők mondásait és in te lm e it ismételgetik. A 
szülőkhöz fűződő kapcsolatukat ú jra  átélik, és érzelmei­
ket já téka ik ra  kiterjesztik. T ap asz ta ltu k , hogy az ilyen 
játékok  közben a cselekvéseket kísérő megállapítások, 
összehasonlítások, okozati összefüggések elfogadása, az 
érzelmi légkörben felerősödve, huzam osan  összetartották 
azoknak a gyermekeknek az együttm űködését is, akik
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m ás játéktevékenység a lk a lm áv a l csak laza együttesek 
k e re té b e n , rövid ideig já ts z o tta k  együ tt.

M ie lő tt idegen felnőtthöz v a g y  baráthoz fűződő azono­
s ítá so k  létrejönnének, a szülőkhöz kapcsolódó azonosítás 
á té lése  olyan tényező, am ely  a csoport összeforrására 
kedv ező en  hat. Az ebben a légkörben  folytatott já ték o ­
k a t a gyerm ekek önkéntesen, g y a k ra n  ismétlik, ami az t 
b iz o n y ítja , hogy az érzelmi lég k ö r jelenléte szükséglete a 
já tszó  gyerm ekcsoportoknak.

K ezdetleges gyermeki közösségek kialakítását másféle 
közös játékélm ények is m eg in d íth a tják . Az ősi játékok  
(b u jó csk a , fogócska) és a népi já té k o k  az együttes élm ény 
h a tá s á n á l  fogva különösen a lk a lm asak  erre. Az ősi és 
népi já ték o k n ak  erős csoportösszetartó  erejük van. A 
m é ly eb b en  lappangó csoportösszetartó  tényező ezeknél a 
já té k o k n á l a gyermekek közös félelme a veszélytől, 
am e ly e t a  játékokban újra  á té ln ek . A veszélyhelyzetek­
nek és a szerencsés m egm enekülés felszabadító érzésének 
á té lé se  m in t  közös élmény t a r t j a  össze a csoportot. A 
b ú jó c sk á b a n  a sötétben e lre jtő z ö tt játszótársak előjön­
nek, az  „U tolsó  pár előre fuss !” já ték b a n  a szétválasz­
to t t  p á r  ta g ja i összetalálkoznak. „A  gyertek haza libus- 
káim  !” n ép i játékban a veszélyhelyze te t átélt libuskák 
a n y ju k a t  megtalálják. A népi k ö rjá ték o k  tagjai szoros 
ö ssze ta rto zássa l zárt kört a lk o tn ak , m egvédik a bárányt a 
fa rk as  e llen , a csirkéket a h é ja  ellen. Az egész csoport 
eg y ü tte se n  védelmezi a veszélyben levő játékost. Azok­
b an  az ősi játékokban, ahol veszélyhelyzet nincs, a cso­
p o rto t az  együtt átélt élmény tartja  össze. Ilyenek a dalos 
k ö rjá té k o k , ahol a távozás-v iszon tlátás, máskülönben 
érzelm i feszültséggel átélt élm énye, derűs változatban 
jelen ik  m eg , m ert a távozás-v iszontlátás gyorsan és gyak­
ran  ism é tlő d ik  („Lánc, lánc e sz te rlán c” ). Ilyenek azok a 
k ö rjá té k o k , amelyekben a já ték o s k iválasztja a körből 
egyik t á r s á t  és szerepet cserél vele (Ég a gyertya, ég). 
Ilyenek a  leánykérő játékok is, („ Já ro m  az úr váralját” ).
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Az osztályközösség m int új környezet és az iskolai érzelmi
légkör kialakulásának kezdete

A 6—7 éves korban bővülnek a gyermekek érzelm i kap ­
csolatai. Az iskolai élet hozza ezt magával. M ielőtt ezek á 
kapcsolatok kialakulnának, a gyerm ekeknek meg kell 
tanulni alkalm azkodni az új közösséghez. E g y  a gyakor­
latban  jól bevá lt példával ábrázoljuk, hogyan ism erkednek 
meg az I. osztályos gyermekek azzal az új világgal, aiúely-i 
be belekerülnek. Egy I. osztály első n ap ján ak  leírásával 
m u tatjuk  be, hogyan könnyíti meg a pedagógus az új 
helyzethez alkalm azkodást, és hogyan te rem ti meg az 
osztályközösség kialakulásának első lépéseit.

A tan ító  néni bem utatkozik  a gyerekeknek. X . Y.-nak 
hívnak, örülök, hogy megismerlek titeket. N éhányan  m ár 
megismertek engem a beiratkozásnál. Sok gyereket csak 
most látok először, de m ajd még jobban is m egismerke­
dünk. (Bizalomkeltés.) E gyütt leszünk i t t  az iskolában 
hosszú ideig, egy iskolai évig — ez tíz hónap . M ajd meg­
látjátok , hogy ez milyen sok idő. Most m ég nyárias az 
idő, kora ősz van, de lesznek esős, borús őszi napok is, lesz 
tél is, hóval, jéggel, és lesz karácsony is. A zu tán  elolvad a 
jég, tavasz is lesz, húsvét is lesz, virág lesz a kertekben, 
zöld lesz a fű. A nyár is elkezdődik, meleg napok  jönnek* 
és mi még m indig, mindig naponta eljövünk az iskolába. 
(Az együtt tö ltendő idő táv latának  érzékeltetése.) Ez a- 
la tt az idő a la tt  sokat tanulunk majd. M egtanultok olvasni, 
m agatok olvashattok  könyveket. M egtanultok írni, ír­
hattok  levelet annak, akinek akartok. De játszunk  is, 
k irándulunk is, énekelünk is. Ha ilyen sok idő t töltünk 
itt, fontos, hogy mindenkinek jó helye legyen. Azután 
még jobban megism erjük egymást. (Az elhelyezkedés után) 
M egtaláljátok m ajd  a helyeteket, ha ho lnap  az iskolába 
jö ttök? (P róbáljuk ki — stb.) Most pedig bem utatkoztok  
egyenként nekem  is, egymásnak is. A ta n ító  néni sorban 
kihívta a gyerekeket. Mindegyik m egm ondta hangosan a

37



nevét. Meghajolt a ta n ító  néni felé. Azután a gyerekek 
felé fordult, és hangosan m egism ételte nevét. L egtöbben  
nagy örömmel jö ttek  ki a pádból, és álltak szem ben az 
osztállyal. N éhányan fé ltek  kicsit. De mikor m ár m ind 
bem utatkoztak  — feloldódtak. Nem jegyezték m eg m ind­
já r t  egymás nevét. Mégis ismerősök lettek. Többen 
egym ásra m osolyogtak, vagy  nézegették egym ást. (A 
barátkozás, összetartozás lehetőségének m egterem ­
tése.)

Nézzünk körül, m ilyen búto rok  vannak i t t ! Mi van , 
am i o tthon  is van, és m i van , am i nincs otthon? A gyere­
kek m egállapítják, hogy m ás az asztal, m int o tthon , m ás a 
szekrény stb. De van  táb la , ami nincs o tthon, fogasok 
stb . (Ilyenkor még sok gyerek  haza gondol, m eghitté  kell 
tenni szám ukra az új tá rg y ak a t.)  Nézzétek meg jól a tá b ­
l á t ! Nagyon sokat fogjuk m ég használni. R ajzolok rá  
valam it evvel a fehér k ré táv a l. Rajzolok egy k islány t, 
léggömb van a kezében. íg y , sok léggömb. A léggöm bök 
elszállnak, így. A sok-sok léggömb messziről olyan, m in t 
az О-betű. így  tu d tá k  m eg a gyerekek, hogy m ire való a 
táb la . A fogasokkal és a padokkal való m egbarátkozás 
pedig közös cselekvések végrehajtására alkalmas. L ássuk 
csak, hogyan lépünk ki ügyesen a pádból. Egyik jo b b ra  
m ásik balra. Csakhogy nem  m indegyik kisfiú (k islány) 
tu d ta , hogy m erre van  jobb  és merre van bal. S ebből 
összeütközés tám ad t.

Nem baj ! — m ondta a tan ító  néni. Csakham ar ez t is 
m egtanuljátok. L evezette az osztály t az udvarra. K örbe 
á llíto tta  a gyerekeket egym ás mögé párosával. Az egyik 
sorba három  gyerek ju to tt .  A harm adikkal m egérin ttette  az 
elő tte  álló h á tá t. Az a gyerek, akinek a h á tá t m egérin­
te tte , fu tn i kezdett. F u to tt, fu to tt ,  azután hirtelen beá llt az 
egyik párhoz harm adiknak . De csak jobbfelől leh e te tt 
beállni. Aki eltévesztette, nem  já tszh a to tt tovább. H a ­
nem  így m egint hárm an le ttek  egy sorban. Ez a harm adik  
rá ü tö tt  az előtte levő vállára , s most azok kergetőztek
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tovább. (E gyüttes já tékkal az összetartozás érzésének 
felébresztése.)

Az első könyvvel és a füzettel való m egbarátkozást is 
olyan hasonló h an g u la ti előkészítés h a tja  á t, am ely alkal­
mas arra, hogy megszeressék, kíméljék, gondozzák azo­
kat. Azért írtuk  le ilyen részletesen az iskolai év első nap­
ja  egy-egy m o zzan atá t, hogy érzékeltessük az iskolai 
rend, szokások, az új környezethez alkalm azkodás más 
területein is, hogyan  lehet élettel m egtölteni a kialakításra 
kerülő sz tereo típ iákat és az osztályközösség kialakításá­
nak tényezőjévé tenni.

Az érzelmi légkör a fejlettebb osztályközösségekben

Az osztályközösségek kezdeti kialakulásához az iskolai 
rend és szokásokhoz való alkalm azkodás hozzájárul. A 
későbbi évek fo lyam án , ahogy ez az alkalm azkodás meg­
szokottá  válik, az iskolai élethez fűződő érzelm ek erkölcsi 
tarta lm akkal gazdagodnak. A pedagógus irány ítja  és 
vezeti az erkölcsös m agatartáshoz a tan u ló k a t. Pozitív 
hajlandóságaikat kibontakozni engedi, hogy fejlett 
osztályközösségükben mindegyik gyerm ek helyet kap­
jon.

Az erkölcsös m ag ata rtás a kisgyerm ekkorban a jóra, a 
jóságra való tö rekvésben  jelentkezik.

Az erkölcsi fogalm ak kialakulását vizsgáltuk 3—10 
éves korig. M egkérdeztük a gyerm ekeket, hogy mi illik, 
mi nem illik, to v áb b á  azt, hogy m it szabad, és mit nem 
szabad. A 3—5 éves korosztály feleleteiből kiderült, hogy a 
gyermekek az i l l ik — nem illik, szabad— nem szabad alterna­
tíváját beleolvasztják a jó —rossz ellentétének fogalompárjóiba. 
K iderült az is, hogy a gyermekek elu tasítják  a nem illiket, 
a rosszat, és m agukévá szeretnék tenni az illiket, illetve a 
jó t. A jóra irányuló  törekvés m otivációi a kisgyerm ekek­
nél a következők:
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1. A szülők megelégedésének, a szülők szeretetének  
kiérdem lése. A típusválaszok egyike „m ert úgy szeret az 
an y u k ám ” . Már megoszlik az érzelmek azonosítása idegen 
fe lnő tt, elsősorban pedagógus és szülő, később b a rá t és 
szülő közö tt, am ikor az érzelm i kapcsolat, a példa köve­
tése m ég a szülőkhöz van  kö tve a legerősebb szálakkal*

2. A gyerm ekek arra törekszenek, hogy a fe lnő ttek  
követelm ényeinek eleget tegyenek. A típus válaszok egyi­
ke: „M ert így m ondják a n agyok” . Mind a kétféle típ u s­
válasz m ögött az a vágy v an , hogy a szeretett vagy  a 
tek in té ly t ta rtó  felnőtthöz hasonlóak legyenek. M indkét 
válaszcsoportot jellemző m otiváció alapja a jóra való  
törekvés, a jó példával való azonosítás. K özvetlenül 
je lentkezik  ez azokban a válaszokban, amelyekben a fel­
n ő tt példájának követését n y íltab b an  fejezik ki a g y er­
m ekek. E gy  ilyen típusválasz: „M ert anyukám  is így  
csinálja ,”

3. H arm adik  helyre kerü lt a dicséret, a jutalom  k iér­
demlése. Típusválaszok: „M ert megdicsérnek.” „M ert 
cukro t k ap o k .”

4. Végül a büntetés, kicsúfolás elhárítása. T ípusvála­
szok: „M ert kikapok.” „M ert kicsúfolnak.”

A 6— 10 éves korban, a szülők szeretetének m egnyerése 
m elle tt gyakoribb m otiváció a szülők megelégedésének 
kiérdemlése. A szülők szeretetének és megelégedésének 
kivívása m ár nem egyedülálló forrása a jóra való tö rek ­
vésnek vagy  a rossz elhárításának . Elsősorban a peda­
gógussal való azonosítás és az ő példája hat a gyer­
m ekek erkölcsi m agatartásának  további kialakulására. 
H a tn a k  m ég más tekintélyes felnőttek, idősebb b a rá t  
vagy osztály társ, akinek p é ld á já t követik. A családi álla­
potoktól függetlenül, a pedagógustól és a távolabbi környe­
zettő l, to v áb b á  a nevelési tényezőktő l függően és v á lta ­
kozva a példaadók és hatások sorrendje a következő volt.

1. A nya — apa — nagy te s tv é r •— nagymama — á lta ­
lában a család.
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2. Pedagógus. .
3. Szülői vagy iskolai dicséret.
4. B arát, osztály társ, óvodás társ..
5. Más személyek, rokonok, rendőr, házm ester.
A gyermekek válaszai a korral m ind terjedelmesebbek,, 

és mind több indokolással egészülnek ki. Ä fe lte tt kérdé­
sek azonosak m arad tak  10 éves korig.

Azonban a vizsgálatban részt v e tt  gyermekek törek­
vései, akik az összes ilyen korú gyerm ekek erkölcsi m aga­
ta rtá sá t képviselték és jellemezték — nem  változtak. Az 
erkölcsi fogalmak kialakulásának vizsgálatánál azt találtuk,, 
hogy a gyermekeknél a jóra való törekvés és a harmóniára 
törekvés egybeesnek. Megnyilatkozásaikat összefoglalva, ezt 
az egybeesést az erkölcsös után való vágy tényének nevez­
tük el.

Azoktól a gyerekektől, akik ap ju k a t, any ju k at jelölték 
meg a szabad — nem szabad, illik — nem  illik forrásának,, 
m egkérdeztük, hogy anyuka, apuka honnan tud ja mit 
szabad, m it nem  szabad, mi illik, mi nem  illik? A vála­
szok ebben a vonatkozásban 4—5 éves korig nagyobb 
részben negatívok voltak. A gyerm ekek nem feleltek,, 
vállat vontak. A többi válasz: „Csak úgy tu d ják .” „Ma­
guktól tu d já k .” „Könyvekből ta n u ltá k .” „Neki is az 
anyukája m o n d ta .” „Az iskolában ta n u ltá k .” „A rádió 
m ondja.” „Ú jságban olvassák.”

Az iskolás korban emelkednek „a  tan ító  néni m ondja” ,, 
„az iskolában tan u lták ” m egállapítások. Ugyanekkor a 
semmit sem felelő gyermekek szám a csökken. A „nekik 
is anyukájuk vagy apukájuk m o n d ta” válaszok száma a 
korral nő. A 8—9 éves korban az „an y u k a  anyukájának 
ki m ondta?” kérdésre a következő válaszok gyarapod­
nak: „N ekik az anyukájuk m ondta, azoknak az ő anyu­
kájuk, azoknak meg az ő an y u k á ju k .” Vagy: „Apukám ­
nak a nagym am ám  mondta, annak  meg az ő mamája,, 
papája, annak  meg megint az ő m am ája” . A 8— 9 éves 
korban a gyermekek kezdik megérteni, hogy a generációk
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tovább adják tapasztalataikat, és ezt a tapasztalatot, ha nem  
is tudatosan — elfogadják. Az elm últ generációk tapasz­
ta la ta in ak  elfogadása és m egőrzése m int valóság m u ta t­
kozik m eg a gyermekek válaszaiban. Ezeknek a tapasz­
ta la to k n ak  elfogadása megelőzi a gyermekeknek a jövő 
felé irányuló  érdeklődését. 9— 10 éves korban szórvá­
nyosan  bukkannak fel ilyen válaszok: „A nyukám tól és 
ap u k ám tó l tudom , ők is az ő ap uká juk tó l és anyukájuk­
tó l, és én is így fogom m ondani az én gyermekeim nek.” 
Ezek a gyéren kapo tt válaszok az t m utatják , hogy 10 
éves kor körül m ár nem kizárólagosan a múlt tap asz ta­
la ta it  fogadják el a gyerm ekek, hanem  kezdik vállalni a 
felelősséget a jövőért is. A felelősségvállalás pedig nem ­
csak a feleleteikben m utatkozik  meg, hanem a cseleke­
deteikben  is. Az érzelmi légkör az iskolában is m ind 
m agasabb  színvonalú erkölcsi tarta lom m al gazdagodik.

K onkré t példákon m u ta tju k  be, hogy az erkölcsös íté ­
let és m ag ata rtás hogyan valósul m eg az osztályközösség­
ben.

Az érzelm i és erkölcsi vonatkozású  példáink a többi 
példákhoz képest hosszadalm asak. Azonban érzelmi lég­
kör érzékeltetése és erkölcsi példa bem utatása csak ak ­
kor meggyőző, ha leírásukkal a körülm ényeket és a m oti­
vác iókat is m egism ertetjük.

E gy ik  IY. osztályban tö rtén t. E gy  kislány ap já t a 
háb o rú b an  elvesztette. A nyja ú jságárus volt, akinek 
betegsége m ia tt a gyermeknek néh a  segítenie kellett o t t ­
hon és az újságok széjjelhordásában is. Előfordult, hogy 
em ia tt néha elkésett. Nem kelle tt sok időt szánni a peda­
gógusnak arra , hogy az osztállyal megértesse, ez az egy 
gyerm ek néha elkéshet. Az osztály  tanuló i tud ták , hogy 
a pedagógus külön foglalkozik osztály társukkal, nehogy 
elm aradjon  tanulm ányaiban. Felbuzdulva azon, hogy a 
tan ító n ő  külön tan íto tta  az árva k islány t, a jó tanulók is 
ö nkén t és felváltva, saját elhatározásukból foglalkoztak 
vele. A részvét, am it osztály társuk irá n t éreztek, és tanító-
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nőjük példája segítőkészségüket aktivizálta. H a osztály­
társuk  néha később lépett be az terem be, senki sem 
nézett rá, és szemrebbenés nélkül fo ly ta tták  m unkájukat.

A közölt esetben az árva kislány tu d ta , hogy a közösség 
tám ogatja  őt. Viszont a közösség tagjai tu d a to san  segí­
te tte k  ra jta , és így kölcsönösen átérezték a kollektívának 
— m int tám asznak — jelentőségét.

MAXARENKÓnak a „párhuzamos pedagógiai ráhatás” 
elve tükröződik vissza ebben a gyakorlati példában. „A 
párhuzamos pedagógiai ráhatás” elvének alapgondolata 
az, hogy ki kell alakítani a gyermekekben a saját életük 
és a kollektíva élete közti szoros összefüggés tudatát.

A m agasabb színvonalú osztályközösségekben mind 
tudatosabban  és m ind eredményesebben vállalnak fele­
lősséget egym ásért a gyermekek.

Egyik általános iskola III. osztályában tö rtén t. K. Á. 
elvált szülők gyermeke. K. Á.-nak, aki az osztály legjobb 
tanuló ja , és különösen a fogalmazásban kiváló, az utolsó 
dolgozata nem ü tö tte  meg a nála m egszokott m értéket. A 
pedagógus tu d ta , bogy K. Á. édesanyja egy idő óta beteg. 
Az érzékeny kislány az utóbbi időben szom orúnak lá t­
szott, és figyelmetlen is volt. A pedagógus nem  szerette 
volna lerontani a gyermek osztályzatát. K. Á .-nak már 
m ásodik éve csak 5-ös dolgozata volt, és ennek a mostani 
visszaesésnek nem  hanyagság, lustaság volt az oka, ha­
nem  az édesanyja irán ti aggodalom k ö tö tte  le gondolko­
dásá t és érzelmeit. A pedagógus úgy vélte, hogy a dolgo­
za t lefokozása, az úgyis bánatos k islányt még szomo­
rúbbá  tenné, kedvét szegné a további m unkához. K. Á. 
érzelem világát az ingatta  meg, hogy ap ja elhagyta őket. 
Nagyon vágyott apja után, 8 éves korában szomorú, kora­
é re tt gyermek le tt. A pedagógus elhatározta, megkérdezi 
az osztályt, mi az ő véleményük. Ism erte tte  az osztállyal a 
tényeket. Felolvasta a dolgozatot, és m egkérdezte, hogy 
milyen osztályzatot adjon K. Á.-nak. (K. Á. nem  volt 
jelen.) Az egyik osztálytárs jelentkezett, és az t mondta:

43



„E z  nem  olyan jó dolgozat, m in t am ilyent m áskor ír K. Á ., 
és fel is olvassák nekünk m in t legjobbat, de tu d ju k , hogy 
K . Á .-nak beteg az an y u k á ja , tessék neki egy kicsit 
rosszabb osztályzatot adn i — de ne nagyon rosszat.” A 
pedagógus nagyon ö rü lt ennek a véleménynek, am i az ő 
szándékával is egyezett, és fe lte tte  a kérdést az osztály­
n ak : „Beleegyeztek abba, hogy K. Á. dolgozatának osz­
tá ly z a tá t  csak egy fél o sz tá ly za tta l rontsam  le?” Az osz­
tá ly  lelkesen helyeselte K . Á. dolgozatának ilyen m eg­
ítélését, holott volt két-három  olyan dolgozat, am ely 
jobb  volt, és ugyanilyen osztá lyzato t kapott, m in t K. Á „  
két-három  olyan, am ely körülbelül egy színvonalon volt a 
kérdéses dolgozattal, és mégis egy fél jeggyel rosszabb 
osztályzato t kapott. Az osztály  azonban annyira becsü lte 
a m inden tekintetben kiváló K . A .-t, akinek sok szép dol­
gozatában  gyönyörködött m ár, hogy úgy b írá lta  el 
m u n k á já t, m int a pedagógus. Még azok a tanulók is csa t­
lakoztak  ehhez az enyhe m egítéléshez, akik úgy érezhet­
ték  volna, hogy velük igazságtalanság történ t. Sok peda­
gógus úgy vélekedne, hogy helyesebb lett volna az ob jek­
tív  osztályozási mérce a lap ján  K. Á .-nak rosszabb osztály­
za to t adni, m ert hiszen a jobb  osztályzat egy kevéssé 
sik erü lt dolgozatra á lta lában  igazságtalan, néhány ta n u ­
lóval szemben pedig különösen az. De ez az osztályközös­
ség tu d ta ,  hogy ebben az esetben az enyhe ítélkezés a 
helyesebb, a célravezetőbb. K. Á.-nak ezután m ás, m int 
5-ös dolgozata nem volt, és az év végén egy idősebb kor­
o sz tá ly  írócsoportjával m in t legsikeresebb író v e tt  részt 
egy színdarab m egírásában, am elyben az egész iskola 
tan u ló i gyönyörködtek.

Példáinkkal ráv ilág íto ttunk  arra, hogy mi különböz­
te ti  m eg a valódi közösséget a csupán egymás m ellett élő- 
egyének csoportjától.

A zt a többletet, ami a csoporto t közösséggé form álja a  
következő tényezők alko tják :

a ) közös célok,
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b) együttes erőfeszítések, együttes m unkák,
c) a munkából és erőfeszítésekből fakadó eredmények 

közös élményei (örömök, bánatok),
d )  a közösség tagjainak összetartása, am elynek alapja a 

fentieken kívül az, hogy a csoport tag ja i egym ást meg­
becsülik, egymás tulajdonságait, egym ás életkörülmé­
nyeit megismerik és megértik.

H ogyan h atnak  ezek a tényezők egym ásra?
A közös célok megvalósítása, közös élm ények, közös 

erőfeszítések felkeltik és erősítik a közösség tagjaiban az 
összetartozás érzését. Az összetartozás érzése lehetővé 
teszi a közös célok elérését. Az a közösség, amelynek tag ­
ja i ismerik és megbecsülik egym ást, könnyebben való­
sítják  meg a közös célokat, könnyebben fokozzák az ered­
m ényeket. Célok, eredmények elérése viszont elősegíti 
egym ás megbecsülését, am it a közös élm ények színeznek 
és megerősítenek.

F ejle tt gyermekközösségek erkölcsös m agatartásukat, 
m agas színvonalon megnyilvánuló segítő készségüket 
érvényesíteni tud ják  az iskolán kívül adódó helyzetek­
ben is. Erre példa az alábbi eset:

Az egyik III. osztályos fiú elm ondta társa inak , hogy a 
K risztina körú t sarkán árusító gesztenyesütő néni vak. 
A tanítónőnek feltűnt, hogy egy-két fiú az utóbbi időben 
elkésik, azu tán  délben, a tan ítás befejezésekor, heve­
nyészve bedobálják könyveiket, taneszközeiket táská­
ju k b a , és m int akiknek sietős dolguk van, elszaladnak. A 
tan ítónő  megkérdezte M. P .-t, hogy hová fu tnak  el min­
den délben. M. P. elm ondta, hogy a K risztina körút sar­
kán  van egy vak gesztenyesütő néni. Ö az Attila utca 
felől jön az iskolába, reggel mindig gesztenyét árul a néni 
helyett, m ert észrevette, hogy a nénit „becsapják” . E l­
m ondta ezt néhány pajtásának, és D. D., az osztály egyik 
legjobb tanulója és kitűnő szervező, beosztotta, hogy ki 
m ikor m enjen a gesztenyés néninek segíteni. Azt nem 
sikerült m egállapítani, hogy m ennyi idő t tö lthettek  a
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gesztenyés néni körül. A fiúk reggel mindig felírták egy 
cédu lá ra  nagy számokkal, hogy m ennyi pénze van a geszte­
nyés néninek reggel. Délben is ugyanezt tették. D élután is 
fe lv á ltv a  ta rto ttak  szolgálatot. Ü gy érezték, hogy segít­
ségük k ih a t arra az időre is, am ik o r nincsenek védencük­
kel. Felbuzdulásukban igen hatékonynak  vélték az t a 
tá m o g a tá s t, amit a gesztenyét sü tő  néninek adtak. A ta n í­
tó n ő  á tlá tta , hogy a sok jószándékból fakadó segítség 
nem  leh e t reális, hiszen a gyerm ekek  nem tud ják , hogy 
m enny i gesztenyéje van a nén inek . Tudta a pedagógus 
az t is, hogy tél idején nem  álldogálhatnak a gyerekek 
hosszabb  ideig az utcasarkon, ha pedig ezt teszik, m eg­
fá zh a tn ak . Felkereste teh á t a gesztenyesütő nénit, akiről 
k id e rü lt, hogy nem is vak, csak rosszul lát, ellenben szá­
m olni nem igen tud. N agyon szereti a gyermekeket, akik 
néh a  helyette  számolnak. A legszebb gesztenyéket válo­
g a tja  ki a számukra, de a gyerekek  nem  fogadják el, csak 
ha fizetnek érte.

E b b en  az iskolában az igazgatónő  terem te tte  meg az t a 
légkört, am ely az egész iskola közösségét magas erkölcsi 
sz ínvonalra  emelte. Példája, am elye t m u ta to tt, tudása  és 
szorgalm a, amely tiszteletet éb resz te tt, amellett a bizal­
m as légkör, amelyet m aga k ö rü l terjesztett, h a to ttak  
m u n k a tá rsa ira  és a gyerm ekekre is. A gyermekek egyéni 
fe jlődését éppen úgy befolyásolták, m in t közösségeik k ia­
lak u lásá t. Az iskolának jól m űködő gyermekbírósága volt. 
A gyerm ekbírák a maguk a lk o tta  törvények szerint íté l­
kez tek . Az osztályközösségek k apcso la to t ta rto ttak  egy­
m ással, és az iskola egész osztályközössége sok és többféle 
eg y ü ttes  m unkát végzett. E g y ü tt  gondozták vetem ényes 
k e r tjü k e t. A konyhakertészetre a Kertészeti Főiskola 
ta n á ra  ta n íto tta  őket. Az első zöldborsó aratásban m in­
den gyerm ek részt vett, és a zö ldborsót is együtt e tték  
m eg. Csoportok gondoskodtak az iskola bárányáról, és a 
„n ag y o b b ak ” (IV. osztályosok) készíte tték  el a kerti 
p ad o k a t egy asztalos apa segítségével, hogy nyáron a
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szabadban tölthessenek el egy-egy term észetra jz  vagy 
önálló fogalm azás órát.

Vajon m agas színvonalú közösséget vag y  iskolás gyer­
mekek osztályközösségét ki tud ja-e a lak ítan i minden 
pedagógus, h a  erre m intát lát? Azt h isszük igen, ennek 
azonban az a feltétele, hogy a m in tá t szolgáltató peda­
gógussal eg y ü tt dolgozhasson minél tö b b  pedagógus. 
Ebben az esetben a különböző típusú  pedagógusok a 
m agasrendű tan ítá s  és nevelés elveit és módszereit át 
tu d ják  venni, és tovább tud ják  adni.

Az ilyen pedagógus személyiség jellem rajza felhívja a 
figyelmet a pedagógus egyéniség jellem ző tulajdonságai­
nak fe ltá rására  általában, és a pedagógus vezető személyi­
ség egyéni jellemzésére.

AT





III. A VEZETŐK SZEMÉLYISÉGÉNEK HATÁSA

A  gyermekcsoportok és gyermekközösségek gyermekvezetői

Mielőtt a pedagógus személyiséget m in t vezető  egyéni­
séget b em u ta tn án k , a gyermek vezető-egyéniségek jel­
lemző tu la jdonságait elemezzük. Azért tesszük  ezt, hogy 
következtetést vonhassunk le a gyerm ek vezető-egyéni­
ségek és a fe lnő tt vezető-egyéniségek közös tu lajdonsá­
gairól. Később a pedagógus szerepét fog juk  nyomon 
követni az osztályközösségek kialakulásának kezdetén és 
további fejlődésében.

A gyermekvezetők személyisége

A gyermekközösség tagjaival egykorú v agy  valam ivel 
idősebb gyerm ekek különleges hatása érzelm i légkört 
terem thet, és összetarthatja  a csoportot. M áskor egy-egy 
tekintélynek örvendő pajtás, tanítási szándék  nélkül is 
tan íth a t, tevékenységét a többiek u tán o zh a tj ák. Ezek­
nél a csoportalakulatoknál legtöbbször a p é ld á t adóhoz 
fűződő érzelem  és az érdeklődés új ism eret megszerzé­
sére in d ítja  a gyermekeket. Valaminek a m egtanulása 
hat a gyermekközösség kialakulására. A te k in té ly  forrása 
igen változó lehet. A legtöbbször előforduló tényező a 
több  tudás, szépség vagy testi erő.

Az óvoda b a le tte t tanuló szép kislánya körül balettet 
táncolok csoportja alakult ki, m in t különálló  közösség a 
nagyobb óvodás csoportban. Egy igen erős kisfiúnak a 
kisebb fiúk, akik körülötte csoportot a lk o ttak , minden 
kívánságát, parancsát teljesítették, ha  valam ilyen  játé-
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k o t indítványozott. Egy értelm ileg fejlett vezető egyéni­
ségtől egy óvodás csoport „m egtanu lt” v á ra t ép íten i, 
m iközben rendeződtek és fejlőd tek  a tárgyra vonatkozó  
hiányos ismereteik.

Felelevenítjük ennek a csoportnak a k ialakulását és 
N. Z. vezető egyéniség szerepét és hatását óvodástársaira. 
U gyanakkor m egvizsgáljuk, hogy mi jellemzi az o lyan 
gyermekszemélyiséget, aki a csoportos tevékenységre és 
álta lában  a közösségre h a tá ssa l van.

A Pszichológiai T anu lm ányok  III. kötetében (1960. 
215—235. old.) m egjelent „A  gyermeki csoportok k ia lak u ­
lásának  feltételeiről” cím ű tanulm ányunkban b e m u ta t­
tu n k  különböző gyermekszem élyiségeket.

1. Három , N. Z.-nél fia ta lab b  gyermek v ára t ép íte tt  
a homokozóban. A v á r ép ítése egy domboldal tap asz tá - 
sából és kúpszerű form álásából állt. Azután a várép ítők  
tevékenysége m egrekedt, m e rt nem volt több ism eretük a 
várról. Ennek következtében  m ondanivalójuk is h am ar 
elfogyott, és a vár építése sem  fejlődött. Ekkor u g ro tt be 
a homokozóba N. Z., az óvoda egyik vezető egyénisége. 
„M it csináltok?” — kérdezte . „V árat” — felelték a 
kisebbek. N. Z. egy p illan tással végigmérte a kisebb g y er­
m ekeket és építm ényüket is. „N ektek ez vár?” — k ér­
dezte, és kérdésében benne v o lt a b írálat is. „T udjá tok  is 
ti, hogy mi az a vár ! Hol v an  i t t  a felvonóhíd? Hol viszik 
fel az ágyúkat? Hol a k a p u ? ”  — „Majd csinálok én egy 
v á ra t .” (Egyes szám első szem élyben beszélt, de azonnal 
bevon ta  az 1.-t, 2.-t, З .-a t a várépítésbe.) 2.-hoz: „H ozz 
egy v ö d rö t!.” A sarkával v o n a la t húzott a vár köré. Az
1.-höz, 3.-hoz: „M ajd ti  csináljátok  az árkot. Ti lap á to l­
já to k  ki a földet.” Ő m aga a v á r  oldalára még vizes hom o­
k o t tap asz to tt és fo ly ta tta : „ I t t  állnak az ágyúk .” 2. 
v isszajö tt a vödör vízzel. „T e csináld az á rk o t!” — re n ­
delkezett N. Z. Mind szó nélkü l engedelmeskedtek N. Z.- 
nek, aki fürgén dolgozott, m iközben parancsokat oszto­
g a to tt . 1., 2., 3. csak o lyan m u n k át végzett, am it N. Z.
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irány íto tt. Az u ta k a t k irakták kaviccsal, a v árárk o t meg­
hosszabbíto tták . A kicsik régi várából csak a zászló m a­
rad t meg, de N. Z. csinált egy m ásikat is. A vár lassan­
ként elfoglalta a homokozónak kb. 1/4-ét. A vár napokig 
fennállt, m egdicsérték az óvónők, szülők, gyermekek, 
és senki sem nyú lt hozzá. Másnap azok a gyerm ekek, akik 
előző nap N. Z.-vel a tökéletes vár k ia lak ításában  részt 
vettek , önállóan és külön-külön a tökéletesebb vár körül 
kisebb várakat ép íte ttek . Ezekhez is ú t  vezetett, volt 
kapujuk, az egyiket árok vette körül, m in t a m intavárat. 
A m ásiknak felvonóhídja volt, a harm adiknak  őrtornya. 
A várnak  több  jellemző tartozékát tu d ta  mindegyik 
gyermek kialak ítan i, m int az előző együ ttes tevékeny­
ségben. A kisebbek, amíg N. Z. nem csatlakozo tt a vár­
építéshez, b izonytalan  tudásukkal té to v án  tevékenyked­
tek  rövid lélegzetű együttléteik keretében. A vezető N. Z. 
aki fürge észjárású, gyors és eleven fiú vo lt, kialakult 
ism erettel rendelkezett a várról. Belső szemléleti képe 
olyan h atározo tt volt, hogy azt nem csak sa já t cselekvé­
sében tu d ta  m egvalósítani, hanem  együttm űködést is 
tu d o tt létesíteni az 1-gyel, 2-vel, 3-m al, ak ik  a vezető 
irányításával ép íte tték  meg a várat. íg y  N. Z. átad ta 
tu d ásá t 1, 2., 3. pedig átélte azt a m ozzanato t, amikor a 
tá rg y  és annak megismerése között megfelelés keletkezik 
— azaz tan u lt. K onstrukciójukban néhány  olyan speci­
fikus jellem zőjét a lak íto tták  ki a várnak , am it eddig nem 
ism ertek. Amíg N. Z.-nek engedelmeskedve cselekedtek, 
új fogalm akkal gazdagodtak (felvonóhíd, hágcsó, őr­
to rony  stb.).

Az iskoláskor előtti „tanulásnak” szám talan  olyan 
lehetősége van, am it nem tudunk nyom on követni. Sok 
lehetőség közül néha egyet-egyet sikerül m egragadni. Egy 
ilyen tanulási lehetőség lefolyása tan ítá s i és tanulási 
szándék nélkül pergett le szemünk elő tt. A tárgy  sajá­
tossága, bizonyos sajátos jegyeinek a megismerése a gyer­
m ekek értelm i színvonalának megfelelően egyeződtek. A
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gyerm ekek 4—6 éves ko rukban  a tárgyak megismerésé­
b en  olyan belső érdeklődéssel vesznek részt, am it később 
csak a legjobb tan ítás tu d  felkelteni. A várat az 1., 2., 3. 
a laku lásában  szemlélte. A tá rg y  és a gyermekek ism ere­
teinek  kibővítése adekvát síkon tö rtén t, és ezáltal a 
tá rg y  jobb megértéséhez v eze te tt. A tárgynak a laku lá­
sában  tö rténő  szemlélete és jo b b  megértése szemünk elő tt 
já tszó d o tt le. A didaktikai eljárásoknak ezt az alakulás­
ban történő szemlélést m inél több tantárgyon belül, m inél 
többször kellene szándékosan megvalósítaniuk.

2. Az egyik általános iskola II. osztályában beteg le tt  
az osztályvezető pedagógus. Feltűnő volt, hogy v a la ­
hányszor az osztály egyedül m arad t, a helyettes ta n ító ­
nők m indig N. V., 8 éves k is lán y t állították oda vigyázó- 
nak, felelősnek. Am ikor a  nyelvtankönyvből fe ladato t 
ír t  az osztály, o tt ü lt a ta n á r i asztalnál. Amíg N. V. is a 
fe lad a tá t készítette, az o sztály  csendben dolgozott. N. V. 
nem  ta r to z o tt az osztály k itű n ő  rendű tanulói közé. A 
beteg tanítónőnek mégis ő a „jobbkeze” . Ha az osztály  
rendetlen , vagy valam i okból szokatlan nyugtalanság 
tám ad , segít rendet terem ten i. Segít kiosztani a te je t, 
am ió ta  beteg  a tanítónő, ezt egyedül végzi. Pedig ez nem  
kis fe ladat, mert] neki kell kiem elni a beszorított p ap ír­
lem ezeket a tejesüvegek te te jé rő l, és kiosztani a szívó­
szá lakat is. Mindezt bám ulatos nyugalommal és ügyes­
séggel teszi, és arra is ügyel, hogy  a gyerekek ne to lakod­
jan ak , sorrendben kerüljenek eléje. Az osztály tanu ló i 
engedelm eskednek neki. (Igen nyugtalan gyermekekből 
áll az osztály. Sok a néhány  hónappal értelmileg elm aradt 
tanuló.)

Jellem ezzük N. V. személyiségét. Magasabb m int leg­
többen  az osztályban, csinos, tiszta , a holmija m indig 
rendben  van. Szerény és engedelmes. Mindig kész segíteni 
tan ítónő jének  és társa inak  is. K ism am a típus. Egyik kis­
fiú  panaszkodik: „Nem  k ap tam  szívókát a tejhez.” N: V. 
azonnal tu d ja , hogy honnan ad jon  egy másikat. T udja,



honnan kell felhozni a k ré tá t, hol vannak  a tanítónéni 
ceruzakészletei, hogyan kell megigazítani a tö ltőceruzát stb.

N. V. segítőkészségét, gondoskodását, jó ságát ad ta  a 
közösségnek. A közösség bízott benne, úgy m in t egy róluk 
gondoskodó felnőttben, tekintélye volt e lő ttük .

3. Z. К . II. osztályos, 8 éves lány. M int osztályfelelős 
tevékenykedik egy másik felelőssel eg y ü tt. Az osztály 
egyedül van, a két felelős fennhatósága a la tt. M indjárt 
észre lehet venni, hogy Z. K. az aktívabb és hatékonyabb 
egyéniség. Kezében ta r t  egy gondosan m egszerkesztett 
kettős feljegyzést, ahol az egyik rov a tb an  szép sorjában 
vannak beírva a jók, a m ásikban a rosszak. H a valamelyik 
gyermek az ő feljegyzése szerint rosszul viseli m agát, 
annak gyorsan kiradírozza a nevét a jó rovatbó l és viszont. 
A hiányzók neve piros színnel van megjelölve a listán. A 
jó viselkedésnek és a rosszul viselkedésnek árnyalati 
m egkülönböztetései vannak az ő megítélésében. Az osz- 
tá ly  fe lnő tt szemmel nézve és más iskolák osztályaival 
összehasonlítva m intaszerűen viselkedik. A felelősek igé­
nyesek, és m egkívánják a csendet, rendet, fegyelmet. A 
gyermekek b á r nem tanulnak, nem olvasnak; engedelme­
sen, csöndesen viselkednek. Kérdésre, hogy a v irágokat 
nem öntözik-e meg, m ert szárazak, m egállapítják , hogy a 
virágöntöző nincs jelen. P illanatok a la tt k iderü lt, hogy 
ki a helyettese, aki csöndben meg is öntözte a sok cserepes 
virágot, az ab lakra felakasztott futó növényeket. A gyer­
mekek megérkezése az osztályba olyan csendben bonyo­
lódott кв, m in tha felnőttek gyülekeznének előadásra. 
Becsengetéskor az egész osztály felállt, a kislányok m eghaj­
to ttá k  a fejüket és csendben leültek. A gyerm ekek fel­
állnak, köszönnek a kicsengetés alkalm ával is. A vendég- 
fogadást és a vendégnek járó tiszteletet is m intaszerűen 
e lsajá títo tták .

Z. K. képességeit még volt alkalm unk m áskor is meg­
csodálni. Az osztály ismét egyedül m arad t. A folyosóra 
erőtlen énekszó hallatszott ki az osztályból. Énekóra
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A HÁROM G Y ER M E K
1.

T ulajdonságok — képességek

I. Dinamikus Több Szervező- Ügyesség,
egyéniség tudás képesség fürgeség

Nyugodt, Szervező- Ügyesség,
II. szeretetre- képesség fürgeség

méltó 
egyéniség

Elénk, hatá- Több Szervező- Ügyesség,
III. rozott tudás képesség fürgeség

egyéniség

v o lt?  Nem volt énekóra, hanem  az osztály énekes népi 
kör já ték o t já tszo tt a következő szervezésben. A három  
k ivá lasz to tt és a já tékvezető  a tan ári asztal elő tt állt, és 
énekelte  a körjáték szövegét. A „ k ö rt” képviselő osztály  a 
p ad b an  ült szép csendesen. Volt, aki h á tra te tt kézzel, de 
m indegyik teli várakozással, hogy mikor kerül rá  a sor, 
hogy a já ték  értelm ében k iv á lasz to tt legyen és k iállhas­
son  a padok elé. A já ték o t K . Z. szervezte meg.

Tekintsük át, hogy a három  gyermekvezető m it ad o tt a 
csoportnak, milyen h a tá s t v á lto tt  ki a csoportból, és m it 
k a p o tt  a csoporttól.

N . Z. személyisége m ég nem  is kialakult közösségre, 
csak azonos tevékenységet fo ly ta tó , együtt játszó gyer­
m ekekre hato tt. A h atás mégis olyan fokú és terjedelm ű 
vo lt, ami tudatos jó vezető személyiség hatásával egyen­
érték ű .

N. Z. személyiségének h a tá sa  a következőkben ny il­
v án u lt meg: 1. dinam ikus egyénisége, 2. több tudása , 
3; szervező képessége, 4. az anyaggal való bánni tudása . 
M indezek a tényezők lehetővé te tték , hogy a kisebbek 
tanuljanak tőle. A kisebbekre gyakorolt hatást ő ebben az
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táblázat
VEZETÖ-EGYÉiNISÉG

Hatások

Csodálat Engedel- Tekintély
messég

Gondos- Bizalom Engedel- Tekintély
kodás messég

Gondos- Bizalom Engedel- Tekintély
kodás messég

esetben külön nem  észlelhette. H atni ak arása  nem volt 
tudatos, mégis engedelm eskedtek neki. A zu tán  megcso­
dálták  az együtt kész íte tt várat. M egcsodálták m aguk a 
készítők is, az óvónők is, a szülők is. Az ő személyisége és 
tevékenysége v á lto tta  ki azt a csodálatot, am i bármely 
alkotásnak kijár. Több tudása, fürgesége, ügyessége révén 
azelőtt is sokszor szerezte meg azt a m egbecsülést, am it 
jó vezető kap a közösségtől.

A két 8 éves k islány  hatása m ár osztályközösségnek 
szólt. Először foglaljuk össze, hogy N. V. m it ad o tt az 
osztályközösségnek: 1. Nyugodt, szeretetrem éltó egyéni­
ségét, 2. szervezőképességét, 3. gondoskodását, 4. ügyes­
ségét. N. V. személyisége a következő h a tá so k a t vá lto tta  
ki: Engedelm eskedtek neki, tekintélye vo lt e lő ttük , bár 
nem ta rto z o tt a legjobb tanulók közé.

Z. K. nem olyan dinam ikus egyéniség, m in t N. Z., de 
nem  olyan nyugodt és szeretetrem éltó m in t N. Y. A jó 
tanulók  közé ta rto z ik . A közösségre h a tássa l volt: 1. 
E lénk, kellemes, h a táro zo tt, ellentm ondást el nem  fogadó 
egyénisége, 2. szervező képessége, 3. gondoskodása. Gon­
doskodása ezú tta l az osztályközösség szórakoztatásában
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nyilvánult meg. A h a tá s , am elyet k iválto tt: az osztály  
tag ja i engedelm eskedtek neki, tekintélye volt, b íz tak  
benne.

H a összehasonlítjuk a k é t körülbelül egykorú k islány 
különböző személyiségét és m indkettő azonos h a tá sá t 
(engedelmesség — tek in té ly  — bizalom), végig kell p illan­
tan u n k  a közölt táb láza to n , hogy megfejtsük, a m erőben 
két különböző személyiség m iért válto tta ki ugyanazt a 
h a tá s t az osztályközösség tag jainál. (1. táb lázat.)

Mind a két kislány gondoskodott többi társáról, m ind­
egyiknek kimagasló szervezőképessége volt, m indegyik 
ügyes és fürge. A fürgeség és ügyesség csak gyermek vezető- 
személyiségnél ilyen elsőrendűen fontos tényező a gyer­
mekközösségek előtt. M indazok a képességek és tu la jd o n ­
ságok, amelyek a gyerm ekvezetőkből áradnak az egykorú 
vagy náluk csak alig fia ta lab b  társaik  felé, később a peda­
gógus vagy más fe lnő tt személyiségében összete tten  
m in t a felnőtt példája jelentkeznek. Ügyesség, fürgeség 
külső, m ásodrendű tényezőkké válnak és h a tásu k b an  is 
szerteágazóbbak. Z. K . tö b b  tudással is rendelkezik, m in t 
az osztály átlag tag ja i, viszont N. V. gondoskodása 
több  irányú. Mind a k é t kis felelős valóban felelősséget 
érzett a többiekért, a közösségért. Ha számba vesszük, 
hogy N. Z. nemcsak tö b b  tudással rendelkezett, m in t 
fiatalabb pajtásai, hanem  o ly a t tudo tt, am it azok egy­
általán  nem tu d tak , ha  szám ba vesszük, hogy h a tásán ak  
fontos tényezője vo lt szervezőképessége, ügyessége, fü r­
gesége: állíthatjuk, hogy a három  gyermeknek m egvol­
ta k  azok a képességei, am elyeket felnőtt vezetők sem nél­
külözhetnek, am ikor gyermekközösségek csoportjait irá ­
nyítják .

A  pedagógus személyisége

M ielőtt a különböző pedagógus típusok h a tásá t bem u­
ta tn án k  az osztályközösség kezdeti kialakulásánál és az
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osztályközösség további fejlődésében, b em u ta tju k  a peda­
gógus személyiségek változatait. Ú gy gondoljuk, ezekbe a 
legtöbb pedagógus típus és a típusokhoz tartozó  személyi­
ség besorolható. A változatok a következők: 1. Az aktív és 
egyszersm ind művészi jellegű ado ttságokkal rendelkező 
pedagógus személyiség. A „m űvész” jellegű adottságokat 
röviden m űvész jellegnek nevezzük a következőkben.* 2. 
A passzív művész pedagógus személyiség. 3. Az aktív 
nem  m űvész pedagógus személyiség. 4. A passzív nem 
m űvész pedagógus személyiség. M indegyik változat rep­
rezen tá lha tja  a gyakori „tudós” típ u s t  is.

Az ak tív  művész pedagógusnak nem  nehéz osztály- 
közösséget kialakítania. Minden korú  gyerm ekre és ifjúra 
hatással van az a varázs, am it egy m űvészem ber maga 
körül terem t. A tanulók könnyen azonosítják  magukat 
vele, és az azonosítás következtében követik  példáját és 
u tánozzák. Az ilyen pedagógus b iza lm at is tud  ébresz­
teni. A ktiv itásának hatására az osztá ly  tag jai is tevé­
kenyek, csoport alkotásra, közösségek kialakítására képe­
sek. Ügyelnie kell azonban az ilyen pedagógusnak arra,, 
hogy ne bízza m agát egészen m űvészi képességére, mert 
ebben az esetben egyoldalúvá vá lik , és számtalanszor 
nem  állja meg a helyét akkor, am ikor a pedagógus objek­
tív  m agatartására , tárgyilagos szem léletére van szükség.

A passzív művész pedagógus h a tá sa  nem  olyan széles 
körű , m int az ak tív  művészé. Csak azok a tanulók tartoz­
nak  osztályának közösségébe, ak ik  m aguk is lelkesek,, 
cselekvőképesek. A passzív gyerm ekek nem  a pedagógus, 
hanem  az ak tív  társak hatására kerü lnek  az osztályközös­
ségbe. M inthogy a gyermekek egym ás közti kapcsolatai 
nem  állhatatosak, ha a pedagógus m agába vonuló művész 
személyiség, a közösséget nem  irán y íth a tja . A közösség

* A művészi jellegű adottságok hangsúlyozása a pedagógusok 
személyiségvonásainál a szerző nézőpontját tükrözi.
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ily en k o r több és váltakozó cso p o rtra  oszlik, amely cso­
p o rto k  nem  mindig cselekvőképesek.

Az ak tív  nem művész szem élyiség gyakori a pedagó­
gusok közö tt. Az ilyen pedagógus személyiség legtöbbször 
te k in té ly t tud  tartani, ta n ítv á n y a iv a l szemben igényes. 
A közösséget csak abban az ese tb en  tud ja jól vezetni, ha 
sa já t ak tiv itá sá t meg tu d ja  fékezni, és nem nyomja el a 
gyerm ekek  egyéniségét. Mivel h iányzik  belőle az, ami a 
m űvész egyéniségében vonzó, m ás forrásból kell m erítenie 
azo k a t a sajátosságokat, am ely ek e t a tanulók szívesen 
m ag u k év á  tesznek. Tudása, ügyessége, gondoskodása 
révén  példam utató  lehet o sz tá ly áb an , eredményesen h a t­
h a t az osztályközösség k ia lak u lásá ra  és az osztályközös­
ség állandóságára.

A passzív  nem művész pedagógusnak  van a legnehezebb 
dolga, h a  osztályközösséget a k a r  kialakítani. Sok tudatos 
m egerőltetésébe kerül, hogy ez sikerüljön. Legcélszerűbb, 
ha az ilyen  pedagógus maga kö ré  g y ű jti osztályának cse­
lekvőképes, lelkes tagjait, és azokon keresztül, azok segít­
ségével a lak ítja  ki az osztályközösséget. Arra kell tö re­
kednie, hogy  ezt a közvetett v eze té s t ne engedje ki a kezé­
ből. A tanu lók  ilyenkor az t h iszik , és helyes, hogy azt 
hiszik, hogy  ők maguk irá n y ítjá k  közösségüket. Azon­
ban  a pedagógusnak őrt kell álln i a háttérben, hogy az 
ak tív  gyerm ekvezetők a m egengedett mértéken felül ne 
u ra lk o d jan ak  a gyermekközösségeken. így át tu d ja  
h idaln i azo k at a gyöngéit, am elyek m ia tt  közösségek veze­
tésére a lkalm atlan  volna.

A sem atikus ábrázolás u tán  v eg y ü k  szemügyre, hogy 
mi jellem zi azt a pedagógust, ak i az osztályközösség tevé­
kenységére eredményesen tu d  h a tn i.

A következőkben különböző pedagógus személyisége­
geket m u ta tu n k  be.

1. В. A. (II. osztály) egyénisége a pedagógus személyi­
ség m in tak ép e . Aktív, élénk, de nem  erőszakolja rá egyé­
niségét és akara tá t a gyerm ekekre. Az érzelmi légkör,
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am elyet osztályában  m egterem tett, közvetlen és b a rá t­
ságos. Ügy irán y ítja  az osztályt, m int egy olyan kar­
mester, aki vezénylőpálca nélkül ta rtja  össze a zenekart. 
B. A. fellépésének, hangjának, m agatartásának , a gyer­
mekekkel a lkalm azo tt bánásm ódjának művészies jellege 
is van. így  m agyarázható  meg az, hogy a gyermekek 
kifogástalanul viselkednek, am ikor ő nincs is jelen. В. A.- 
nak minden vonatkozásban jó kapcsolata van osztályá­
nak tanulóival. T anítási eljárásaiban m agabiztos és h a tá ­
rozott. O sztályában három-négy gyermek vezető-egyéni­
ség van, m agányos pedig csak kettő. A gyerm ekvezetők 
között nincs kirívó vetélkedés.

2. A. M. IV. osztály t tan ító  pedagógus. Passzív nem 
művész típus. Szerény, csendes, nagyon szereti a gyerm e­
keket. A tan ítá s ra  mindig készül, pedagógiai eljárásait 
tökéletesíteni igyekszik. Nem olyan m agabiztos, m int 
B. A. A tanulókhoz jóságos, bizalomkeltő. Merőben más 
pedagógus egyéniség m int B. A. Az osztályára gyakorolt 
hatás mégis m ajdnem  azonos. A. М.-nek is jó kapcsolata 
van osztályának tanulóival. Az érzelmi légkör i t t  is b a rá t­
ságos és közvetlen. A gyermekek között i t t  sincsenek erő­
szakos vetélkedések. A gyerm ekvezetőket az osztály 
többi tanu ló ja  elismeri.

A két különböző típusú pedagógus személyiség azonos 
hatásának  az az oka, hogy B. A. tem peram entum os 
egyéniségét fékezi, ha m int pedagógus tevékenykedik. A. 
M. szerény, csendes, személyiségét felfokozza, hogy a gyer­
mekekre h a tn i tud jon . B. М.-nek könnyű vezénylőpálca 
nélkül irány ítan i az osztályt, olyan m agabiztosan bánik a 
gyerm ekekkel egyénenként és a közösséggel is. Fáradság 
nélkül, biztos lépésekkel ju t el oda, ahová több m ás peda­
gógus tá rsa  m egerőltetéssel, töprengések u tán .

A. M. lehajol a gyermekekhez, B. A. felemeli őket m agá­
hoz. A. M. sok törődéssel, odaadással, szorgalommal éri 
el ugyanazt, am it B. A. egy intéssel, egy hanglejtéssel, 
egy irán y ító  m ozdulattal. A. M. szorgalommal és igye-
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kezettel pótolja azt, am i В. A. személyiségéből ö n k én t 
árad .

3. S. L. b em utató  tan ítá s t ta r t  а IV. osztályban. T árgy: 
A h angyák  élete. S. L. m űvész típusú  pedagógus, akinek 
pedagógiai m űvészete tudással, szakértelem m el és jó elő­
készüle tte l párosul. Mindig sok érdekes szemléltető esz­
közt hoz be  az osztályba. A gyerm ekekkel figyelteti meg a 
term észeti jelenségeket, és a tanulók  vonják le a követ­
kezte téseket. Ehhez sok tap asz ta la to t gyűjtenek össze 
tan ító  és tanu ló  közösen. S. L. kiválóan, szépen és ponto­
san rajzol. Ezen az órán is felrajzolta nagyítva a h an g y á t 
úgy, hogy m inden szerve, testrésze pontosan lá th a tó  vo lt. 
M egrajzolta a hangyabolyt is, és lebilincselően beszélt a 
hangyák életéről. Amikor o tt  ta r to t t ,  hogy a hangyáknak  
van egy „fejős tehenük” , am elyik nekik te je t ad, m á r 
m inden gyerek nagy szemekkel figyelt, és olyan csendes 
izgalom ü lt ra jtu k , m int a színházban.

S. L. nem  nagyon ak tív , nem is passzív. Élénkség és 
nyugalom  váltakozása nyilvánul meg nála. Az ilyen peda­
gógus, m in t S. L. ritka  jelenség. Minden képessége m eg­
van ahhoz, hogy a tan u ló k at egyénenként is, a közösséget 
is személye köré vonzza. H a egy m űvész típusú pedagó­
gus szereti h iv a tásá t, szak tudását is fejleszti, szorgalm as 
is, akkor tevékenységeinek hatása  m aradandó. S. L. úgy  
tu d o tt tan ítan i, hogy a gyerm ekek az t h itték , ők fedezik 
fel a term észet világát.

4. F. S. O sztályfőnök és tö rténelem tanár а VII. á lta ­
lános osztályban. F. S. is az a pedagógus, aki tem pera­
m en tum át fékezni tud ja , ha kell, lelkes tud  lenni, ha a 
történelm i anyagnak olyan tárgyköréről beszél ta n ítv á ­
nyainak, ahol a lelkesedést továbbadni m ár m ajdnem  
egyet je len t a történelm i légkör megértésével. Ilyen tö r­
ténelem  ó rá t hallgattunk  végig a R ákóczi-szabadságharc 
előzményeiről és az első győzelmekről. F . S. lelkesedéssel 
készít elő az osztályfőnöki órán egy közös k irándu lást 
V isegrádra az ásatások m egtekintésére, de ugyanazon az
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osztályfőnöki órán  higgadtan, óvatosan ítélkezik, am i­
kor az osztályfelelős előadja a következőket. Azt a tá r ­
sukat, aki a pénzt g y ű jtö tte  a kirándulásra, többen meg­
gyanúsíto tták , hogy e lv e tt a közös pénzből. Az osztály­
főnök ham ar k id eríte tte , hogy mi tö rtén t. A. M. elvesztett 
az  összegyűjtött pénzből húsz forintot. Egyik osztály társa 
m egtudta, hogy A. М.-nek hiánya van pénztárában , és 
rosszindulatúan a d ta  tovább a hírt. A felelőtlen osztály­
tá rs  bocsánatot k é r t a ttó l a pajtásától, ak it m egbántott, 
A. M. pedig m eg té ríte tte  a pénzt. Az osztályfőnök azért 
tu d ta  gyorsan és eredm ényesen lezárni a konflik tust, m ert 
osztályának tan u ló it nagyon jól ismerte. M indegyik ta n ít­
ványával személyes kapcsolata volt. A z osztályközösséghez 
egy-két m agányos és egy-két rosszindulatú — az osztály 
jó légköréhez m ég nem  alkalm azkodott — tanulón  kívül 
minden gyermek hozzátartozott. F. S.-t m indegyik tanuló 
szerette, becsülte, bizalm asak voltak vele. F. S. olyan 
m értékben tö rő d ö tt tanítványaival és gondoskodott ró­
luk — otthoni körülm ényeik megértésében, pályaválasz­
tási kérdésekben stb . — , hogy a tanulók úgy érezték, egy 
család tagjai.

Bármilyen jellem ző vonásai legyenek is annak a peda­
gógus személyiségnek, aki pozitívan h a t az osztályközös­
ségre, m indegyik személyiségnek át kell tudn i alakítani, 
élővé tenni a nyers tan terveket. Valam it hozzá kell adni 
ahhoz a tan ítan d ó  anyaghoz, amelyet a ta n te rv  megszab. 
Érzelmi világukból, egyéniségükből is anny it.és  úgy kell 
nyújtani a pedagógusoknak a közösség szám ára, hogy az 
osztályközösség összetartozását fokozzák. A passzív peda­
gógus személyiségeknek bizonyos m értékig á t kell for­
málni önm agukat is.

Eddig azokról a pedagógusokról szóltunk, akik pozi­
tívan  h a to ttak  az osztályközösségekre. Vannak azon­
ban olyan pedagógusok, akik sem az értelem hez szóló 
hatásukkal, sem  az érzelmi légkör m egterem tésével nem 
segítik elő osztályközösségük jó kapcsolatát. Az osztály-
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közösség kialakulásának gátló tényezőit is pedagógusok 
m űködésének bem utatásával jellem ezzük. L átn i fogjuk, 
hogy ha a pedagógus és osztályközösség kapcso la tát elő­
segítő tényezők  közül valam elyik hiányzik, akkor az osz­
tályközösség és a pedagógus kapcsolata meglazul. H a 
több  tényező  kiesik a pedagógus és osztályközösség jó  
kapcso la tának  feltételei közül, akkor osztályközösség nem  
is a laku l ki, vagy a meglevő felborul.

5. Á ltalános iskola II. osztály. A tan ítónő  nagyon szép 
és erélyes, ak tív , nem m űvész típus. Tanítási eljárásai 
h an g u la ta iv a l együtt váltakoznak. A kérdve kifejtő m ód­
szert id ő n k én t 5 —10 percig mellőzi, és ilyenkor olyan 
taneszközt ad  a gyermekek kezébe, amellyel egy-egy k i­
v á la sz to tt gyerm eket és legfeljebb még két-három  m ásik 
gyerm eket tan ít. Valamelyik ,,jó” gyerm eknek odaad  
egy pap írbó l készült kockát. A kocka minden lap ján  van  
egy szám . A kockát a k iválasz to tt tanuló odaviszi egyik 
tá rsán ak , és leteszi eléje a padra. A k iválaszto tt gyerm ek­
nek az t a szám ot, amely feléje van  fordítva, ki kell egé­
szítenie a szomszédos számig vagy a legközelebbi tizesig. 
E zt a m űv e le te t csak az végezheti el, aki a szám ot lá tja  
és — ha m ég érdeklődik — annak  a szomszédja. Az egész 
szám tan tan ítá si eljárásban alig vesz részt az osztály ötödé, 
ha 10— 15 percig a kockával já tszanak . Némelyik ta n u ­
lóra 10 percen belül kétszer is sor kerül, de a legtöbbre 
hetekig egyszer sem. A szép és jó megjelenésű tan ítónő  
hangosan és fenyegetően fegyelmez. Amíg ő az osztály­
ban van , a gyermekek „neki” fogadnak szót, azonkívül 
senkinek. Részben panaszkodva, részben dicsekedve 
m ondja is a pedagógus: „E zekkel csak én tudok  bánn i.”  
„E zeket erősen kell fogni.” „Rossz az osztály, m ert sok 
új gyereket k ap tam .” stb. Az osztályban  közösségi élet­
nek nyom a sincs, de pajtáskodásnak, barátkozásnak sem. 
Veszekedés, árulkodás jellemzi a tanulók  egymás közti 
kapcso la tá t. A tanítónő m egnyerő külsejével és hangjá­
val fegyelmez. Szépsége, jó fellépése, kellemes hangja sok
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gyermek számára vonzó: sokan szeretik is, de nem bizal­
masak vele. Ugyanezekkel az eszközeivel osztályközös­
séget nem tud  m egterem teni. A tanulm ányi színvonal 
közepes.

6. Á ltalános iskola III. osztály. A tan ítónő  h a tá ro zo tt 
egyéniség. Aktív, nem  m űvész személyiség. Hűvös ta r ­
tózkodással szól a gyerm ekekhez, külön is, az osztályhoz 
is. Külön egy-egy gyerm ekhez ritkán  szól. Személyes, de 
laza kapcsolata csak egy-két kitűnő tanulóval van. Ez a 
kapcsolat vagy abban  nyilvánul meg, hogy olyan felada­
to k at ad nekik, amivel önm agán könnyít, vagy megdicséri 
őket a többiek rovására. Pl.: „Te vigyázol az osztályra,, 
amíg én kim egyek.” „Ti k e tten  nézitek á t a házifeladato­
k a t.” „Te derék gyerek vagy, nem olyan, m int . . .”

Természetrajz órán b ab o t ültetnek. A tan ítónő  gyor& 
és ügyes, gyorsan és ügyesen elülteti a babo t is. N éhány 
gyereket kihív az aszta l köré, hogy lássák, hogyan ü lte ti 
el a babot. A többieknek felm utatja  a cserepet, am elybe a 
babot beleültette. Felh ív ja  az osztály figyelmét arra,, 
hogy figyelni fogják a bab növekedését, és kijelöli azokat a 
gyerekeket, akik öntözni fogják. Semmi egyéb felvilá­
gosítást a növény életkörülm ényeiről nem ad a tanu lók ­
nak. Nem tesszük ki a napra? — kérdi az egyik gyerm ek, 
de nem kap  választ.

A szám tanórán a 8-as egyszeregyet m ondta el az osz­
tá ly , szavalásszerűen gépiesen. Majd m egoldottak k é t 
szöveges példát. A példa m egoldásában 4—5 tanuló  v e tt 
részt, a többiek vagy  lem ásolták a tábláról a feladato t, 
vagy még azt sem végezték el. A szünetben sok verekedés 
volt, a szünet u tán  sok árulkodás. Semmilyen osztály- 
összetartozási érzés nem  volt észlelhető a gyerm ekek kö­
zött. A tan ítónő t nem  érdekelte sem az osztály élete, sem 
az egyes gyermek. Nem ta rto zo tt nevelői céljai közé az 
sem, hogy valam ilyen kapcsolat jöjjön létre közte és az 
osztály között. A tan ító n ő  gyors, ügyes és kitűnő külsejű. 
Mi h iányzott az osztály és a pedagógus kapcsolatát elő-
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segítő tényezők  közül. H iányzott az értelem re gyakorolt 
hatás és az érzelm i atm oszféra is, pedig anyaggal, eszköz­
zel igen jól tu d o tt  bánni a tan ítónő . E zt m ás óráin is 
tap asz ta lh a ttu k . A gyermekek nem szeretik, b á r h a t rá juk  
ügyességével és fürgeségével.

7. Á ltalános iskola I. osztály. A tan ító n ő  a tan év  végén 
bejön az osztályba. M indjárt elébe jön három  m egbízott 
árulkodó, ak ik  bevádolják tá rsa ika t. A tan ítónő  azonnal 
hozzáfog a büntetéshez. Van, aki in tő t kap, van, ak it 
sarokba állít. A tan ítás  is folytonos m egrovás, intés kö­
zö tt folyik, am íg csak az osztály az óra vége felé egészen 
meg nem  m erevedik. A tan ítónő  m egelégedetten m ondja: 
„Végre fegyelm ezettek vagytok egy k icsit.” E bben az eset­
ben a pedagógust és az osztályközösséget összetartó  összes 
tényezők h iányoztak . Pedagógus és tanu lók  között sem­
milyen kapcso la t sem volt.

8. D. A. A ktív , nem művész — parancsoló pedagógus 
egyéniség. Term észetrajz és to rn a tan ár. Term észetrajz 
órán őszi faleveleket figyeltek meg a IV. osztályos tan u ­
lók. A ta n ítá s  úgy kezdődött, hogy a pedagógus megszidta 
azokat a gyerm ekeket, akik nem hoztak  faleveleket. Nem 
ju to tt  falevél m indegyik tanulónak  — helyenként 3—4 
tanulónak  nem  volt egy sem. A pedagógus pedig nem gon­
doskodott pótlásról. A tan ítás ezért nyug talan  légkörben 
kezdődött, fo ly ta tó d o tt és végződött. A gyerm ekek egy­
más kezéből kapkodták  ki a faleveleket, i t t-o tt  leejtették , 
lehajo ltak  é r tü k . A pedagógus m egpróbálta m egértetni, 
hogy m iért hu llanak  le ősszel a falevelek, de ez nem sike­
rült. Az osztályban  5—6 gyermek tu d o tt m ár valam it az 
•őszi‘lom bhullás okáról. Fel is sorolták osztály társaik  előtt, 
am it m ár tu d ta k . Nem süt a nap, hideg van, nincs a nö­
vénynek táp lá léka . De a pedagógus nem  egészítette ki 
ism ereteiket a jelenség okainak m egm agyarázásával és 
rendszerezésével. Az okokat nem hozta kapcsolatba sem a 
növények életével, sem az évszakok változásával. Ugyan­
ilyen fegyelm ezetlen és szervezetlen vo lt a to rnaóra is.
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T erm észetrajzórát és tornaórát összehasonlítani ezúttal 
nem indokolatlan, m ert ugyanazok a h ib ák  ütköztek ki 
két olyan különböző tanítási órán, m in t term észetrajz és 
to rna. Ezek a hibák abból adódtak, hogy  a pedagógus 
nem volt tan ításra , nevelésre alkalm as személyiség. Osz­
tályközösség sem alakult ki a tanulók k özö tt. A pedagógus 
kapcsolata tanítványaival, hangvétele hason ít azoknak 
az aktív , parancsoló, nem művész egyéniségeknek a tevé­
kenységéhez, akik nem jó pedagógusok, szigorral és kia­
bálással fegyelmeznek. Pedagógiai felkészültségük hiá­
nyos, és az t szorgalommal sem pótolják.

Van olyan pedagógus, aki részben tesz eleget sokrétű 
feladatának. E rre is közlünk néhány példát.

9. Egy általános iskola VII. osztályába bejön a magyar 
tanár, aki osztályfőnök is. Aktív, k ifejezetten  művész 
típus. K a lap já t az ajtóból odadobja a leghátsó  padsorban 
szélen ülő fiúnak. A fiúk vidám nevetéssel, de meglepetés 
nélkül követik  a kalap ú tját. M indjárt észre lehet venni, 
hogy ez m egszokott üdvözlés. A kalap a tan u ló k  fogasára 
kerül, az osztály pedig várakozva néz a tan á rra , akinek 
művészies külseje van. A tanár néhány derűs szóval inti 
meg az osztály t, m ert a szünetben rendetlenkedtek. A 
kedélyes intelem től senki sem lesz rosszkedvű. Elkezdő­
dik a tan ítás . A tan ítás ragyogóan lebilincselő, tele derű­
vel, hum orral. A tan á r nagy irodalom szeretetéről tanús­
kodik. (Évvége felé já r  az idő, és összefoglaló óra van.) A 
tanulók is v idám an felelgetnek, látszik, hogy  szeretik az 
irodalm at és tu d ják  is az anyagot. Az óra elrepül. Amikor 
csöngetnek, a ta n á r azonnal o tthagyja az osztály t, m int 
akit senki és semmi nem érdekel az osztály  életéből. A fiúk 
is azonnal szétoszlottak. Ebben az osztá lyban  hét-nyolc 
nem  állandó jellegű csoport volt. Az osztályfőnököt min­
denki kedvelte, de senkinek sem volt vele személyes kap­
csolata. T anítása örömforrás volt szám ukra, amíg iroda­
lom órát ta r to t t .  H iányzott ebben az esetben a pedagógust 
és osztály t összeforrasztó tényezők közül a jó példa és az
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osztállyal való törődés, h ián y zo tt gondoskodása is. U gyan­
ez a  tan á r tudását jó érzelm i légkörben fejtette ki, és 
lebilincselő egyéniség volt.

10. B. P. Passzív m űvész egyéniség. R ajztanár és osz­
tályfőnök. Magába zá rk ó zo tt művésztípus. Az osztály  
tanu ló ival csak rajzórán tu d  kapcsolatot terem teni és 
csak azokkal a tanulókkal, ak ik  tehetséges rajzolók. A 
ra jzó rán  elmélyed a m egrajzolandó tárgy szemléltetésébe 
és a rajzolás technikai m agyaráza tába. A szemléltetés az 
egész osztálynak szól, a m ag y aráza t csak keveseknek. 
E gyénenként foglalkozik azokkal, akik helyesen vázolják  
fel a megszemlélt tá rg y a t, ezek rajzkészségét tovább  fe j­
leszti, a közepes és gyenge rajzolókkal nem tö rőd ik . 
U gyanez a m agatartás tap asz ta lh a tó  osztályfőnöki óráin . 
A tehetséges rajzolók m egbíza tásokat kapnak, az osztály  
tö b b i tanulója a h á tté rb en  m arad . Összeforrott osztály- 
közösség nem alakult ki B. P . osztályában. A tan u ló k  
kisebb, váltakozó csoportokat alkottak , osztályközösség 
jelleg nélkül, m ert nem v o ltak  a tanulók előtt közös célok, 
közös m unkák, közös öröm ök, közös bánatok.

11. F. M. Passzív m űvész-pedagógus személyiség. F ö ld ­
ra jz  és kézim unkatanár. É rdekesen  adja elő a földrajzot. 
T érképeket rajzol a táb lá ra , pontos érthető ábrázolással. 
M agyarázatán visszatükröződik: élvezi, hogy arról a hely ­
ről beszélhet, amelyet éppen  ta n ít. A tan ítványokat is 
m agával ragadja a különböző tá ja k  szépségének m egis­
m erése, m éltányolják a tá rg y  bensőséges átélését, és 
nagyon szeretik a fö ld ra jzórákat. F. M. mint kézim unka­
ta n á r  iparművész színvonalán van . A kézimunkát éppen 
o lyan  gonddal tan ítja , m in t a földrajzot. Tanítása első­
sorban  a kézim unkában ügyes, tisztán  dolgozó tan u ló k ­
n a k  szól, akiknél szép ered m én y t ér el. Tanításának je l­
lege hasonló B. P. ra jz tan áréh o z  és sok más passzív m ű ­
vész pedagóguséhoz. E bb en  az osztályban is kisebb cso­
po rtok  alakulnak és változnak . A váltakozó csoportok ta g ­
ja i között a baráti kapcso la tok  is ingadoznak. Az osztály-
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főnök nem tu d  összeforrott osztályközösséget terem­
teni.

12. G. M. Passzív, nem  művész pedagógus. Az ő sze­
mélyiségéből is hiányzik az az átütő hatás, am i az aktív  
művész egyéniségeket jellemzi. G. M. úgy igyekezett hiva­
tásának megfelelni, hogy mindig sok foglalkoztató  anya­
got készített elő. A gyerm ekek érdeklődéssel és koncen trá l­
tan  mélyednek bele az ilyen munkába. M iközben és m iu tán  
a tanulók a tan ítá s i anyagot feldolgozták — a m egértés — 
az új ism eretszerzés élm ényét már átélték . É szre sem 
veszik, hogy ta n ító ju k  m onoton hangon, k icsit unalm a­
san egészíti ki az anyagot. G. M . nem személyiségével ha­
tott tanítványaira, hanem azokkal az eszközökkel, amelyeket 
tanítványainak készített. Az osztályközösségre jellemző 
ebben az osztályban , hogy állandó kis csoportok képződ­
tek. A kis csoportok összetartozása néha úgy  kezdődött 
el, hogy azok, ak ik  ham arabb készültek el az anyag  fel­
dolgozásával, kisebb csoportokba verődtek a ta n ítá s i óra 
u tán  is. M áskor néhány  olyan tanuló, aki nehezebben 
tu d o tt m egbirkózni a tananyaggal, egy-egy kiváló tanuló 
segítségét kérte . Huzam osan együtt m a ra d t az ilyen 
jellegű csoport is, ha a vezető kiváló tanuló jószívű gyer­
mek volt. Nem állandó jelleggel a gyengébb tan u ló k  is cso­
portot a lko ttak  egym ás között. M ialatt a kis csoportok 
kialakultak úgy, ahogy az t leírtuk, G. M. m indegyik  gyer­
mekkel külön-külön a lak íto tt ki és ta r to t t  fenn érzelmi 
kapcsolatot. Ez az érzelmi kapcsolat is a lá tá m a sz to tta  a 
csoportképződéseket. A jószívűeket és k itű n ő k e t meg­
győzte, hogy ta r tsa n a k  ki a gyöngébbek m egsegítésében. 
A gyengébbeket közös erőfeszítésre ösztönözte. Ez az 
érzelmi kapcsolat azonban nem volt elég in tenzív  ahhoz, 
hogy az egész osztályközösséget összetartsa.

Á ltalában leszögezhetjük, hogy ha a pedagógus és az 
osztályközösség kapcso la tát elősegítő tényezők  közül 
egyik-másik h iányzik, az osztályközösség laza, széteső; 
ha pedig a pedagógus nem is törekszik osztályközösség
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kialakítására, akkor a tan u ló k  laza és változó csoporto­
k a t alakítanak, am elyeket semmilyen erkölcsi vagy 
érzelmi tényező nem  ta r t  össze.

A pedagógus személy iségek jellemzése
és hatásuk egybevetése a következő tanulságokat m utatják :

1. Jó  osztályközösséget különböző személyiségvonások­
kal rendelkező pedagógusok alakíthatnak ki. E m beri 
tulajdonságaik  lehetnek  különbözők, de pedagógiai képes­
ségük m inden esetben m agas színvonalú. Erkölcsi m aga­
ta rtá su k , a gyerm ekekhez fűződő kapcsolatuk pedig 
szinte azonos.

2. H a a jó pedagógiai képességek és a jó m ódszerek 
együ tt já rn ak  a példaadással és gondoskodással, a h a tá s  
nem csak a jó osztályközösségi légkör k ialakulásában n y il­
vánul m eg, hanem  — megfelelő következm ényként — az 
ilyen pedagógusokat szeretik a gyermekek, b íznak  b en ­
nük, gyakran  ra jongnak  értü k , és tekintélyük van . A leg­
hatásosabb pedagógiai tevékenységet és legm aradandóbb 
eredm ényt azok az ak tív  pedagógusok fejtik ki, ak iknek 
m űvészi képességeik is vannak .

3. Osztályközösségi légkör nem alakul ki az o lyan  ak tív  
pedagógus személyiségek osztályában, akiknek pedagó­
giai, m ódszertani tu d ásu k  kevés, és nincs jó kapcso la tuk  a 
tan u ló k k al, vagy csak néhány  gyermeket szeretnek. H a a 
pedagógus nem  ad, nem  is kap  szeretetet.

4. Gyenge pedagógiai módszerek egyrészt — a példa­
adás és gondoskodás h iánya; másrészt — eg y ü tt je len t­
keznek a részleges tek in téllyel. Részleges ha táso k  kü lön­
böző szem élyiségvonásokkal rendelkező pedagógusok m ű­
ködésénél tap asz ta lh a tó k .

5. Teljes osztályközösség nem  alakul ki az o lyan  peda­
gógusok osztályaiban, ak ik  egyedül a tan tá rg y ak o n  k e­
resztül ta r ta n a k  kapcso la to t tanítványaikkal. A kár ak tí-
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vak, akár passzívak az ilyen pedagógusok, osztályaik­
ban  kisebb változó v ag y  kisebb állandó csoportok  kelet­
keznek. A pedagógus részleges hatásának jellege változó. 
A különbségek a t tó l  függnek, hogy a teljes h a tá s  össze­
tevőiből melyek h iányoznak. A vezető h a tá sa  m indig a 
személyiségéből sugárzik . Akár a 8 éves N. V. gon­
doskodása kis tá rsa iró l, akár A. M. pedagógus szere­
tetteljes és szorgalm as működése osztályában, a szemé­
lyiségnek olyan m egnyilvánulása, amely tevékenységé­
vel előbbre viszi a z t  a csoportot, am elynek vezetésével 
megbízták.

Az osztályközösségek kialakulásának első m ozzanata i­
nál a gyerm ekeknek egymásra való h a tá sa  minim ális. 
Éppen hogy ism erkednek  egymással, az egym ás közti 
kontaktusfelvétel első lépéseinél ta rtan ak . A nnál dön­
tőbb jelentősége v a n  a pedagógus irányításának. Jó  vezetés 
m ellett azonban a gyerm ekek egy-két h é t m úlva m aguk 
is részt vesznek osztályközösségük megszervezésében. Meg­
m utatkozik, hogy m elyik gyermek vezető egyéniség, 
melyik a közösségbe passzívan beleolvadó és m elyik a 
magányos. Az osztályközösség kialakításának egyik fel­
tétele az, hogy a pedagógus minél előbb m egism erje a gyer­
mekek egyéniségét, m ert csak így tu d ja  irán y ítan i az 
osztályközösség k ia lak ításának  első lépéseit. Minél ham a­
rabb  megismeri az egyes gyermekek egyéniségét, annál 
ham arabb k irajzolódik  a különböző egyéniségű gyerm e­
kek helyzete és szerepük  ebben a közösségben. E z t csak 
akkor éri el, ha so k a t, szinte szünet nélkül a gyerm ekek 
közt tartózkodik, legalább az iskolai év elején. Ez eset­
ben az iskolai ren d et és szokásokat úgy ism erte th e ti meg az 
I. osztályosokkal, hogy  azok ne kívülről jövő kényszer­
ként nehezedjenek a gyermekekre. Fontos az is, hogy ne 
csak a pedagógus ism erje  meg minél ham arabb  a gyerm e­
kek életkörülm ényeit, hanem  a tanulók is egym ásét. Az 
egyik pedagógus n ap o n ta  5 percet szánt a rra , hogy sor­
ban  mindegyik gyerm ek elmondhassa, „m ilyen  náluk
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o tth o n ” . így  lassanként m egtudták  egymásról a ta n u ­
lók, hogy hol van  több  gond és baj, hol van n ak  olyan  
apák  vagy anyák, akik valam i kiválót cselekedtek, ki az a 
tá rsu k , akinél több  k istestvér van, és m ár kom olyan  
segít a házi m unkában  stb . Egymás körülményeinek meg­
ismerése az egymás iránti megértést és ezen keresztül az össze­
tartozás érzését segíti elő.

A tanulók értelm i színvonalának növekedésével az 
értelm ükhöz szóló ráh a tás  is növekszik.

A pedagógus több  tu d ása , jobb felkészültsége m ind  
nagyobb befolyást gyakorol az osztályközösség ö ssze tar­
tozására — vagy ellenkező esetben m eglazulására. Az a 
pedagógus, aki tan ítá sáv a l lebilincseli a tan u ló k a t, ak i 
m indig jól felkészül a kísérletekre és b em u ta táso k ra , 
személyiségével és tu d ásán ak  tekintélyével is elősegíti, 
hogy az osztály jobban  összeforrjon. K özism ert tén y , 
hogy az osztály érdeklődését lekötő tanár o sz tá ly án ak  
tanuló i jóban-rosszban összetartanak. K özism ert az is, 
hogy az ilyen tanárok  osztályai között m arad  m eg az 
összetartozás még sok évvel az iskola elhagyása u tá n  is.

A tanulók azonosítják m agukat a pedagógussal, és ebből 
az azonosításból fakad a pedagógus példájának követése. 
B em u ta ttu k  a pedagógus személyiségének leggyakoribb 
változa ta it. A köztük  m utatkozó  különbségek is m eg­
határozzák  befolyásuk jellegét. Azonban a pedagógus 
jelleméből fakadó tu lajdonságok a m aradandóan ha tó  
tényezők. Külsőt, ko rt stb . másodlagos tényezőnek  
fogunk fel. A másodlagos tényezők, bár gyakran befo lyá­
solják az osztály sok tanu ló jának  a pedagógussal k ialakuló  
jó kapcso la tá t, nem  já tszan ak  m aradandó szerepet az 
osztályközösség összeforrásában. A pedagógus jó példája  a 
pedagógus személyiségéből fakadó olyan m ag a ta rtás  és 
olyan cselekvések összessége, amely a tanulókra buzd ító - 
lag h a t abban az irán y b an , hogy ők is hasonlóan csele­
kedjenek. Á tvegyék m ag a ta rtá sá t — és végül ők is m ind 
többen  olyanok legyenek, m in t a példát adó vezető.
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A pedagógussal való azonosítás révén az ő példája nyo­
m án m ind több gyerek vezető egyéniség m agatartása is 
erkölcsös és szociális lesz. Ezek köré a gyermek-vezetők 
köré csoportosulnak a többiek. A vezetők szám a nem sok, 
de a körü lö ttük  töm örülök m ag a ta rtása , cselekedete, 
világnézete is m agas színvonalú. (A gyerm ekek  korához 
m érten.) A m agányosok száma m inim ális, m ert a magá­
nyosokat felszippantotta az osztályban levő kevés számú 
csoportok valam elyike. 32—36-os lé tszám ú  osztálynál 
három  különböző típusú  jó vezető egyéniség még nem 
bontja  szét az osztályközösséget. N égy vag y  több cso­
portra való tagolás csak különleges ese tekben  és helyze­
tekben nincs az osztályközösség k árára .

A pedagógus példájának kiform álásához nincsenek 
elméletek. Meg lehet jelölni azokat a terü le teket, ahol 
példájával legjobban hathat. Azonban az élő valóság 
ennél sokkal gazdagabb. Az erkölcsös, szociális példa 
szám talanszor szándékos cselekedetekkel, a pedagógus 
szándékos m agatartása  révén hat, de h a th a t  sokszor nem 
szándékosan is. A pedagógus példája dön ti el, hogy 
milyen tarta lm ú  és színvonalú m a g a ta rtá s t visznek haza 
az iskolából a tanulók. Sok, sok o tth o n b a  és sokféle o tt­
honba, azontúl további életükbe.

Amikor a pedagógus egy árva gyerm ekkel külön fog­
lalkozik, és az egész osztály tu d ja , hogy  milyen nagy 
eredm ényt ér el evvel a külön m unkával, am ikor az osz­
tálymegbeszélésen meggyőzi osztályát, hogy  egy magá­
nyos tá rsu k a t fel kell karolniuk és a közösségbe befogad­
niuk, példaadó személyiség. Amikor az osztály  tanulói 
m egtudják, hogy a pedagógus iskolai m u n k a  u tán  avval 
fá rad , hogy egy elhagyott tá rsu k a t gyerm ekotthonba 
felvegyék, m áskor sok fáradtsággal szerzi m eg a politech­
nikai oktatáshoz szükséges anyagokat, ism ételten  példát 
ad  a gyermekközösség egyes tag ja inak  és az osztálynak 
együtt. A m indenkiről és mindenről való  körültekintő 
gondoskodása az osztályt egy családdá o lvasztja össze.
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B ár ennek összetétele és szerkezete nem azonos az o tth o n i 
családdal, — de ismét egy o ly an  közösség, ahol valak i, 
ebben a közösségben a pedagógus, gondoskodik ró luk. 
Nem  az anyagiakról m in t o tth o n , de érzelmi, erkölcsi 
gyarapodásukról m int o tth o n , természetesen más v o n a t­
kozásban, más céllal, m ás aspektusban. A pedagógus 
gondoskodása olyan légkört te re m t, amely összeforrasztja 
o sz tá ly á t vele és az osztályközösség tagjait egymás közt. 
A tan u ló k  érzik és tu d ják , hogy  a pedagógus gondosko­
dása m indnyájuk jav ára  és esetenként minden egyes 
gyerm ek javára történik. M iközben és ahogyan tevékeny­
kedik , tan ít, gondoskodik, em beri jellemet ábrázol. Minél 
m agasabb  rendű példát m u ta t ,  a vele való azonosítás 
an n á l erkölcsösebb. A jó példa megnyilatkozásai, h a tá ­
suk tendenciája pszichikus egyensúlyt váltanak ki. A 
világról való tapasztalat és a gyerm ek törekvése a jó ra, a 
rendeze ttre , a m egnyugtatóra egybeesnek. Ilyen h a tá s t  
v á lt ki a pedagógus gondoskodása is. Általánosságban 
m indaz, am i a társadalm at ú g y  képviseli, hogy az erköl­
csös, rendezett, harm onikus, találkozik a gyerm ekek 
ezirányú  kívánságával. Ez a találkozás hozza létre az t a 
belső egyensúlyt, am ely u tá n  a gyerm ek vágyik, és am i a 
rendezettnek , az erkölcsösnek pszichikus feltétele. Ilyen  
találkozás, illetve egyensúly szükséges az esztétikai é lve­
zéshez és a művészi terem téshez is. Ebből is kiviláglik 
az, hogy esztétika és erkölcs m ilyen közel esnek egy­
m áshoz.

A jó példaadás legtöbbször a tekintély kivívásával is 
já r , ha ez a példaadás álta lános és nem részleges. R ész­
leges példaadás és tek in té ly  megszerzése nem jár m indig  
eg y ü tt. (Pl. a pedagógus csak b á to r, vagy csak fölényes 
tu d ása  van, vagy csak szereti a gyermekeket.) V iszont 
v an  tek in tély  példaadás nélkül is. Ez a tekintély azonban 
vagy  csak kevesekre h a t, v ag y  nem állandó. Az ilyen 
tek in té ly , bár a pedagógus személyiségéből fakad, de o lyan  
tulajdonságaiból ered, am elyeket másodlagos tényezők-
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nek neveztünk. (Megjelenése, kora, stb.) Az első esetben a 
tekintély  megszerzésének lehetősége szűkül be, a m ásodik 
esetben a tekintély  kivívása ideig-óráig hatásosabb lehet, 
m in t a példaadás.

Az ism ertetett tényezők alap ján  a pedagógus személyi­
ségéből adódó hatások két vonatkozásban érvényesülnek^ 

Értelmi vonatkozásban : a pedagógus fölényes tudásával 
és szakértelmével kielégíti a tanulók tudásvágyát, és az 
igényes pedagógus példájá t m intázza meg tan ítványai 
szemében. Ebben az esetben a tudásából fakadó példaadás 
és a tekintély kivívása egybeesnek.

Az anyag és eszközök ism erete és az azokhoz fűződő: 
szakértelme, továbbá az anyagokról és eszközökről való 
gondoskodása, példát ad a lelkiismeretes és gondos tan á r 
eszményének megközelítéséhez. Ebben az esetben a pél­
daadás és a gondolkodás esnek egybe. (Értelm i tényezők az 
anyagok és eszközök hatásával.)

Érzelmi vonatkozásban : ha a pedagógus erkölcsi tén y ­
kedései magasrendűek és osztályával való érzelmi k ap ­
csolata jó, példát ad m agasrendű erkölcsös példa u tán i 
törekvésre. Az osztály egyéneiről és a közösségről való 
gondoskodása pedig pszichikus egyensúlyt terem t az 
osztályban. Ebben a vonatkozásban példaadás és gondos­
kodás esnek egybe. (Érzelmi tényezők és személyiségből 
fakadó hatás.)
Számszerűen értékelve a pedagógus személyiségéből 

adódó hatásokat az alaptényezők szerint azok a következő­
sorrendben sorakoznak fel:

Értelmi vonatkozásban példaadás — tekintély
példaadás — gondoskodás 1 bizalom 

Érzelmi vonatkozásban példaadás — gondoskodás)
Ez a bemutatás összesűrített, mert a végtelen sok
példaadás 3-szor szerepel
a számtalan gondoskodás 2-szer szerepel
a bizalom 2-szer szerepel
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a különböző forrásból
származó tekintély 1-szer szerepel.

Kis szám okban visszatükrözi a példaadás dom inan­
c iá já t,  a gondoskodást és b izalm at m in t következő fontos­
ságú  elem et a pedagógus és osztálya összeforrásához, a 
tek in té ly n ek  számottevő, de harm adrangú  jelentőségét.

A gyerm ekeknek, miközben a társadalom  rendjéhez al­
kalm azkodnak , erkölcsi m ag ata rtásu  is alakul, változik. 
( I t t  az iskola rendjéhez való alkalm azkodásról van szó.) 
Általánosságban megállapíthatjuk, hogy a társadalomhoz 
való alkalmazkodás és az erkölcs kialakulása a társadalmi 
tényeknek a személyiségre gyakorolt kölcsönhatásából szüle­
tik . M inden társadalm i tényező h a t a személyiségre és a 
szem élyiség m inden m egnyilvánulása valam elyik társadal­
m i tényezőnek  szól. Ennek a kölcsönhatásnak lefolyása 
b e m u ta th a tó  minden gyermeknél, ha jelezzük a társadalm i 
tén y ek n ek  a személyiségre gyakoro lt oda-vissza ú tjá t. Az 
a láb b i variációk szemléltetik ezt a kölcsönhatást.

A és В változat:

Társadalmi tény A gyermek személyiségére gyakorolt hatás

Család Szeretet várás
Szeretet megadás
Családi kapcsolat Családi kapcsolat erősödése 
erősödése

C és D változat:

Társadalmi tény A gyermek személyiségére gyakorolt hatás

Család Félelem érzés
Szeretet megvonás Félelem növekedése 
Családi kapcsolat Családi kapcsolat gyengülése 
gyengülése
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E és F változat:

Társadalmi tény

Pedagógus — iskola 
Dicséret többszöri 
elmulasztása

G és H változat:

Társadalmi tény

Iskola osztály- 
közösség 
Vezető szerep 
betöltése

A gyermek személyiségére gyakorolt hatás

Dicséret kiérdemelése 
Csalódás a pedagógusban 
Elkedvetlenedés

A gyermek személyiségére gyakorolt hatás 

Vezető szerep utáni vágy

Vezető szerep az osztályközösség javára.
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IV. TÁRGYAK, ANYAGOK, ESZKÖZÖK JELENTŐSÉGE 
A G Y E R M E K I KÖZÖSSÉGEK KIALAKULÁSÁBAN

Tárgy, anyag, eszköz szerepe az óvodában

A gyermekközösségek kialakulására, a gyermekek tevé­
kenységére befolyással van az az anyag, az a tárgy  és az 
az eszköz, amellyel a gyermekek tevékenykednek. E g y ü tt­
m űködésüket elősegíti vagy h á trá lta tja , hogy a tárgy- 
gyal vagy anyaggal bizonyos fe ladato t végre lehet-e 
hajtan i vagy sem. Tárgyak, am elyeket jobban ismernek a 
gyermekek, anyagok, amelyekkel úgy  tudnak  m anipu­
lálni, hogy ism ereteiket hozzá tu d ják  kapcsolni az anyag­
hoz, alkalm asak arra, hogy a csoporto t összeforrasszák. 
Az anyagok szerepe különböző a kisgyerm ekek számára. 
Vannak anyagok, amelyekkel ham arabb  tudnak  úgy 
bánni, hogy megfeleljenek annak  a célnak, am it a kis­
gyermekek ki akarnak fejezni velük.

Egy óvoda udvarán a homokozó körül négy 3—3 1/2 
éves kisgyermek az u jjain  keresztül szűrögeti a homokot. 
Még nem akarnak a homokból sem m it sem alkotni. 
Ugyanebből a homokból tésztá t, kalácsot, kiflit „ sü t” 
három  5 év körüli kislány, m iközben megindokolják, m it, 
m iért csinálnak. Ezeknek a gyerm ekeknek együttm űkö­
dése elsődleges csoporttevékenységgé fejlődött. Napokon 
á t együtt főzőcskéztek. A csoporthoz tartozó  gyermekek 
szorosabb kapcsolatának más tényezői is voltak. Ism e­
reteiket a tárgyról össze tu d ták  hasonlítani. Ennek kövei - 
keztében véleménycsere alakult ki közö ttük  a tésztafélék 
elkészítéséről. Utánzó játékuk  szám ára alkalmas volt a 
homok. A já ték  in tenzitását a lá tám asz to tta  az otthonról 
hozott érzelmi légkör.

Ugyanennek az óvodaudvarnak a hom okján ugyan­
akkor, am ikor a legkisebbek a hom okot szűrték ujjaik
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k ö zö tt, és az 5 évesek e lvonu ltak  egy bokor alá, v éd e tt 
helyen  főzőcskét játszani, m eg jelen t négy-öt nagyobb, 
6— 7 éves fiú. A homokból gom bócokat gyúrtak (kinyi­
to t tá k  az udvaron levő vízcsapot). P illanatok  a la tt dobálni 
k ezd tek  egy másik csoportra, és p illanatok  a la tt k itö rt a 
„ h á b o rú ” . Ä homokgolyók ágyúgolyók lettek, egy alacso­
n y ab b  fa a fedezék. A másik csoport fedezéke egy kőrakás 
vo lt. E zek  a gyerekek agresszív céljaikra használták fel a 
hom oko t. Gyorsan á tlá tták , h o g y an  lehet céljaikra átfor­
m áln i és felhasználni a kicsik hom okját. Ugyanekkor, 
ugy an eb b en  az időben, a hom okozóban tö rtén t a „v á r­
ép ítés” figyelemre méltó m űvele te  is.

U g y an az  az anyag m ást-m ást je lent a különböző 
korú  gyerm ekek  számára egyénileg is, a csoporttevékeny­
ség k ia laku lásá ra  is. G yakran  tap asz ta lju k , hogy az 
an y ag g a l tö rténő  m anipulálás k ö zb en  változik, és sok­
szor fe jlőd ik  is a csoporttevékenység. A gyerekek tevé­
kenysége közben az anyag jobb  megismerése, célszerűbb 
fe lhasználása  m utatkozik meg.

T erm észetes élethelyzetben le fo ly ta to tt kísérletek közül 
m u ta tu n k  be egyet.

A szóban  forgó együttes, a csoport-kialakulás jeleit csak 
ak k o r m u ta t ta ,  amikor egy idősebb  tá rsu k  tevékenységé­
ben  fe lism erte  azt a modellt, am ely e t eszközeivel fejlettebb 
fo rm áb an  képes volt utánozni és kiegészíteni. A gyerme­
kek színes pálcikákkal já tszo ttak . H árom  4 év körüli kis­
lán y  nem  tu d o tt  a pálcikákkal k irak n i semmit sem, elkép­
zeléseit nem  tu d ta  kifejezni, am íg  K . M. 6 ;4 é v e s  m ár 
isk o laé re tt kislány nem kapcso lódo tt be a játéktevékeny­
ségbe. „K irak h atsz  a pálcikákból, am it akarsz” felszólí­
tá s ra  K . M. belenyúlt a dobozba. R övid  habozás u tán  a 
sárga pálcikákból kirakott egy négyzetet, azután a n a­
gyobb négyzetbe zöld pálcikákból kisebb négyzetet helye­
ze tt. L á tsz o tt, hogy ház fog k ia laku ln i. K. M. megcsi­
n á lta  a h áz te tő t, a kaput, a z u tá n  a hosszú asztalon el­
kezd te  k irak n i a kerítést és egy fá t. 2., aki ötszögű sugár-
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alakzatot rak o tt ki, odanézett, hogy m it csinál K. M., és­
szé nélkül odato lta  a sugárszerű figuráját K. M. kerítésé­
hez a fa mellé. A zután K. M. virágot rak o tt ki, ekkor a 2.. 
odatolta szögletes figurájá t K. M. virágai mellé. Kis zöld 
pálcát helyezett alá, amivel a virág szárát jelezte. Nyil­
vánvaló, hogy ő is egy fával és egy virággal ak art hozzá­
járulni K. M. pálcikákból k irakott képszerű alkotásához, 
amely addigra m ár egy paddal is bővült. Most két pár 
alakult ki: K. M. és 2., és a pálcikákat a dobozba ki és be­
rakosgató 1., és 3. Am ikor K. M. és a 2. szép képe kibon­
takozott, az 1, aki újból pálcikákat rakosgato tt, oda­
pillantott a nagy képre, és lassan odatolta pálcikáit a 
kerítés végére. M eghosszabbította a kerítést, ezzel k ap ­
csolódott bele és já ru lt hozzá a közös alkotáshoz. A 3. köz­
ben az ablak és asztal között ide-oda járká lt, m ajd vissza­
szaladt az asztalhoz, ahol most m ár hárm an dolgoztak. 
Azután k iv e tt a dobozból néhány sárga színű pálcikát, 
odatette  az asztal sarkába. „ I t t  a N ap” — m ondta és 
ismét visszaszaladt az ablakhoz. K. M. a „N ap o t” le jjebb  
to lta , és felette kék pálcikákkal jelezte az eget.

Az együttm űködés a csoporttagok között akkor a lakult 
ki, am ikor az értelm ileg fejlettebb gyermek az együttes­
hez kapcsolódott. A 2. odapillantott az idősebb K. M. m á r 
alakulóban levő teljesítm ényére, és egy m ozdulattal oda­
to lta a sa já t figurá já t a fejlettebb m intához. Kiegészí­
te tte  a m odellt, és elhelyezte benne saját teljesítm ényét.

A további együttm űködésnek ez a m ozzanat volt a m eg­
indítója. Az odapillantás m ögött (téri összehasonlítás) 
gondolati síkon is összehasonlítás és m egállapítás van. A
2. gyermek lá tta  a kialakuló tájképet, m egállap íto tta , 
hogy K. M. fá t és v irágot rak ki. Összehasonlította tá rsa  
fa- és virágm odelijével az övét, és bár az nem  annak  ké­
szült, m egállap íto tta, hogy az lehet fa, lehet virág és 
betolta az ő figuráit az összképbe. H angtalanul a követ­
kező gondolkodási m űveletet végezte el. A modell =  fa, 
illetve virág. Az enyém  is fa, illetve virág. Összehasonlí-
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tás u tán  következ tetést vont le: oda illik a kertbe. A z  
összehasonlításból fakadó következtetés tette lehetővé az 
együttműködést. Az 1. közrem űködése is a modell-kiegé- 
szítés v ág y á t m u ta tta , am ikor pálcikáival a kerítést m eg­
hosszabb íto tta . A 3., aki legkésőbb kapcsolódott az együ t­
teshez, sz in tén  k ivette  részét a közös m unka gazdagításá­
ban, b á r huzam osan nem tu d o tt belekapcsolódni az egész 
együttesbe. Páros kapcsolat k ialakításáig  e lju to tt, de 
többször m ozgott az egyedüli ide-oda lengés jegyében. A 
pálcikákkal tehete tlenü l bíbelődő gyerm ekek idősebb tá r ­
suk kezdem ényezésére felfedezték azt, hogy a pálcikákkal 
lehet valam i szépet, értelm es-befejezett képet is csinálni.

A vezetés, az irány ítás a kis óvodások csoportját is h a t­
hatósan  fejlesztheti arra a fokra, hogy célszerű, tanulságos, 
hasznos m u n k á t végezhessenek el együtt. Ez a közösségi 
érzést is elősegíti.

E gyik óvoda kertjének földje nagyon agyagos volt. A 
gyerm ekek gom bócokat gyúrtak  belőle, am elyekkel cél­
ta lan  dobálódzásba fogtak. Az óvoda vezetője azt in d ít­
v án y o z ta , hogy a gyerekek gyűjtsenek gyufaskatu lyá­
kat, a gyufaskatu lyákba tegyék bele a szalm ával össze­
gyúrt agyago t. A m egszárított agyag az egyforma nagy­
ságú gy u fask atu ly ák b an  így vá lto zo tt „ tég lává” , m ajd  
„házfa llá” , am elynek további építéséhez a gyermekek 
önként h o z tak  áttetsző papírt „ab lak n ak ” és vastag  k a r­
bont „ h á z te tő ” -nek. A gyermekek egész évben gyönyör­
k ö d tek  a h ázb an , am elyet közös m unkával készítettek  el.

Tárgy, anyag, eszköz szerepe az iskolában

Az iskolai tevékenységben az anyagok és eszközök, 
am elyekkel a gyermekek dolgoznak, eltérnek az óvodai 
közösségben felhasznált anyagoktól vagy az önkéntesen 
kialakuló közösségek használati tárgyaitó l. Az eltérés a 
következőkben nyilvánul meg:

80



a ) Az anyagok és tárgyak  kibővülnek az iskolai foglalkoz­
ta tó  eszközökkel és anyagokkal. Ezeknek fokozottan kell 
m egvalósítaniuk az t az elvet, hogy az eszközökhöz a tan u ­
lók leghatásosabban hozzá tu d ják  kapcsolni ismeretei­
ket, felébresszék gondolkodásukat, és a közösség össze­
ta rtozásá t is elmélyítsék.

b) A tudás megszerzésének eszköze kibővül a könyvvel, 
és azokkal az ismeretekkel, am elyeket a pedagógus köz­
v e tít a tanulóknak.

c) Az iskolai eszközök, am int az t b em u ta ttu k , kibő­
vülnek olyan taneszközökkel, am elyeket a gyermekek 
m aguk készítenek sa já t maguk és a közösség használatára.

L áttuk , hogy az óvodáskorú kisgyerm ekek is jobb is­
m eretekhez ju tn ak  akkor, ha olyan anyaggal foglalkoz­
nak, amellyel bánni tudnak , amellyel könnyebben tu d ­
nak valam it létrehozni. Fokozottan vonatkozik ez a kö­
vetelm ény az iskolai taneszközökre. A cselekvés, az önte­
vékeny tap asz ta la t fokozza az elm élyülést, a figyelem 
koncentrációt. A cselekvés, az öntevékeny tapasztalat 
segít m egérteni valam it, ami később elgondolható lesz.

Ha mindegyik első osztályos gyerm eknek van 10 dm-e 
és összerakhat belőle 1 m étert, ha m indegyik tanulónak 
van 10— 10 cm-e és összerakhatja belőlük a dm -t és a 
m -t, tap asz ta la t a lap ján  ismeri meg a hosszúság mérték- 
egységeit és a mértékegységek egymás közti összefüggé­
seit. H a m indegyik gyermeknek m ódja van  különböző 
súlyokat lemérni, nem  tévesztik össze a súlym értékek 
egységeit. Később biztonságosan tu d já k  felbecsülni egy 
vagon árunak a súlyát, egy vagon köb tarta lm át, máskor 
egy já tszó tér te rü le té t vagy egy doboz felületének nagy­
ságát. Felismerik, hogy milyen mérőeszközzel kell meg­
közelíteni a megmérendő tárgyat, m ielőtt a kiszám ításba 
belefognak. A tevékeny tapasztalatszerzés és a gondolkodás 
kapcsolata elősegítésének elve a tanu lás m inden terüle­
tére vonatkozik. Alkalmas taneszközök elősegítik ennek a 
kapcsolatnak elmélyítését.
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Ö sszerakható térképek, kis term észetrajzi lexikon, 
helyesírási táb láza tok  a nehézségek valam ilyen megjelö­
lésével és kiemelésével, nyelv tan i lo ttó  játékok és még 
szám talan  más eszköz m egkönnyítik  a tan ítást. Mindezek 
az eszközök a korszerű tan ítá s  elengedhetetlen tartozékai.

2. táblázat

A szám tan tan ítás terü le tén  önálló m unkával segíti elő a 
szám tani elvonatkozta tást a szám ot ábrákkal feltüntető  
Just-fé le  szám tábla.* A szám tábla első form ájában 10 sor­
ban  10—10 üres karika volt egym ás a la tt egy négyzetm é­
te r  nagyságú kartonra rajzolva. (Lásd 2. táblázatot). (A 
körök egym ástól és a sorok egym ástól egyforma távolság-

* A számtáblát és alkalmazásának módját a szerző első ízben 
a Gyermeknevelés c. folyóiratban közölte (1935. No 8. 4—5, No. 9. 
6—7.). Folytatólagos táblázatok ismertetésével kiegészítve a Pszicho­
lógiai Tanulmányok II. kötetében jelent meg.
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ban.) A gyermekek tíz azonos nagyságú körlapot vágtak 
ki tíz  különböző színből. Az a gyerm ek, aki a számsorban 
anélkül, hogy az üres karikákon jelezve le tt  volna, hogy 
az hányadik , m egtalálta, és el tu d ta  helyezni a megfelelő 
helyre a színes lapot, rá ragasz tha tta  az t az üres körre. 
Ezen a szám táblán az egyes körök úgy jelzik a számokat, 
hogy a tízes rendszer számhelyei százig tízes sorokban 
vannak , és a növekvő tízesek egymás alá kerülnek. Mire a 
táb láza t üres köreit a gyerekek b e tö ltö tték , a tízes szám- 
rendszer felépítését megismerték. E zt a táb láza to t a kö­
vetkező évfolyamok tanulói m int taneszközt használták, 
azu tán  le is rajzolták saját füzetükbe. A táb láza t kitölté­
sének számos változata van: lehetnek  a páros számok 
piros színnel megjelölve. Lehetnek a szám ok helyei bizo­
nyos rendszer szerint kitöltve. Pl. növekvő egyesek és 
növekvő tízesek vagy növekvő tízesek, csökkenő egye­
sek. M áskor csak bizonyos függőleges sorok köreit kellett 
kitölteni. Később azok a táb lák  következtek, ahol csak 
m inden harm adik vagy negyedik, v ag y  ötödik, vagy 
hatodik  stb. szám volt megjelölve vag y  színnel kiemelve. 
(Ezeken az utóbbi táblákon tan u lták  meg a gyermekek a 
szorzást és a bennfoglaló osztást.) A táb lázaton  még azt 
is fel kell ismernie a gyermeknek, hogy m elyik szám hiány­
zik egy m egadott számtól jobbra és balra , mely számok 
vannak, vagy mely számok hiányoznak a la tta  és felette. 
M iután több  ilyen táb lá t k itö ltö ttek  a tanulók, könnyen 
m egértik, hogy a 2—(—3 ugyanaz a szám tan i művelet, m int 
12—|—3, 22—(—3 stb. Az l-j-9-cel azonos m űvelet a 11—(—9 
vagy  a 91—(—9. 10—1 ugyanaz a gondolkozási művelet, 
m in t az 50—1 vagy a 100—1. Minél gyöngébb a tanuló, 
annál több azonos példa szükséges ahhoz, hogy felismerje, 
hogy nem kell minden új 10-es növekedéstől megijednie, 
és az t hinnie, hogy itt  valamilyen nehezebb gondolkozási 
m űvelettel áll szemben. Sok azonos példasorozat után 
ezek a tanulók is megértik a m agasabb szám körben elő­
forduló azonos feladatot. Később el tu d já k  m ár végezni
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egy m űveletsorozatból az t a fe lad a to t is, ami nincs is a 
táb lá n . Például a 99-)-2-re is tu d n a k  válaszolni, holott ez 
m ár a táb lán  nem lá tható . A tá b lá k  kitöltésekor a gyer­
m ekek  világosan m egértik a tízes számrendszer szerke­
z e té t és az összeadás, kivonás, szorzás és osztás számolási 
m űvelete it. A szám táblának éppen  ezért nagy a gyakor­
la ti  haszna: Kezdeti fokon:

1. Az első tízesen belül a sorszám ok egym ásutánjának 
felismerése.

2. A számok helyének lerögzítése.
T ovább i tízesek kitöltésével:

1. A számok helyének lerögzítése a növekvő tízesek 
rendjében .

2. A számok ismétlődési rend jének  felismerése.
3. A tízes átlépés nehézségeinek minimálisra csökken­

tése.
4. A négy alapm űvelet elvének megértése és gyakor­

lása.
5. A szorzótáblák egymás közti összehasonlítása.
V annak  ezres táblák is.
1. Az ezres táblákon a százas táb lák  egy egész sora a 

kezdő szám  vagy úgy, hogy a 10-et 10 pont jelzi, vagy úgy, 
hogy a tíz  és a következő tízesek számmal vannak beje­
lölve. Más táblákon az előző szám hoz viszonyítva tízzel 
tö b b e t kell a megfelelő helyre beírni. I t t  tehá t az üres hely­
hez ta rto zó  megfelelő szám m indig egy tízes, illetve annak  
többszöröse.

2. A z  ezres tábla első sora reprezentálja az egész előző 
táblát. Minden további sorban  egy-egy százas táb la  van 
összevonva. Ez az összevonás az ezres számrendszerben 
való tájékozódás elősegítését teszi lehetővé.

A következő kérdések in doko ltak  a táb lázatban  fel­
tü n te te t te k  kiaknázására.

a )  H ány  szám hiányzik  m inden  egymás után következő 
szám hely  között?

b) M elyik tábla hiányzik m inden  sor között?
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c) H án y  szám ez? H ány tízes? H ány egyes?
d) H án y  szám van  a táb lán? H ány egyes? H ány tízes? 

Hány százas? H ány ezres?
További kérdések: Hol van 178, a 245, a 339, a 404, az 
523, a 684, a 711, a 856, a 999 stb.
Az ezres táb la  ugyancsak vizuálisan tü n te ti fel a szám- 
rendszer törvényszerűségét az ezres számkörben. Bemu­
ta tja  és világossá teszi a tanuló  szám ára, hogy az 1000 =  
10 százas, 100 tizes, 1000 egyes.

A lerögzítésben egy hiány van, — illetve hiányoznak az 
1—10 stb. számok jelzései. Az egyes tízesek közti 10 szám 
már ismertnek té telezett, am ikor egy-egy tízes között az 
egyes értékek hiányoznak. Ez a kihagyás, amely a táb lán  
alkalm azott sűrítésből következik, teszi lehetővé, hogy a 
százas többszöröse (10ХЮ 0) vizuálisan fe ltün tethető  
legyen. U gyanekkor az ezres számkör törvényszerűségei 
is világossá válnak. A h iány pótlása most m ár elméleti 
fokon tö rtén ik . Ami elméletileg beilleszthető, az ism ert­
nek feltételezett. Viszont, am i ism ertnek feltételezett, az 
elméletileg beilleszthető.

A tízezres, százezres, milliós táb lázatok  megszerkeszté­
sének elvei azonosak.

1. A tízes számrendszer sajátosságait vizuális rögzí­
tésben m u ta tják  be.

2. Megszerkesztésük két elven épül fel, az összevonás 
és a beillesztés elvén.

Minden m agasabb szám kört feltüntető  szám tábla első 
száma az előző alacsonyabb táb la  egy egész sorának egy 
számmal való jelzése. Minden m agasabb táb la  első sorá­
ban össze van vonva az előző egész táblázat.

Az összevonás két szem pontú:
1. A m agasabb szám kört képviselő táb la  első sora az 

alacsonyabb szám kört képviselő táb lában  m int egység 
szerepel.

2. A m agasabb szám kört képviselő táb la  egy sorában 
az egész alacsonyabb táb la  van összevonva.
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3. táblázat

I-es táblák И-es táblák III-as táblák IV-es táblák V-ös táblák

1 - 10-ig 1 0 - 100-ig 1 0 0 - 1000-ig 1000-10 000-ig 10 000-100 000-ig
sorok sorok sorok sorok sorok

100-ig 1000-ig 10 000-ig 100 000-ig 1000 000-ig

1->10 10->100 100-^1000 1000—»10 000 10 000—->100 000
I l i i  1

100 1000 10 000 100 000 1000 000

hiány: 1 hiány: 2 hiány: 3 hiány: 4
beillesztés: 2 beillesztés: 3 beillesztés: 4 beillesztés: 5

hiány: 1 hiány: 2 hiány: 3 hiány: 4
összevonás: 2 összevonás: 2 összevonás: 2 összevonás: 2
beillesztés: 2 beillesztés: 3 beillesztés: 4 beillesztés: 5



A beillesztés is kétféle, egyrészt az t a h iányt kell pótolni 
elméletileg, am i az összevonás következtében keletkezett a 
táb la  soraiban. Másrészt a hiányzó számok megfelelő 
helyét is be kell illeszteni oda, ahová valók. Ha az összevonás 
minden táb lán  két szempontú, a beillesztés is, a hiány is 
minden táb lán  növekszik. Amikor a tanulók a beilleszté­
seket elvégzik, felismerik a tízes szám rendszer törvény- 
szerűségeit. Később m ás szám rendszerre vonatkoztatva 
is könnyebben ismerik fel azt, hogy m inden számrend­
szer olyan ism étlődés-eljáráson alapszik, amely lehetővé 
teszi nagy számok megjelölését a kisebb számok szim­
bólum ainak kom binációja ú tján . A közölt szám táblázatok 
a 10-es számrendszernek ezt a jellegzetességét használ­
ják fel. Rövid összefoglalásukat a 3. táb lázaton  közöljük. 
(Lásd a 87. oldalt.)

A  bemutatott számtantanítási eszköz közös munkára is, 
egyéni gondolkozásra is alkalmat ad. A közös szám táblán 
kikeresik a tanulók a számok helyét. Am ikor minden szám­
helyet k itö ltö ttek , m indannyiuk számára készítettek egy 
olyan taneszközt, amely egyéni tu d ásu k at és m indannyiuk 
ism eretét tükrözte. Amikor m indegyik tanuló a saját 
füzetébe belerajzolt kis táb lákon  beleírja pl. minden negye­
dik vagy x-edik szám helyét, egyénileg öntevékenyen 
végzi el a 4-es vagy más számm al a szorzás és az osztás 
m űveleteit, és írja ki a maga szám ára az eredm ényeket. 
Ugyanez az elv érvényesül a tö b b i táb lákkal kapcsolat­
ban is. A közös táb lák  az osztály közös gondolkodásának 
eredm ényeként töltik  ki, a kis táb lák k a l való m unkánál 
egyéni m unkaütem  és egyéni tu d ás  érvényesül, vagy 
egyéni tudatlanság  ütközik ki.

Közös m unka és egyéni te ljesítm ény váltakozva erősí­
tik  meg a tízes számrendszer megismerését a 4., 5. és 
hasonló táb láz a t segítségével. A táb lázatok  az elké­
szítésénél a tanulók szerkesztik meg a láncsoroza­
tokat, am elyek más aspektusból m u ta tják  be a 10-es 
számrendszer törvényszerűségeit. (4., 5a, b. táblázat.) Ezeka
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tá b lá z a to k  téri elrendezésben szem léltetik  a tízes számrend­
szernek azo k at a sajátosságait, am elyeket az előző táb lák  
egym ásután iságban  összevonással és beillesztéssel be­
m u ta t ta k .  (Ilyenek a 4., 5a és 5b táb láz a t.)

4. táblázat
H E L Y I É R T É K  TÁBLÁZAT
A többszörösük növekedésének rendje

Millós Százezres Tízezres E zres Százas Tízes Egyes

i  i  i  i  i  ! i  i  (c)
10*-........ 10*. 10.- 10.- 10.- 10*- 10*- .....

1 1 1 1 1 1 1
100*- ! 100*......................  100*.....................  (5)

100*- j ..................100*..........................'

1 1 1 1 1 j 1 1
1000*-................................. 1000*- .........  ..........  .....  (1)

1000 1000 í I j
t * .............  1

1 i l l  1 1 1 1
10 000*................................  .........  ...... (3)

10 000 10 000 ■ 
t ..............*..................................................

1 1 1 1 1 1 1
100 00Ö*.........................................  i..........  .....  (2)

100 000*- ..................................................................I '

1 1 1 1 1 1  1 !
1000 000 *-- . . . . . . . . . . . . . . . I . . . . . . . . . . . . . . . .  * (1)

A különböző táblák elkészítése párhuzam osan is tö rtén ­
het. A m ikor a gyermekek a hely iértékkel tudatosan  dol­
goznak, tu d a to san  alkalm azzák, világos lesz számukra 
az azonos gondolkodási m űveletek  ismétlődése.

B em uta tunk még táblákat a számrendszerek egyszerű átte­
kintésének elősegítésére is. Első ízben  ezeket a táb láka t is
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közösen készíti el az osztály. A zután m indegyik tanuló­
megszerkeszt m agának egy külön táb lá t, am ely a számokat 
nagyságrendjük szerint tü n te ti fel. M indegyik gyermek 
anny it készít belőlük, am ennyit tu d  és akar, de egy táb ­
lája mindegyik tanulónak van. Az utóbbi táb lázatok  a 
tan u ltak  begyakorlását és m egerősítését szolgálják.

A 6 .táblázat a szám térbeli ábrázolása a tízes; 
számrendszerben.

5a táblázat
A 1 - f  9 szemléltetésének egy változata

Milliós Százezres Tízezres Ezres Százas ! Tízes Egyes

1000000 1 1 1 1 1 1
; "  - - » o o o o o   I I l i i

t +  90000 :......i ....... i i  i

t +  9000 i 1 1

1 ..... +  900 ] 1

+  i)0 1 :

C.'. + 9  I

Az 5a táb láza t b em utatja  az 1 +  9, az 1 tízes +  90, 
az 1 százas +  900 stb kiegészítésének rend jé t. A tízes 
szám rendszer felépítésének azonosságát ez a táb láza t is 
fe ltün teti.

U gyanezt a m űveletet elvégzik a tan u ló k  a 8 -f- 2, 
7 -(- 3, 6 -f- 4, 5 +  5. ábrázolásával is. Egészen addig, 
amíg m inden variációt kim erítenek.
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A 7. a végtelen m egértését szolgálja a tízes szám- 
rendszerben. Ezek az öntevékenységre ösztönző eljárások, 
-egyesítik az öntevékenység hosszútávú jellegét a tanultak  
megerősítésével. (A 6. és 7. táb láz a to t a 96. oldal u tán  
(közöljük.)

F ejlettebb  osztályközösségekben, a szemléltető tá r ­
ágyak, kísérleti anyagok és eszközök a tan ítás és tanulás

5b táblázat
л  9 +  1 SZEM LÉLTETÉSE

A 9—f— 1 mindig növekedő 10-es, a „0” szimbólum

Milliós Százezres Tízezres E zres Százas Tízes Egyes

.1000000 '■' » 9 9 9 9 9
: íoo ooo; + 4-,
900 000 : 9 9 9 9 9

i 10 0 0 0  i -f-ч .,

90 000 : 9 9 9 9

1 000 +4-,
9 000 9 9 9

10 0  j i-ч -,

900 9 9

10 : +<-)
90 9

1 
9

■szerves részei. Az a gond és fáradság, amellyel a pedagó­
gus a tanításhoz szükséges anyagokat beszerzi és előké­
szíti, felkészültségének m értéke, amellyel ezeket a tan ítás
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szolgálatába állítja , egyenes a rán y b an  áll a tan ítás ered­
ményességével. Amíg a kezdetleges gyerm eki közösségek­
nél az alkalom szerű spontán tanu lás laza kapcsolatban 
van azokkal az anyagokkal és eszközökkel, amelyek 
körül a gyermekek csoportja kialakul, addig az iskolai 
osztályközösségben a tudás közvetítése nem választható 
el a tan ítás eszközeitől és tárgyaitó l. A politechnikai ok ta­
tás fokozottan megköveteli a pedagógustól az anyag és 
eszköz ism eretét, hogy evvel a felkészültségével is fokozza 
az osztálynak belehelyezett b izalm át és ezen keresztül az 
osztállyal való jó kapcsolatát.

A kezdetleges gyermeki közösségek és az osztályközösségek
összehasonlítása az osztályközösségek keletkezésekor

Az osztályközösség kezdeti k ialakulását elősegítő 
tényezőket négy szem pontból v ilág íto ttuk  meg.

1. Jellemeztük az iskolába kerülő gyermekek értelmi 
színvonalát, és rám u ta ttu n k  arra, hogy a valóságos világ­
ról való ism ereteiket hogyan kell a pedagógusnak rendezni, 
elmélyíteni, kitágítani. R ám u ta ttu n k  arra  is, hogy érdek­
lődésüket, tudásvágyukat milyen eszközökkel irány íthatja  
a pedagógus úgy, hogy az iskolai tanulás az osztály- 
közösség összeforrását is szolgálja.

2. Bemutattuk, hogyan tudja a pedagógus megragadni 
a gyermekek érzésvilágát, hogyan képes áthangolni őket 
a családi és óvodai légkörből a barátságos és vonzó iskolai 
légkörbe. B em utattuk  azt is, hogy ebben a vonzó iskolai 
légkörben milyen érzelmi ráhatással és a tanulók egymásra 
gyakorolt hatásával ind ítja  meg az osztályközösség 
kialakulását.

3. L á ttuk , hogy az osztályközösség kezdeti kialakulása­
kor a vezető gyermek-egyéniségek szerepe csökken, m ert 
az új közösség tag ja i még alig ism erik egym ást. A  pedagó­
gus vezetése, irányítása, tapasztalata a legfőbb tényezők az
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osztályközösség kialakulásának első lépéseinél. Minél 
h a m arab b  megismeri a pedagógus osztálya tanulóinak 
k ö rü lm én y e it és egyéniségüket, m inél ham arabb meg­
ism erte ti a gyermekeket egym ás körülm ényeivel, annál 
h a m a ra b b  vehetnek részt a gyerm ekek  is saját osztály- 
közösségük kialakításában a pedagógus irányításával.

4. F e lso ro ltu n k  tárgyakat, an y ag o k at, eszközöket, 
am elyekkel a tanulás lehetőségei bővülnek. Szemléletesen 
b e m u ta t tu k , hogyan kell ezeket a gyerm ekek számára 
úgy p rezen tá ln i, hogy közös élm ény t jelentsenek számukra 
és ezen közös élményen keresztü l a tan ítás eszközei is, 
a pedagógus és osztályközösség jó  kapcsolatát segítsék elő.

H a összehasonlítjuk a kezdetleges, vezető nélküli gyer­
meki csoportosulásokat és az osztályközösségek kezdeti 
k ia lak u lásá t — pedagógus irán y ítá sáv a l — akkor a követ­
kező m egállapításokra ju tunk .

1. A kezdetleges, vezető nélküli csoportokat értelmi 
síkon az  jellemzi, hogy a cso p o rto t alkotó gyermekek 
érdeklődése alkalomszerűen ta p a d  m eg valam ely tárgy  
körül, am elynek  felszólító jellege éppen  vonzó vagy érde­
kes szám u k ra .

A z  osztályközösségben találkozó gyerm ekeket rendezett 
im pu lzusok  érik. A szervezett ism eretszerzést a pedagógus 
k ö zv e títi úgy , hogy a gyermekek tu d ásv ág y á t az ismeret- 
an y ag  kielégítésére és közös értelmi erőfeszítésre sarkallja. 
Közös te h á t  m ind a két fokozatban  az érdeklődés jelentő­
sége a tu d á sv á g y  kielégítésére Az osztályközösség fokán 
azonban  az  érdeklődés kielégítése módosul. A tárgy  felszólító 
jellegének h a tá sá t is m egtaláljuk m ind  a két fokozatban, 
avval az  eltéréssel, hogy az iskolásgyerm ekek számára a 
tá rg y  felszólító  jellege nem esetleges és nem alkalom- 
szerű tö b b é .

2. É rze lm i vonatkozásban a kezdetleges, felnőtt vezető 
nélküli gyermekközösségeket v á ltakozó  motivációk t a r t ­
ják  össze vagy  a családból h o zo tt érzelmek, am elyeket 
a sze re te t és a félelemérzés h a t  á t. Máskor az együttes
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élmény a csoportösszetartó  erő, m int a népi játékoknál, 
am elyekben a gyerm ekek különböző in d u la to k a t is átél­
nek.

Az osztályközösségben töm örült gyerm ekeknek m ár isko­
lai életük első n ap já tó l objektív tárgyi szituációhoz kell 
alkalm azkodniuk, az iskolai élet társadalm ának  rendjéhez. 
Ú j társadalmi szituációhoz vcdó alkalmazkodás már fe j­
lettebb alkalmazkodásos teljesítmény. A gyerm ekek együt­
tes élm ényei nagyobbrészt az iskolai közösség életének 
élményei. A jó  érzelmi atmoszférát egyik fokozat sem 
nélkülözheti.

3. A kezdetleges gyermekközösségek alkalomszerű 
vezetői egy-egy m egkülönböztetett egyéniséggel rendel­
kező pajtás —  sokszor idősebb pajtás. A gyerm ekvezetők 
nem ta r t já k  össze a gyermekközösséget hosszabb ideig, 
még akkor sem , ha  megfelelő vezetői tu lajdonságokkal 
rendelkeznek. T apasztaltuk  azt is, hogy ugyanazoknak 
a vezető gyermekegyéniségeknek különböző csoportokban 
más és m ás h a tá su k  van.

Az iskolai osztályközösség vezetője a pedagógus, akinek 
tervszerű irán y ítá sa  alakítja ki az osztályközösséget, és ad 
lehetőséget a rra  is, hogy mikor és milyen m értékben  érvé­
nyesüljön egy-egy vezető egyéniség a tan u ló k  közül.

A kezdetleges gyermeki közösségeket vezető gyerm ekek 
személyiségének ha tása  és a pedagógus osztályközösséget 
kialakító h a tá sa  közö tt természetszerűen nag y  az eltérés. 
A kisgyerm ekeknek m int vezetőknek h a tá sa  személyisé­
güknek nem  tu d a to s  megnyilvánulása. A pedagógus vezető 
egyéniség tu d a to sa n  hat és tudatosan irán y ít. A  közös 
vonás a gyermek és felnőtt vezetőknél a személyiségből fakadó 
hatás, amellyel a csoportot összetartják. A fe ln ő tt vezetők, 
a pedagógusok, a közösség fennm aradását is b iztosítják , 
ha megfelelő személyiségvonásokkal és megfelelő képes­
ségekkel rendelkeznek.

4. A kezdetleges, vezető nélküli gyerm ekközösségeket 
alkalom szerűen és legtöbbször rövid táv ra  lekötik  a tár-
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gyak, anyagok, eszközök. L eírtak  m ár jól összeműködő 
óvodáskorú, vezető nélküli gyerm ekcsoportokat is, v a la ­
m ilyen tá rg y  körül vagy  valam ilyen eszközzel, de ezek 
az összeműködések soha sem voltak olyan ta rtó sak , hogy 
huzam osan össze tarto tták  volna a közösséget.

A z iskolai osztályközösségben a pedagógus úgy válogatja  
meg az eszközöket és az anyagokat, hogy azok m ind 
inkább és mind hatásosabban  a szervezett tan u lá s t 
szolgálják. A tárgyaknak , anyagoknak, eszközöknek m ind 
a két fokozatban felszólító jellegük van. Ez a felszólító je l­
leg m in t a kezdetleges gyerm eki közösségeket összetartó  
tényező ingadozó. Az osztályközösségek szám ára a tá rg y , 
anyag és eszköz m ind hatásosabb  tényező a tan u lásb an , 
m ind fontosabbá válik a közös m unkákban.

A  kezdetleges és fejlett osztályközösségek összehasonlítása

L áttu k , hogy melyek azok a tényezők, am elyek a fe j­
le ttebb  osztályközösségre jellemzők. Ezek a tényezők  
azonosak azokkal a tényezőkkel, amelyek az éppen k ia la ­
kuló osztályközösségeket is jellemezték — távo labbró l 
azokkal is, am elyeket a kezdeti, vezető nélküli csoport 
k ialakulásánál észleltünk. Összehasonlítva azokat a té ­
nyezőket, am elyek a kezdeti és fejlettebb osztályközös­
ségeket összetartják , m egállapítjuk a következőket:

1. Értelm i síkon. Az osztályközösségben találkozó  
gyerm ekek az ism ereteket szívesen befogadják. (A k o ru k ­
tól elm aradtakró l ebben a dolgozatban nincs szó. N orm ális 
7 év körüli gyerm ekekre gondolunk.) A gondolkodás és 
gondolati felfedezés öröm et je lent számukra. A pedagógus 
akkor képes a tan ítá s t az osztályközösség szám ára hasz­
nosítani, ha a gondolkodás és felfedezés öröm ét a ta n ítá s  
szolgálatába állítja. Eszközei: önálló gondolkodásra
ad alkalm at, célokat tűz  ki, időtávokat jelöl ki valam ely  
tananyag  elvégzésére.
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Az osztályközösség kialakult fokán minél több tanítási 
területen kell alkalmat adni önálló munkára és önálló gon­
dolkodásra, ugyanakkor mindig több közös munka elvég­
zésére is.
A m unka elvégzésének céljai és az időtávok m egnőnek-

2. Érzelmi vonatkozásban. Az osztályközösség kezdeti 
k ialakulását az új környezethez való alkalmazkodás 
jellemzi Az alkalm azkodás m egkönnyítése a pedagógus 
eljárásain m úlik.

Az osztályközösség fejlettebb fokán az iskolai osztály- 
közösség tag ja in ak  egymáshoz való kapcsolata mind több  
erkölcsi tarta lom m al telítődik. Az erkölcsi tényezők annál 
nagyobb szerepet játszanak  az osztályközösség életébenr 
minél hatásosabb erkölcsös példaadások befolyásolják-

3. Az osztályközösség és vezetés kapcsolata. Az osztály- 
közösség keletkezésének feltételei között a pedagógus 
személyiségéből fakadó tevékenykedések döntőek az. 
osztályközösség kialakulására.

Az osztályközösség fe jle ttebb  fokán a pedagógus 
példájának nyom án és a fe jle ttebb  tanulók személyiségé­
ből fakadó hatások következtében több  csoport alakul az 
osztályban. A csoportok összetétele, a tanulók vezető 
szerepének minősége is az osztály  erkölcsi színvonalától 
függ, am it a pedagógus irányít.

4. A tárgy, anyag és eszközök szerepe: az osztályközösség 
kialakulásának kezdeti fokán tá rg y ak , anyagok, eszkö­
zök m ár a szervezett tanulást, a közös munkát szolgálják.

Az osztályközösség fejlettebb fokán a tárgyak, anyagok, 
eszközök m ind hatásosabban és átfogóbban a közös 
m unkát, a politechnikai o k ta tá s  céljait segítik elő.

Röviden jellemezve azokat a tényezőket, am elyekre 
fejtegetéseinket építettük, az t m ondhatjuk, hogy az 
osztályközösség fejlettebb fokán az osztályközösség 
összeforrásában, a pedagógus fölényes tudásának és a ta n ­
eszközökhöz való hozzáértésének m ind nagyobb szerepe 
van.
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A jó érzelm i légkör nélkülözhetetlen éppen úgy, m int 
a z  előző k é t  fokozatban a fejle ttebb  korosztálynak meg­
felelő m ódosulásokkal. Minél inkább  elm élyül a vezető 
egyéniség h a tá sa , a pedagógus befo lyása, annál inkább 
növekszik terjedelem ében, m ert egészséges csoport­
képződések forrásává válik.

M eg á llap íto ttu k  munkánk fo lyam án  az t is, hogy a 
.csoportképződés kezdeti fokán egym ás m elle tt vagy egy­
más u tá n  észlelt tényezők a fe jle ttebb  szin ten  nem külö­
nülnek el. K özelebb kerül egymáshoz a tu d ás  szerepe álta­
láb an  és a  tá rg y , az eszköz jelentősége. N em  választhatók 
el egym ástó l a pedagógus tu d ásán ak  h a tá sa  és a tanítás 
anyagáró l, eszközeiről való gondoskodása, továbbá az 
azokhoz v a ló  hozzáértése sem. E g y m ásb a  olvad az a 
h a tás , am e ly e t az osztályközösségben uralkodó érzelmi 
légkör je le n t az osztályközösség szám ára , a vezető peda­
gógus személyiségéből fakadó h a tássa l. A fejlett osztály- 
közösség összetartozásának tényező i elméletileg még 
k ü lö n v álasz th a to k , de a gyakorla tban  összekapcsolódnak, 
összefolynak. Egyik tényező a m ásik a t erősíti, bármelyik 
erősíti a tö b b it.

Az óvodás korban kisebb m értékben , az iskolás korban 
fo k o zo ttab b an , az egyes tényezők nem csak szorosabb 
k ap cso la tb a  kerülnek egymással, h an em  kölcsönhatásuk 
is  k im uta tható . Az értelmi fejlettség befolyásolja az anyag 
és az eszközök használatának sz ínvonalá t. A különböző 
anyagok megismerése, az eszközök h aszn ála ta  fejlesztik 
az é rte lm i színvonalat, a gondolkodás képességét. Az 
érzelm i lég k ö rt megteremti a pedagógus, viszont a magas 
színvonalú  osztályközösség tá m o g a tja  az osztályvezető 
tö rekvéseit. Az iskolás korban a b e m u ta to t t  négy tényező­
nek nem csak  szorosabb kapcsolata v a n  egymással, nem­
csak k ö lcsönhatás m utatható ki a tén y ező k  között, hanem 
a különböző tényezők egyes eljárásai általánosíthatók is. 
A jó pedagógus kitűz célokat bizonyos ism eretanyag meg­
ta n ítá sa k o r  olyankor is, am ikor az öntevékenység vagy
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6. táblázat
SZÁM ÁBRÁZOLÁS TÉRBEN.
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csoportos tevékenység a gondolkodás fejlesztésének szol­
gálatában  hasznos, olyankor is, amikor az öntevékenység 
vagy a csoportos tevékenység inkább valam ely  eszköz 
megismerését szolgálja. Célokat tűznek ki a pedagógusok 
a m egism erést tám ogató  és bizonys erkölcsi célok együttes 
m egvalósításáért. M egint máskor a gondolkodás fejlesztése 
és valam ely eszköz megkonstruálása azonos célokat szol­
gálhat.

Fejtegetéseink során kitűn t, hogy a pedagógus és az 
osztályközösség kapcso latát elősegítő tényezők  kétfélék: 
objektívek és szubjektivek.

Az osztályközösséget összetartó tényezők egyszersmind 
a pedagógust és az osztályközösséget összetartó  általános, 
nélkülözhetetlen objektív tényezők, amelyek a pedagógus 
személyiségéből fakadó szubjektív tényezőket is tartalmazzák. 
Ezeket fontossági sorrendben m uta ttuk  be. H a adata inkat 
összevetjük azokkal a megfigyelésekkel, am elyek a peda­
gógus és osztályközössége közötti negatív  kapcsolatként 
m u tatkoztak  meg, akkor m egtudjuk az t is, hogy melyek 
azok a tényezők, am elyeknek a hiánya m ia tt  nem alakul 
ki jó kapcsolat pedagógus és osztályközössége között.

Azért kezd tük  a kezdetleges, vezető nélkül kialakuló 
csoportképződés tényezőinek felsorakoztatásával, a peda­
gógus és osztályközösség kapcsolatára vonatkozó vizs­
gálata inkat, m ert a kezdetleges csoportokat jellemző négy 
tényező olyan alaptényező, amely a fe jle ttebbb , a veze­
tővel létesülő osztályközösségekre is jellemző. H a az ismer­
te te t t  harm adik  fokozatban az egyes tényezők  egybe is 
esnek, egyik fokozat sem nélkülözheti az értelm i tényezők­
nek a csoport összekovácsolására gondolt h a tásá t, azzal 
a változással, hogy az osztályközösség kialakításához 
különleges eljárások szükségesek. Az anyag  és eszközök 
érdeklődést keltő jellege szorosan az érte lm i tényezők­
höz kapcsolódik.

M indegyik fokozatban nélkülözhetetlen a jó érzelmi 
légkör, és nélkülözhetetlen mindegyik fokozatban  a sze-
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mélyes hatás közösséget összetartó  ereje is. H a pedig 
a fejlettebb osztályközösség egybeeső tényezőinek vég­
pontjairó l visszatekintünk, ú jra  kibontakoznak a közös­
ségeket összetartó tényezők  általában, ugyanekkor a 
közösség és a vezető személyiség kapcsolatának lényegében 
azonos feltételei. A nega tív  kapcsolatok a pozitív k a p ­
csolatok ellenpólusaiként jelentkeznek. Úgy véljük, hogy 
az osztályközösségek összetartozásának, a pedagógus és 
osztályközössége kapcso la tának  feltételeit k im eríte ttü k . 
K im u ta ttu k , hogy a kezdetleges önkéntes gyerm ekközös­
ségek és az osztályközösségek kialakulásának tényezői 
m ennyiben m aradnak azonosak, mennyiben változnak  
és m ilyen irányban terjednek  a szervezett osztályközösségek 
kialakulásakor, majd. a fejlettebb osztályközösségek feltételei 
között. Ezen a fokon is k im u ta ttu k  az eredeti tényezők  
gazdagodását, a fejlettebb osztályközösségnek megfelelő, 
előre mozgásukat. B em u ta ttu k  az állandó és megegyező 
elem eket is mindegyik fokozatban.

M iközben láttuk , hogy az alaptényezők négy törzse 
hogy terebélyesedik ki az osztályközösség feltételei k ö zö tt, 
végigkísérhettük a pedagógus szerepét ezek között a fel­
té te lek  között. M egism ertük a pedagógus és az osztály- 
közösség kapcsolatának tényezőit. K im utattuk  a peda­
gógus személyiségéből fakadó  hatás döntő jelentőségét 
a gyerm ekek értelmi fejlődésére, érzelmi életére, szociális 
és em beri m agatartásukra . R ám u ta ttu n k  a pedagógus 
közösséget formáló h a tá sá ra . M eggyőződhettünk arró l, 
hogy a pedagógus személyiségének a közösségre gyakoro lt 
h a tá sá t szocialista o k ta tási és nevelési rendszerünk nem  
nélkülözheti.

*

A gyermekközösségekre vonatkozó fejtegetéseink során 
m egkülönböztettük az iskoláskor előtti gyermekközössé­
gektől azokat a gyerm ekközösségeket, amelyek az iskolai 
osztályok keretei között alaku lnak  ki. Az éppen iskolába
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kerülő gyerm ekekre jellemző tényezőket összehasonlítot­
tu k  a kezdetleges gyerm eki közösségekkel, és b em u ta ttu k  
ugyanezeknek a tényezőknek a változásait a fejlettebb 
osztályközösségek feltételei között. Az iskolába kerülő, 
gyermeki közösségek így m integy a középhelyet foglalják 
el a közösségi élet fejlődésének itt  b em u ta to tt rendjében. 
A fejlettebb osztályközösségek bem utatása azonban 
csak vázlatos. Nem különíte ttük  el és nem  jellem eztük 
azokat az osztályközösségeket, amelyeket az osztály- 
közösség kezdeti kialakulásától csupán a gyerm ekek 
magasabb kora választ el, de m int osztályközösségek nem 
fejlettek. Nem volt m ódunkban ebben a közölt rendben 
a fejlettebb, ugyanakkor a fiatalabb korú gyerm ekekből 
álló osztályközösségek jellemzőit egybevetni o lyan  osztály- 
közösségekkel, ahol a gyermekek azonos korúak  vagy idő­
sebbek, és még sem alakult ki osztályközösség közöttük , 
vagy az osztályközösség szerkezete laza, széteső.

B em utatunk azonban több közös jellegzetességet a 
pedagógiai lélektani irodalom  más szerzőivel. B em utatunk  
olyanokat, am elyek tú lnőnek fejtegetéseink keretein , de 
mégis van közös vonás fejtegetéseink és tap asz ta la ta in k  
és azoknak a szerzőknek elméleti és tap asz ta la ti m unkái 
között, akikről szó lesz. Több szerző foglalkozik az osztály- 
közösségek jellegének feltárásával.

Egyetértünk MAKARENKÓval, mindazzal amit a közös­
ségekről alkotott és írt. Többek között avval, amit a táv­
latokról mond. „Embert nevelni annyit jelent, hogy a 
távlatokat alakítjuk benne. Ennek a munkának a módszere 
az új távlatok megalkotásából, a meglevők felhasználásá­
ból és az értékesebbek fokozatos beállításából áll.” 
(1 9 5 8 . 1 7 1 . 1.) M a k a r e n k ó  is feladatának tekintette a 
közeli, a közép és a messzi távlatok megjelölését. (Uo. 
1 7 1 — 1 7 5  1 .)  M a k a r e n k ó  a legközelebb jutott ahhoz, 
hogy az egyéni és a közösségi távlati vonalakat össze­
hangolja a nevelés céljaira, és ezt a gyakorlatban olyan 
tiszteletreméltó és odaadó erőfeszítéssel meg is valósította.
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Ez az önm agát legyőző hősies erőfeszítés jellemző Maka­
renko  egész tevékenységére. — Makarenko szerin t az az 
em ber, akinél a közösségi táv la to k  legyőzik az egyénieket, 
m ár szovjet típusú  ember.

A  pedagógiai célok fontosságának megítélése tek in te téb en  
hasonló a felfogásunk a H . H etzer  által k iad o tt „K ézi­
k önyv” (1959.) szerzőivel. Ezek a szerzők azonban tovább  
m ennek a célok jellegének elemzésében. Elem zik és fel­
vázolják azt a feszültséget, am ely a követelm ény és az 
elért teljesítm ény közt van. Taglalják azt a lehetőséget, 
am ikor a nevelő célkitűzései m agasak, és bekövetkezik az 
a körülm ény, hogy nagy különbség van a nevelői célok 
és a tanu lók  igénye között. Közlik azt, hogy sokszor 
a követelm ények nem fedik a valóban elért eredm ényeket. 
A pedagógiai célok mezőnye, am elyet fel is vázolnak, sok­
szor nem  reális célok elérésével van tele. Ez h ibák  elköve­
téséhez vezethet, éppen úgy, m int a túlságosan igény­
telen célkitűzések (101— 108. lap.).

Metzger  (1949) szerint a pozitív pedagógiai tevékeny­
ség kulcsa a „cél-vonzás” helyzet m egterem tése a közös­
ségben. Ennek a pedagógiai tevékenységnek a jellem zője 
a kecsegtető célok bem utatása . A tanulást ösztönző és 
irányító  erők a célokból nőnek ki és ezekkel m egegyeznek. 
Metzger  m egállapítja, hogy b ár sok pedagógiai kísérle­
tezés tö rtén t ezen a téren , még nem sikerült a fenti 
értelem ben a célhelyzeteket tervszerűen m egalkotni.

E bben  a tanu lm ányunkban  a célhelyzetek h a tá ro zo t­
tab b  megjelöléséig ju to ttu n k . Arra is tö rekedtünk , hogy 
a h erb arti „kérdve-kifejtő  tan ítási m ódszer” h elyett 
a tan an y ag  átadásának  új eljárásaival ism ertessük meg 
a pedagógusokat.

F. B. D ix o n , (1947) a jól m egszervezett közösség 
funkcióit kilenc pontban  foglalja össze. Ezek közül közel 
esnek felfogásunkhoz a következők: Dix o n  harm adik  
pon tja  szerint „A  növendékek a közösségben tan u lják  
meg az értelmes döntés m ódszerét az érvek és bizonyíté-
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kok mérlegelése á lta l .” Tehát Dixon  is fontos tényezőnek 
ta r tja  az értelmi tényező  szerepét a közösségi élet kialakí­
tásában. (D olgozatunkban ez az első szám ú tényező, de 
behatóbb tárgyalásban .) A negyedik pon t az érzelmi 
problémákról szól. Nem abban a folytatólagos és több- 
szempontú m egvilágításban, ahogy tanu lm ányunkban  
tárgyaljuk, de m egállap ítja , hogy: „A közösség segítségére 
van  azoknak a közösségi tagoknak, akiknek érzelm i prob­
lémáik vannak s tb .” (Dolgozatunkban az érzelm i szem­
pont a második tényező.) A pedagógus szerepéről, amely 
dolgozatunkban harm ad ik  tényezőként szerepel, D ixcot 
így nyilatkozik: „A  közösség hozzásegíti a pedagógust 
abhoz, hogy alaposabban  ismerje növendékeit.” Ebből 
a kijelentéséből h iányzik  a megfordított helyzet, az , hogy 
a pedagógus hogyan  segíti a közösséget közösségük kiala­
kításához.

A legújabb szov jet neveléslélektani irodalom ban  több 
vonatkozásban ta lá ltu n k  azonos és hasonló elgondolásokat 
azokkal, am elyeket tanulm ányunkban k ife jte ttü n k . Néze­
teink azonosságát a pedagógus osztályközösség kapcsola­
tá ra  vonatkozólag F . N. Gonobolin (1951) m egállapításai 
tükrözik. „Szovjet iskolában a tan ító  és tan u ló k  közti 
kapcsolatok a k ö ztü k  levő kölcsönös bizalom  alapján 
form álódnak.” A kapcsolat és viszony fogalm át értelmezi 
Mjasziscsev (1960). Következtetései a gyerm eket a tá r­
sadalom felől é r in te tt  hatásokról az i t t  e lm ondottakkal egy­
értelműek. A pedagógus személyiségéről v a llo tt nézeteink 
azonosak azokkal az elvekkel, amelyeket I. V. Sztrachov 
fejt ki (1960). A pedagógiai tap in ta t alapvető  vonatkozá­
sait a következőkben lá tja : 1. tisztelet és igényesség, 2. 
a tanulók önállóságnak fejesztése s m u n k á ju k  szilárd 
pedagógiai vezetése, 3. a tanuló pszichológiai állapota 
iránti figyelem és következetes követelm ények, 4. a tanuló 
gondolkodása s a k a ra ti aktivitások fejlesztése és állandó 
segítségnyújtás, 5. állhatatosság a m unkában , 6. bizalom 
a tanulók irán t s m unkájuk rendszeres ellenőrzése, 7.
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a tevőleges és em ocionális érintkezés pedagógiailag 
k ip ró b ált összkapcsolódása a tanulókkal való é rin tkezés­
ben , 8. nyugodt önbizalom , kiegyensúlyozottság s az 
érintkezés kifejező jellege.

A példaadás álta lános jellegének szükségszerűségét 
hangsúlyoztuk, ahogy az t G onobolin  is teszi (1951). „H a  
a  pedagógus szándékosan igyekszik megtetszeni a gyer­
m ekeknek, s ily módon k ív án  barátjukká válni, nem  pedig 
az őszinte törekvés ösztökéli, akkor legfeljebb ellenkező 
eredm ények várhatók .”

A pedagógus felkészültségének kérdésében egyetértünk 
KuzMiNÁval (1961); a pedagógus ténykedésére vonat­
kozóan általában Bozsovrcscsal (1951).

O lyan közlést, am ely  a gyerm eki csoportokat össze­
ta r tó  azonos tényezőket m u ta to t t  volna be m int a csoport­
képződéshez szükséges fe lté te leket — a kezdeti csoport­
képződésektől, a fe jle tt osztályközösségekig — nem  ta lá l­
tu n k .

102



TÁJÉKOZTATÓ IRODALOM

A n t o n o n  N. P ., 1953, A gondolkodás és nyelv fejlődése gyermekeknél 
kisgyerm ekkorban és iskoláskorban. Szovjetszkaja Pedagogika 2. 

B a k o n y i  I .a s z i.ó , 1961, Erkölcsi készségek és szokások kialakítása 
a tanu lókban . Pedagógiai Szemle 11.

B a k o n y i  P ák, 1961, Egyéni bánásmód a közösségi nevelésben. Köz­
nevelés. 17.

B a r a b á s  K l á r a  —  L é n á r d  F e r e n c , 1957, A tanárok  kérdései. 
Pedagógiai Szemle 2.

B a r k e v , R. G.—W r ig h t , H. F., 1949, Psychological Ecology and 
th e  P roblem  of Psychological Developm ent. Child Development. 
Yol. 20. 131— 143.

B a r t h a  L a j o s , 1960, A tanulók erkölcsi nevelésének pszichológiai 
kérdései. Köznevelés 2.

B e n e k e  F. E ., 1833, Lehrbuch der Psychologie als Naturwissenschaft. 
B o o l e , И ., 1931, Collected Works, III. and IV. C. W. Daniel. London. 
B ozsovics, 1951, Az iskolás gyermekek kapcso lata  a tanárhoz mint 

lélektani problém a. OSZSZSZK. Ped. A kadém iájának Értesítője. 
Moszkva.

B ozsovics, 1958, Az ismeretek és szokások szerepe a  tanulók személyi­
ségének kialakulásában. Szovjetszkaja Pedagogika 5.

D a n il o v , M. A., 1955, Az oktatási folyam at lényeges oldalai. Szovjet­
szkaja Pedagogika.

D a n il o v , M. A.— J e sz ip o v , В. P. 1957, D idak tika . Moszkva. 
D i x o n , F. B, 1947, Group-Guidance Techniques. Handbuch der 

Psychologie.
E l k o n y in , A. B., 1950, Az elem i isk o lá s  g y e r m e k e k  gondo lkodása .

T anulm ányok a gyerm eklélektan köréhői. Moszkva.
F a l l e r  G i z e l l a , 1961, A jó osztályközösségért. Köznevelés. Alsótag. 
F e r r i e r e , A. 1928, Schule der Selbstbetätigung der Ratschule. 

W eim ar.
Gá l  A n d r á s , 1960, Az iskolavezetés szerepe a  tanulóközösségek meg­

szervezésében és nevelésében. Pedagógiai Szemle 10. 
Go n o b o l in , 1951, A szovjet tanuló lé lek tanának  elemei.OSZSZSZK.

Pedagógiai Akadém iájának értesítője. Moszkva.
G u s z a n o v , 1959, A munka m int nevelési tényező. Szovjetszkaja 

Pedagogika 1.

103



H a m a id e , A., 1922, La méthode D ecroly. Délachaux et N estlé, 
N euchätel-Paris.
H andbuch  der Psychologie 1959. Verlag für Psychologie. 
G ö ttingen .

H a r t l e y , E .-H a r t l e y  R., 1955, D ie G rundlagen der Sozialpsycho­
logie. Rembrandt-Verlag. Berlin. 514.

H e t z e r  H . 1959. Pädagogische Psychologie. Verlag für P sycho­
logie G öttingen. Band. 10.

J o h n s o n , M., 1927, A gyerm ekkor m egőrzése. A jövő útjain. 
J u s t n é  K é r y  H e d v ig , 1926, Az új ta n ítá s i rendszerek főbb irányelvei. 

A jövő ú tja in  1.
J tjstné  K é r y  H e d v ig , 1929, E ljá ráso k  tanulási fennakadásoknál. 

A jövő ú tja in .
J t js t n é  K é r y  H e d v ig , 1935, S zám táb lák . Gyermeknevelés 4— 5. 
J t js t n é  K é r y  H e d v ig , 1946, Ősi és nép i játékok. Anonymus. B p. 
J t js t n é  K é r y  H e d v ig , 1954, A fegyelm ezés közvetett tényezői. 

Köznevelés.
J t js t n é  K é r y  H e d v ig , 1955, A közösség fejlesztése. Köznevelés 10. sz. 

A lsótagozati melléklet.
J t js t n é  K é r y  H e d v ig , 1959, A szám tan i gondolkodásról. Pszicholó­

giai tanu lm ányok , II. Akadémiai K iadó. Bp.
J t js t n é  K é r y  H e d v ig , 1960, A gyerm ek i csoportok kialakulásá- 

nakfeltételeirő l. Pszichológiai tan u lm án y o k  III. Akadémiai K i­
adó. B p.

J tjstné  K é r y  H e d v ig , 1960, M atem atika i gondolkodásra szoktatás 
a szám tan tan ítás  kezdetétől fogva. M atem atikai Lapok 11. szám . 

K e l e m e n  L á sz l ó , 1954, A gondolkodás neveléséről. Pedagógiai Szem­
le 1.

K e l e m e n  L á s z l ó , 1958, A 6— 10 éves ta n u ló k  fogalmainak és gondol­
kodásának  néhány sajátossága. Pszichológiai tanulm ányok I. 

K o n n ik o v a , T. E ., 1957, A tanulóközösség megszervezése az iskolá­
ban . Ism ertetés. 1959. Pedagógiai Szem le T 2. sz.

K o n n ik o v a , T. E ., 1960, A szovjet pedagógus a gyermekek nevelője 
és b a rá tja . Pedagógiai Szemle 7—8.

K r u e g e r , F., 1924, Der S truk turbegriff in  der Psychologie. 
K r u p s z k a j a , N. K., 1952, V álogato tt pedagógiai tanulm ányok. 

T ankönyvkiadó . Bp.
K u z m i n a , N. V., 1962, A pedagógiai képességek kialakulása. Állami 

E gyetem  Kiadása. Leningrad.
L a n d a , L. N ., 1957, Néhány adat az é rte lm i képességek fejlődéséről.

OSZSZSZK Neveléstudományi A kadém ia  előadása.
L é n á r d  F e r e n c , 1958, Hogyan old juk  m eg  a problémákat, feladato­

ka t?  Tankönyvkiadó.
L é n á r d  F e r e n c , 1958, A problém am egoldás fáziskapcsolatai. 

Pszichológiai Tanulmányok I. A kadém iai Kiadó. Bp.

104



L é n á r d  F e r e n c , 1959, A megértés problém ája a tanu lók  kérdései 
alapján. Tankönyvkiadó.

L é n á r d  F e r e n c , 1959, Gondolkodás fázis, gondolkodási m űvelet, gon­
dolatm enet. Pszichológiai Tanulmányok II. A kadém iai Kiadó. Bp.

L é n á r d  F e r e n c , 1963, A p ro b lém am eg o ld ó  g o n d o lk o d á s .
L e v it o v , N. D., 1958, D etszkaja i pedagogicseszkaja pszichologij a 

A kadém iájának előadásai.
L ip it t  W h i t e , 1943, The Social Climate of C hildrens Groupe. (In 

Barker Child, Behavior and Development) M. G raw-Hill. New York. 
652 p .

L in d g r e e n , H. C., 1957, Educational Psychology in  th e  Classroom. 
Wiley. N ey York. London.

L o m p s c h e r , J . ,  1959, Ü ber die Entwicklung des Verständnisses für 
Raumbeziehungen (Richtungen) Pädagogik. Z eitschrift für Theorie 
u. Praxis der Sozialistischen Erziehung.

Ma k a r e n k ó  A. Sz., 1949, Az új ember kovácsa. Ü j M agyar K önyv­
kiadó. Bp.

Ma k a r e n k ó , A. Sz., 1952, Pedagógiai Művek. T ankönyvkiadó. Bp.
Ma k a r e n k ó , A. SZ., 1958, Válogatott pedagógiai tanulm ányok. 

Űj Magyar K önyvkiadó. Bp.
Me a d , M., 1931, Mi az értelem e az alkotás szabadságának a nevelés­

ben? A jövő ú tja in  2.
Me n c s in s z k a j a , N. A, 1960, Pszichologicseszkaja N auka v  SZSZSZ. 

II. köt. Moszkva.
Me s t e r n é , D r . B o d a  F. és Me z e ik é  E r d é l y i  É ., 1959, Követelmény, 

jutalom , büntetés. Akadémiai Kiadó. Bp.
Me t z g e r , W ., 1949, Die Grundlagen der E rziehung zu schöpferischer 

Freiheit. F rankfurt/a/M .
M j e s z is c s e v , V. M., 1960, A személyiség és a  neurózisok. Állami 

Egyetem . Leningrad.
MoNTESSORi, M., 1919, The Advenced Montessori M ethod W. Efein- 

mann. London.
N e im a r k , N. Sz. 1959, A nevelő hatás affek tiv itásának  néhány lélek­

tan i feltételéről. Pszichológiai Egyesület első ülésének előadása 
tézisei. III. füzet.

N e m e s n é  M. M á r t a , 1932, A családi iskola é le tkere te i nevelő és 
oktató m unkája.A  szerző kiadása. Budapest.

P e t r ik á s  Ár p á d , 1962, A nevelő és osztályközösség együttes tevé­
kenysége néhány kérdéséről. Pszichológiai Szem le 2. szám.

P ia g e t , J .,  1924, Le jugem ent et le raisonnem ent chez l ’enfant. 
Neuchátel-Paris.

P ia g e t , J .  — I n h e l d e r , B., 1955, De la logique de l ’enfan t á la logique 
de Tadolescent. P U F . Paris.

P ia g e t , J . —  I n h e l d e r , B., 1959. La genese des structures logiques 
élémentaires. D elachaux e t Nestlé. Neuehatel.

105



PoKKOvszKij, V. К., 1956, H o g y an  fejlődik ki a tanulóknál a leg ­
egyszerűbb  logikai operáció elvégzésének képessége? A d idaktikai 

nevelés lélektani kérdései az isko lában , c. kötetben. Moszkva.
P ó l y a  G y ö r g y  1957, A gondolkodás iskolája. Gondolat K iadó. B p.
R a d n a i  B é l a , 1959, A m agyarázat szerepe a megértésben. Pszicholó­

giái Tanulm ányok I. A kadém iai K iadó. Bp.
R ó tm , H ., 1957, Pädagogische Psychologie des Lehrens und Lernens. 

H annover.
R u b i n s t e i n , Sz. L., 1946, Az á lta lános lélektan alapjai. II. К . M oszkva
R u b i n s t e i n , Sz. L., 1960, G ondolkodáslélektani vizsgálatok.
R u b i n s t e i n , S z . L., 1962, L é t és tu d a t. Kossuth könyvkiadó. Bp.
R u s s e l , В., 1951, Memoirs of m y  Childhood. Vogue. May 15.
S a l a m o n  J e n ő , 1958, T anulók elem i konstruáló gondolkodásának 

fejlődése. Pedagógiai Szemle 9. k.
S a b d a k o v , M. N., 1948, Az iskolás gyerm ek gondolkodása fejlődésé­

n ek  kérdéseiről. Izvesztija.
S c h o r h . A. 0 ., 1958, Erzogenes Ic h  —  erziehendes Du. Dr. E. K le tt. 

S tu t tg a r t.
Su b á n Yi  Gábok , 1958, N agyságbecslés emlékezet után. Pszichológiai 

tan u lm ányok  I. Akadémiai K iadó . Bp.
S z o k o i-SZKI I. 1959, A szocialista pedagógia logikája M akarenko 

m űveiben . Pedagógiai Szemle 4.
Sz l a v i n a , L. sz., 1958, Az e lm arad t gyerm ek individuális bánásm ódja. 

OSZSZSZK. A Pedagógiai A kadém ia Kiadványa.
S z t e r iz ik io z in , V., 1961, Az ú j iskola módszertani k id tú rá ja . 

N arodne  obrazovanie 1. sz.
Sz t b a c h o v , I. V., 1960, A pedagógia i tap in ta t lélektani alapjáról. 

V oproszi Pszichologii 3.
S zu eco m lin szk y , 1961, A nevelés elméletének és gyakorlatának  

ha lasz th a ta tlan  problémái.
W a l l o n , H ., 1945, Les origines de la  pensée chez l ’enfant. Paris.
W a l l o n , H ., 1958, A gyerm ek le lk i fejlődése. Gondolat kiadó. Bp.
W i e s e n h ü t t e b , 1956, Di R ich tungskonstanz des Lehrers im  K on­

tak tgeschehen  des gegenw ärtigen U nterrichts. Halle.
W i n n e f e l d , F., 1957, Pedagogischer K ontak t und pedagogisches 

Feld . München.
Zi b o l e n  E ., 1957, Az általános iskolások spontán társas kapcsolatai, 

Pedagógiai Szemle. 1.

106



СОДЕРЖАНИЕ

I. Роль факторов интеллекта в детских коллективах 
различного развития

Примитивные детские коллективы и умственный 
уровень 9

Развитие и повышение умственного уровня детей, 
вступающих в школу при начальном оформ­
лении классного коллектива 
(Внешние условия. Системы обучения. Монтес- 
сори, Декроли. Важность способствующей 
роли коллектива.) 10

Развитие интеллекта и оформление коллектива 
при обучении
(Вопрос и сообщение. Связывание самодеятель­
ности и вопроса) 13

Связь между развитием умственного уровня и сту­
пеней развития классных коллективов 
(Процессы мышления в грамматике. Заданный 
лист, к ак  средство самодеятельности и взаим­
ной помощи. Понимание основных понятий 
географии. Арифметическая задача: общее лю­
бопытство, самодеятельное решение) 17

II. Влияние эмоциональной атмосферы на развитие 
группы

Оформление эмоциональной атмосферы у детей 
дошкольного возраста 35

Классный коллектив как новая среда и начало 
оформления школьной эмоциональной атмо­
сферы

107



(Первый день одного I-го класса) 37
Эмоциональная атмосфера в более развитых класс­

ных коллективах
(Оформление моральных понятий. Факторы, соз­
дающие истинный коллектив. Истинный коллек­
тив — живущ ие друг возле друга) 39

III. Влияние личности руководителей
Руководящие личности детских групп и детских 

коллективов 49
Личность детей-руководителей 49
Личность педагога и его влияние на коллектив 

(Активный худож ник, пассивный художник, ак ­
тивный не-художник, пассивный не-художник. 
Положительное, отрицательное и частичное вли я­
ние) 56

IV. Значение предметов, материалов и пособий на оформ­
ление детских коллективов

Роль предметов, материалов и пособий у детей 
дошкольного возраста 77

Роль предметов, материалов и пособий в ш коль­
ном обучении
(Самодельнье учебные пособия. Числовая таб­
лица Юста) 80

Сравнение примитивных детских коллективов и 
классных коллективов при возникновении класс­
ных коллективов 91

Сравнение примитивных и развитых классных кол­
лективов 94

Литература 103

108



CONTENTS

I. Role of intelligence in  differently developed children’s
Prim itive children’s and the intelligence level 9
S ta te  of advancem ent and expansion of th e  intelligence 

of the children w ho s ta rt to go to  school, a t  th e  prim ary 
formation of class 10

Expansion of intelligence and form ation of the commu­
nity  in teaching (Questioning and exposition. Combining 
spontaneous solution of problems w ith  questions) 13

Relation betw een th e  development of th e  intelligence 
level and th e  s ta te  of intelligence of class (thinking 
operations in  gram m ar; task-sheet as an  aid to  the 
spontaneous and co-operative solution of problems by 
th e  children; comprehension of basic geographical 
ideas; sums problem s: m utual curiosity , spontaneous 
solution of th e  problems by the children) 17

II. Influence of the em otional atm osphere on th e  development
of the group
Form ation of th e  emotional atm osphere w ith  children 35 

of infant school age

Class as a new setting  and the beginning of th e  formation 
of the em otional atm osphere a t  school (F irst day of 
a Class I) 37

The emotional atm osphere in advanced class (Formation 
of moral ideas. Factors forming th e  real. Real and 
pupils liv ing near one another) 39

109



I I I . In fluence of the leader’s ch arac te r
Children-leaders of th e  ch ild ren ’s groups and children’s 
C haracter of the children-leaders 49
C haracter of the teacher an d  its  influence on the (active 

a rtis t, passive a rtis t, ac tiv e  non-artist, passive non­
a rtis t, positive, negative and  p a rtia l influence) 56

IV. Im portance  of things, m ateria ls  and  tools in the form ation
of a children’s
R ole of things, m aterials and  tools with children of 

in fan t school age 77
R ole of things, m ateria ls and  tools in school-learning 77 
Self-m ade school tools. J u s t ’s sum table 80
Com parison of the p rim itiv e  children’s communities 
w ith  class-communities a t  th e  beginning of the la tte r 91
Comparison of the p rim itiv e  w ith  class-communities 

advanced ones 94

R eferences 103

110



A kiadásért és e lőállításért felelős 
az Akadémiai K iadó igazgatója

Műszaki felelős: G aram völgyi Ágnes

A kézirat beérkezett: 1963. IV. 3 
Példányszám : 2500 
Terjedelem: 7 ív

1963.57011 Akadémiai N yom da, B udapest 
Felelős vezető: B ernát G yörgy



%

• *"■

к___________________



'

.. ..................... .............................  ............................................. .... ................щщЛ



Rövidesen megjelenik 
az Akadém iai K iadó  

gondozásában

K E L E M E N  LÁSZLÓ

A 10— 14 ÉVES TANULÓK 
TUDÁSSZINTJE 

ÉS GONDOLKODÁSA

K b. 400 oldal • 7 áb ra  
15X 21  cm • K ötve kb. 55,— F t

Az iskolai oktatás ha tékonysá­
gának fokozása érdekében a szerző 
m egvizsgálja a 10—14 éves t a n u ­
lók ism eretv ilágát és gondolkodá­
sát. H árom  tantárgyban — n y e lv ­
ta n , földrajz, m értan — ism erte ti 
a  tanu lók  tudásának sajátosságait 
és a hiányosságok okait ( tú lte r ­
helés, rossz oktatási m ódszerek 
stb .), továbbá  a segítés m ódoza­
ta it .  A többféle vizsgálati m ódszer 
eredm ényeit egybevetve részletes 
képet n y ú jt a tanulók fogalom - 
alkotásáról, problémamegoldó k é ­
pességéről, a különböző gondolko­
dási m űveletek fejlődéséről, v a la ­
m in t az életkori sajátosságokról. 
A szerző végül összefoglalóan t á r ­
gyalja a 10— 14 éves tanulók go n ­
dolkodásm ódját és levonja a leg ­
főbb gyakorlati tanulságokat: h a rc  
a m axim alizm us ellen, az o k ta tá s i 
m ódszerek színvonalának em elése, 
a gyenge tanulók segítése stb .

A m unkát, amelyet a széles k ö rű  
nem zetközi szakirodalmat fe lhasz­
náló gazdag irodalomjegyzék egé­
szít ki, haszonnal fo rg a th a tja  
m inden pedagógus, pszichológus, 
gyakorlati nevelő, szülő, egyetem i, 
ill. főiskolai hallgató.

A K A D É M I A I  K I A D Ó  
B U D A P E S T

у

Áras 12,— Ft
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