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A SZERzZO ELOSZAVA

Jelen munka a kisérleti pszicholdgia egyik legnehezebb, legszévevénye-
sebb és legbonyolultabb kérdésének, a gondolkodas és a beszéd kérdésé-
nek pszichologiai vizsgalata. E probléma rendszeres kisérleti feldolgo-
zasdra - tudomasunk szerint — még egyetlen kutaté sem vallalkozott.
Az elbttiink allé feladat megoldasdhoz - akarcsak els6 megkdzelités-
ben is —nem juthattunk el masként, mint az adott kérdés egyes olyan
vonatkozésainak szamos Kkisérleti részvizsgalataval, mint példaul a
kisérleti uton képezett fogalmak kutatasa, az irott beszédnek és a gon-
dolkodashoz val6 viszonyéanak a vizsgalata, a belsé beszéd tanulma-
nyozasa stb.

A Kisérleti vizsgalatok mellett 6hatatlanul foglalkoznunk kellett el-
méleti és kritikai vizsgalatokkal is. Egyrészt, a pszicholdgidban felhal-
mozodott hatalmas tényanyag elméleti analizisével és altalanositasaval, a
filo- és ontogenezis adatainak ©sszehasonlitdsaval és egybevetésével
meg kellett jeldIniink problémank megoldasanak kiindul6pontjait,
valamint a gondolkodas és beszéd genetikai gyokereir6l sz4l6 altalanos
elmélet formajaban meg kellett fogalmaznunk olyan primer el&feltevé-
seket, amelyek szikségesnek latszottak a tudomanyos tények ©6nall6
produkélasdhoz, masrészt kritikai elemzés ala kellett vetni a gondol-
kodas és beszéd eszmei szempontbdl legjelentésebb mai elméleteit, a
célbol, hogy azoktdl elhatarolhassuk magunkat, tovabba tisztdznunk
kellett sajat kutatasunk atjait, meg kellett szerkeszteniink el6zetes mun-
kahipotéziseinket és kezdett6l fogva szembe kellett allitanunk kutata-
saink elméleti Gtjat azzal az Gttal, amely a mai tudoméanyban uralkodd,
de tarthatatlan s ezért reviziéra és cafolatra szorul elméletek felallita-
sahoz vezetett.

Kutatdsaink soran még két izben kellett elméleti analizishez fordul-
nunk. A gondolkodas és beszéd kutatdsa sziikségszer(ien érinti a tudo-
méanyos ismeretek szdmos rokon- és hatarterliletét. Ekézben tehat el-
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kerllhetetlennek latszott a pszicholingvisztika és a lingvisztika adatainak
0sszehasonlitasa, valamint a fogalmak és az oktatas pszichologiai elmé-
letének kisérleti tanulmanyozasa. Mindezeket a munka soran felmerilt
kérdéseket — belatasunk szerint — leginkabb Ugy lehetett megoldani,
ha azokat tisztan elméleti formaban vetjik fel, anélkil, hogy 6nalléan
gy(jtott tényanyagot elemeznénk. E szabalyt kdvetve a tudoméanyos fo-
galmak fejl6désének kutatasarol szélo fejezetbe beleillesztettiik az ok-
tatasrdl és fejlédésrél szold sajat munkahipotézisiinket, amelyet mas
helyltt és mas anyag alapjan dolgoztunk ki. Végil pedig az elméleti
altalanositas, az 6sszes kisérleti adatok 6sszegezése adta tanulmanyunk-
hoz az elméleti analizis utolsé alkalmazasi pontjat.

Kutatomunkank tehat mind Osszetételét, mind felépitését tekintve
bonyolultnak és valtozatosnak bizonyult, ugyanakkor azonban mun-
kdnk egyes részteriiletei elétt all6 minden egyes részfeladat annyira
ala volt rendelve a kdzds célnak, annyira 6sszefliggott a megel6z6 és
utdna kovetkez6 részteriilettel, hogy merjik remélni, hogy az egész
munka — részekre tagoltsaga ellenére — lényegében egységes tanul-
manyt képez, amely teljes egészében és valamennyi részletében egyarant
f6 feladatunknak, a gondolat és a sz6 kdz6tti viszony genetikai analizisé-
nek megoldaséra iranyul.

Ennek az alapvetd feladatnak megfeleléen tiiztik ki kutatasaink és
jelen munkank programjat. Munkankat a probléma folvetésével és a
kutatds modszereinek megvalasztasaval kezdtik.

Ezutan egy kritikai tanulmany keretében megprobaltuk elemezni a
gondolkodas és a beszéd fejl6désének két legbefejezettebb és legszilar-
dabb elméletét — Piaget és W. Stern elméletét — azzal a szandékkal,
hogy kérdésfoltevésiinket és kutatdsi modszeriinket kezdettél fogva
szembedllitsuk a hagyomanyos kérdésfoltevéssel és a hagyomanyos
mddszerrel, ramutatva egyben arra, hogy valéjaban mi is az, amit
munkank kdzben keresniink kell, s hogy milyen végsé ponthoz kell el-
jutnunk. A tovabbiakban a fogalmak fejlédésérél és a beszédgondol-
kodas alapformainak fejl6désérél szdlo két kisérleti tanulmanyunkat
be kellett vezetniink egy elméleti tanulmannyal, amely ravilagit a gon-
dolkodéas és a beszéd szarmazastani gyokereire s egyben megjeldli a
kiindulési pontokat a beszédgondolkodas genezisének tanulmanyozéa-
sara forditott 6nallé munka&nkhoz. Az egész kdnyv kodzéppontjat két
kisérleti tanulmany képezi, amelyb8l az egyik tisztdzni kivanja a gyer-
mekkori széjelentések fejlédésének alapvonalait, a masik pedig 6ssze-
hasonlité maodszerrel vizsgalja a gyermek tudomanyos és spontan fogal-
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mainak fejlédését. Végul az utolsé fejezetben megprébaltuk osszefog-
lalni kutatdsaink adatait és igyekeztiink 0Osszefligg6, egységes alak-
ban bemutatni a beszédgondolkodas egész folyamatat, Ggy, ahogy az
a mar emlitett adatok fényében kirajzolodik.

Mint barmely kutatassal kapcsolatban, amely valami Ujat akar
adni egy vizsgalt probléma megoldasahoz, gy természetesen a mi mun-
kankkal kapcsolatban is felmerll a kérdés: mi az az 0], és kovetkezés-
képpen vitas dolog, amelyet tartalmaz, s amely gondos elemzésre és
tovabbi ellenérzésre szorul? Néhany széban felsorolhatjuk mindazt az
Gjat, amellyel munkénk hozzajarul a gondolkodas és beszéd altalanos
elméletéhez. Ha eltekintink az Aaltalunk kovetett Ujszerd kérdés-
feltevéstdl, valamint az altalunk alkalmazott, bizonyos értelemben
0j kutatasi modszert6l, akkor a kdvetkez6 pontokban foglalhatjuk 6ssze
kutatasunk Uj elemeit: 1. Annak a ténynek kisérleti megallapitasa, hogy a
gyermekkorban fejlédik a szavak jelentése, tovabba e fejl6dés alapvetd
fokozatainak a meghatarozasa; 2. annak feltarasa, hogy milyen sajatos
utakon fejlédnek a gyermek tudomanyos fogalmai, 6&sszehasonlitva a
spontan fogalmak fejl6désével, valamint annak a tisztdzasa, hogy melyek
e fejlédés alaptérvényei; 3. az irott beszéd, mint 6nallé beszédfunkcio,
pszicholdgiai természetének és a gondolkodashoz valé viszonyanak a
feltarasa; 4. a bels6 beszéd pszicholdgiai természetének és a gondolkodéas-
hoz valé viszonyanak a kisérleti feltdrasa. Kutatasunkban szerepl6 (j
adatoknak e felsorolasa kdzben els6sorban azt vettiik figyelembe, amivel
kutatdsunk hozzajarulhat a gondolkodas és beszéd altalanos elméleté-
hez abban az értelemben, amit az 0], kisérleti Gton megéllapitott pszi-
cholégiai tények jelentenek, a kés6bbiek soran pedig figyelembe vettik
azokat a munkahipotéziseket és elméleti altalanositdsokat, amelyeket
elkerulhetetlentl meg kellett fogalmaznunk e tények kifejtése, magya-
razata és értelmezése kdzben. A szerz6nek — magatdl értetédik — sem
joga, sem kotelessége, hogy e tények és elméletek jelent6ségét és
valodisagat értékelje. Ez a konyv biraldinak és olvasdinak dolga.

Jelen kényv annak a csaknem tizesztend@s szakadatlan munkanak az
eredménye, amelyet a szerz6 és munkatarsai végeztek a gondolkodas és
beszéd kutatasdra. Munkank kezdetén nemcsak a végsé eredmény nem
volt szdmunkra vildgos, hanem még szdmos, a kutatas soran felmerild
kérdés sem. Ezért a munka folyaman nemegyszer feltl kellett vizsgal-
nunk a kordbban megfogalmazott tételeket, sok mindent el kellett
vetnink, és félbe kellett szakitanunk, ha tévesnek bizonyult, egyes
mozzanatokat at kellett alakitanunk, el kellett mélyitenink, s végul
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voltak olyanok is, amelyeket at kellett dolgoznunk, és teljes egészében
Gjra kellett irnunk. Kutatasunk alapvet&en egy kezdett6l fogva kitlizétt
iranyban fejlédott és jelen munkankban torekedtiink sok mindent ex-
plicite kifejezni abbél, ami el6z6 munkainkban implicite mar benne volt.
Ugyanakkor azonban sok, korabban helyesnek tartott gondolatot,
mint nyilvanvald tévedést, kihagytunk mostani munkankbdl.

A konyv egyes részleteit mar korabban is felhasznaltuk és kézirat-
ként kozreadtuk a levelezd oktatas egyik évfolyaman (V. fejezet). Més
fejezetek mar megjelentek mint dolgozatok, vagy mint olyan szerzék
munkajahoz irott el6szavak, amelyeknek birdlataval az adott rész fog-
lalkozik (I1. és IV. fejezet). A tObbi fejezet, csaklgy, mint az egész kényv,
els6 izben kertl a nyilvanossag elé.

Teljes egészében tudataban vagyunk az (j iranyba tett elsé Iépésiink
—jelen munkdnk — minden tokéletlenségének, de hisszik, hogy elére
lendit minket a gondolkodas és beszéd kutatdsdban e problémanak
ahhoz az allapotdhoz képest, amely munkank kezdetének pillanataig a
pszichol6gidban kialakult. Munkank folyaman fel kivantuk tarni a
gondolkodas és a beszéd problémajat, mint az ember egész pszichologia-
janak dontd problémajat, amely kdzvetlenil elvezeti a kutat6t a tudat
Uj pszicholdgiai elméletéhez. Egyébként ezt a problémat csak kényvink
néhany befejezd szavaban érintjik, és vizsgalataink sorat megszakitjuk
a probléma kiisz6bén.
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ELSO FEJEZET

A PROBLEMA ES A KUTATASI MODSZER

A gondolkodas és a beszéd kérdése azon pszicholégiai problémak sordba
tartozik, melyeknél a figyelem homlokterébe a kiilénb6z8 pszicholdgiai
funkciok viszonyanak, a tudattevékenység kilonbdz8 formainak kérdése
keriil. E probléma kdzéppontja természetesen a gondolat és a sz6 viszo-
nyanak kérdése. Az 6sszes tobbi, e problémaval kapcsolatos kérdés
mintegy masodlagos és logikailag az els6 alapkérdésnek van alarendelve.
Ennek megoldasa nélkil eleve lehetetlen az 6sszes tobbi kérdésnek még
csak helyes felvetése is. Ugyanakkor - barmily furcsa - éppen a funkcié-
kozi kapcsolatok és viszonyok problémadja szinte egyaltalan nem feltart,
Uj probléma a modern pszicholdgia szamara.

A gondolkodas és a beszéd probléméja, mely ugyanolyan régi, mint
maga a pszicholégia tudomanya, éppen ezen a ponton, a gondolat és a
sz0 viszonyanak kérdésében, a legkevésbé kidolgozott és a leghomalyo-
sabb. Az atomisztikus és funkcionalis analizis, mely a legut6bbi évtized
tudomanyos pszicholégidjaban uralkodott, azt eredményezte, hogy az
egyes pszicholdgiai funkcidkat elszigetelt formaban vizsgéaltak; a pszi-
chol6giai megismerés modszerét annyiban dolgoztak ki és annyiban té-
kéletesitették, amennyiben azt alkalmazni lehetett ezeknek az egyes, el-
szigetelt, elkuloniilt folyamatoknak a vizsgalatdban; ugyanakkor a
funkciok kolcsénds kapcsolataval osszefiiggd kérdések, a funkcidknak
az egységes tudatszerkezeten belili helyére vonatkozé problémak rend-
szeresen Kkivill rekedtek a kutatok figyelmén.

Hogy a tudat egységes egész, hogy az egyes funkciok miikodésik
k6zben egymaéssal kapcsolddva elvalaszthatatlan egységet alkotnak —ez
a gondolat nem (j a modern pszicholdgia szdmara. Azonban a tudat és
az egyes tudatfunkciok kozotti kapcsolat egységét a pszicholdgidban
rendszerint elébb posztulaltak, s csak azutan tették kutatds targyava.
Mi tobb, a tudat e funkcionalis egységét posztulalva, a pszicholdgia —e
vitathatatlan feltevéssel egyitt — azt a hallgatélagosan mindenki &l-
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tal elismert, de vilagosan meg nem fogalmazott és teljesen hamis posztu-
latumot tette valamennyi kutatdsanak alapjava, amely a tudat funkcio-
nalis 0sszefliggéseinek megmasithatatlan és allandé jellegét hirdeti,
tovabba feltételezte, hogy az érzékelés mindig azonos médon kapcsol6-
dik a figyelemhez, az emlékezés mindig azonos médon kapcsolédik az
érzékeléshez, a gondolat az emlékezéshez és igy tovabb. Ebbd'l termé-
szetesen az kovetkezett, hogy a funkcionalis 0sszefliggések valami
olyasmit jelentenek, amit ki lehet emelni kéz6s szorzéként a zaréjelek
koziil, s amit nem kell szdmitasha venni a zarojelek k6zott maradt egyes
és elszigetelt funkcidkkal végzett kutatdsi mdveletek kdzben. Mindez
azt mutatja, hogy — amint mar mondottuk — a viszonyok problé-
majat tekinthetjik a legkevésbé feldolgozottnak a modern pszicholé-
gidban, annak egész kérdéskdrében.

Ez azutan igen karos hatast gyakorolt a gondolkodas és a beszéd
problémaira. Ha bepillantunk e kérdés vizsgalatanak térténetébe,
kénnyen meggy6z8dhetiink arrél, hogy a kutaték figyelmét mindig
elkeriilte a gondolat és a sz0 kdzotti dsszefluiggés problémainak ezen
k6zéppontja, s az egész probléma sllypontja minduntalan attevé-
dott, elmozdult valamilyen més pont felé, atallt valamilyen méas kér-
désre.

Ha megkisérelnénk, hogy réviden dsszefoglaljuk a tudoményos pszi-
choldgia terlletén a gondolkodassal és beszéddel foglalkoz6 torténeti
munkdak eredményeit, azt mondhatnank, hogy a kiilénbdz8 kutatok altal
javasolt problémamegoldasok mindig két véglet k6zo6tt ingadoztak:
a gondolat és a sz azonositasa, teljes eggyéolvasztasa, illetve egymaés-
tél valé ugyanannyira metafizikus, abszollt s teljes elszakitasa, szét-
valasztasa kozott. Akar tiszta forméajaban képviselték e két véglet
valamelyikét, akdr — mintegy atmenetet képezve kozottuk — egye-
sitették azokat rendszeriikben, a beszéd- és gondolkodas elméletek
mindenképpen az e két pdlust dsszekotd tengely mentén, ugyanabban
a circulus vitiosushan mozogtak, s bel6le mindmaig nem talaltdk meg
a kiutat. A gondolkodéas és a beszéd azonositasa 6sid6ktdl kezdve, a
nyelvtudomany pszicholégiai irdnyzatan keresztiil (amely szerint a gon-
dolat nem mas, mint ,,a beszéd, minusz a hang”) egészen a mai ame-
rikai reflexolégusokig és pszichol6gusokig (akik szerint a gondolat ,,ga-
tolt, motorikusan meg nem nyilvanulé reflex”) egyugyanazon, a gon-
dolkodast és a beszédet identifikdl6 eszme vonalan fejlédik. Egészen
természetes, hogy az e vonalhoz csatlakoz6 elméletek gondolkodas- és

beszédkoncepcidjuk alapjan nemhogy megoldani, de még felvetni sem
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voltak képesek a gondolat és a sz6 kdzoétti viszony kérdését. Ha a
gondolat és a sz6 egybeesik, tehat a kett6' tulajdonképpen egy és
ugyanaz, kozottik kapcsolat nem johet létre, s ez kutatas targyava épp
oly kevéssé valhat, mint amennyire elképzelhetetlen, hogy valamely
dolognak 6nmagahoz val6 viszonya képezze a kutatas targyat. Aki
azonositja a gondolatot és a szét, 6nmaga el6tt zarja el a kozottik lev
viszony kérdése felvetésének utjat; eleve megoldhatatlanna teszi a
problémat, nem vélaszolja meg, hanem megkeriili a kérdést.

Elsé pillantasra Ggy tinhet, hogy a masik pélushoz kozelitd elmélet
— mely szerint a gondolkodés és a beszéd fuggetlen egyméastél — a
benniinket foglalkoztaté kérdés szemszogébdl el6nydsebb helyzetben
van. Mindazok, akik a beszédet a gondolat kiils6 kifejez&jének, bur-
kanak tekintik, s a wirzburgi iskola képvisel6ihez hasonléan igyekez-
nek megszabaditani a gondolatot minden érzéki dologtdl, igy a szé6tol
is, a gondolat és a sz6 kapcsolatat tisztan kilsédlegesnek tekintik,
valéban nem pusztan felvetik e kapcsolat kérdését, hanem a maguk
madjan Kkisérletet tesznek arra, hogy meg is oldjak. Csakhogy a legkii-
16nb6z6bb pszicholdgiai irdnyzatok kinalta ilyen megoldasok valdja-
ban nemcsak arra képtelenek, hogy megvalaszoljak a kérdést, hanem arra
is, hogy felvessék. Ha nem is kerlilik meg azt, mint ahogyan az els6
csoport tette, de a csomot elvagjak, ahelyett, hogy kibogoznak.
A beszédgondolkodast két egymastdl idegen alkotéelemre —gondolatra
és széra — bontva e kutaték a beszédtdl fuggetlen gondolkodasnak,
s a gondolkodastol fliggetlen beszédnek 6dnmagaban vald, tiszta tulaj-
donsagait vizsgaljak, majd igyekeznek viszonyukat két kilénbéz8 fo-
lyamat kozétti, csakis kiilsd, mechanikus fligg6éségnek feltlintetni. Pél-
daként emlithetn6k egy mai szerz6 kisérletét, aki ilyen eljarassal pro-
balta elemeire bontani és vizsgalni a beszédgondolkodéast, valamint
a két folyamat kapcsolatat és kdlcsdnhatasat. Kutatasa arra az ered-
ményre vezetett, hogy a beszéd motorikus folyamatai fontos segité
szerepet toltenek be a gondolkodas sikeresebb lebonyolddasaban. A
megértés folyamatat azzal segitik el§, hogy nehéz, bonyolult széanyag
esetén a belsé beszéd elémozditja a megértendd jobb rogz6dését és
Osszegez6dését. E folyamatok tovabbd — mint az aktiv tevékenység
bizonyos formai — kénnyebben jatszédnak le akkor, ha belsé beszéd
kiséri 6ket, mely a gondolat mozgasa kdzben segiti a fontosnak és a
kevéshé fontosnak Kitapintasat, atfogasat, illetve egymastdl valo elva-
lasztasat, s végll a belsé beszéd elémozdité tényez6 szerepét tolti be
akkor, amikor a gondolatr6l a hangos beszédre tériink at.
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E példat csak azért emlitettik, hogy kimutassuk: a kutat6 a beszéd-
gondolkodasnak, ezen egységes pszichol6giai képz6dménynek részekre
bontasa utan nem tehet egyebet, minthogy csupan kilsé kélcsdnhatasra
utaljon a hivatkozott elemi folyamatok kozétt, mintha csak két kiilon-
b6z6, egymassal semmiféle belsé kapcsolatban nem &ll6 tevékenység-
forméarol lenne sz6. Ez utdbbi iranyzat képvisel6inek helyzeti elénye
abban rejlik, hogy egyaltalan mddjuk van a gondolkodéas és a beszéd
kozotti viszony kérdésének felvetésére. Ebben all el6nylk, gyengéjik
viszont abban mutatkozik, hogy maga a kérdésfelvetés eleve hibas,
s kizarja a helyes megoldas minden lehet6ségét. Hiszen az egységes
egész részekre bontasdnak altaluk alkalmazott modszere meghidsitja
a gondolkodas és a beszéd kozotti belsd viszony vizsgalatat. Ezek szerint
a megoldas a kutatasi modszeren all vagy bukik. Ugy véljik, hogy ha
mar eldljaroban a gondolkodas és a beszéd kozotti viszony kérdését
vetjik fel, okvetlenll el6re tisztaznunk kell, milyen mdédszereket alkal-
mazhatunk e probléma vizsgalata sordn, s mely mddszerek biztosit-
hatjak problémank eredményes megoldasat.

Véleménylink szerint a pszicholdgidban alkalmazott analizis két val-
faja kozott kulonbséget kell tenni. Valamennyi pszicholdgiai képzdd-
mény vizsgalata okvetlenll analizist tételez fel, &m ez az analizis két
elvileg kilénbdz8 format dlthet. Nézetlink szerint ezek kozul az egyik
az oka azoknak akudarcoknak, melyek a kutatékat e tobb szaz éves
probléma megoldasi Kisérletei soran érték, a masik viszont az egyedil
helyes kiindulépont ahhoz, hogy legaldbb az elsd Iépést megtehessiik
a kérdés megoldasa felé.

A pszicholdgiai analizis elsd eljarasat a bonyolult pszicholdgiai egy-
ségek elemeire bontasdnak nevezhetnénk. Ezt a viz vegyelemzésével
hasonlithatnank &ssze, amely a vizet hidrogénra és oxigénra bontja.
Az ilyen analizis lIényeges vonasa az, hogy az elemzett egészt6l idegen
produktumokat eredményez, melyek nem rendelkeznek az egésznek,
mint olyannak jellemz@ivel, viszont szdmos U0j tulajdonsagot mutat-
nak, melyek az egészben sohasem lehettek meg. Az a kutatd, aki Ugy
igyekszik megoldani a gondolkodas és a beszéd probléméjat, hogy azt
gondolkodéasra és beszédre bontja, épp Ugy jar, mint az az ember, aki
a viz valamely tulajdonsadganak — példaul annak, hogy oltja a tlzet,
vagy hogy érvényes rd az Archimedes-térvény — tudomanyos magya-
razatat kutatva oxigénra és hidrogénra bontana, s ebben latna a kérdés
megoldasanak eszkdzét. Csodalkozva tapasztalna, hogy a hidrogén maga
ég, az oxigén pedig taplalja az égést, s ez OsszetevOk tulajdonsagaibdl
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sohasem tudna megmagyarazni az egész, a viz tulajdonsagait. Ugyanez
a sorsa annak a pszicholégianak is, amely a beszédgondolkodasnak,
mint egésznek legfé'bb jellemz8it kutatva elébb elemeire bontja azt,
s azutan eredménytelenil keresi az egészre jellemz6 egység elemeit.
Ezek az analizis soran elparologtak, elillantak, s a kutatbnak nem ma-
rad méas hatra, mint hogy az elemek kdzétti kiils6, mechanikus kdlcson-
hatast vizsgalja, hogy azutadn ennek segitségével tisztan spekulativ uton
rekonstrualja az analizis folyaman eltlint, de magyarazatot igényl6
tulajdonsagokat.

Az az analizis, mely az egésznek tulajdonsagaival nem rendelkezé
részproduktumokhoz vezet, alapjdban véve nem is tekinthet6 a vizsgalt
probléma szempontjab6l a sz6 szoros értelmében vett analizisnek. In-
kdbb a megismerésnek egy, az analizissel ellentétes és bizonyos fokig
szemben all6 médszerének mondhatnank. Hiszen a viz képlete, amely
a viz valamennyi tulajdonsagara egyarant vonatkozik, minden létezési
formajara egyforméan érvényes: a Csendes-Oceanra éppen Ugy, mint
egy es@cseppre. Ezért a viz elemekre bontadsa semmiképp nem lehet az
az ut, mely konkrét tulajdonsagainak magyarazatahoz vezetne.

Ez inkabb az &ltalanoshoz vezet6 ut, mint analizis, a sz szoros értelmé-
ben vett tagolas. Ha ilyen tipust analizist egységes pszicholégiai jelen-
ségekre alkalmazunk, ott sem lesz képes arra, hogy a gondolat és a
sz0 kdzotti viszony egész specifikumat, teljes konkrét sokrétliségét meg-
vilagitsa, megmagyarazza azt a tapasztalatot, mellyel mindennapos meg-
figyeléseink soran taldlkozunk, amikor a beszédgondolkodas gyermek-
kori fejl6dését vagy legkilonbdz6bb forméakban megvalosulé mikodeé-
sét figyeljik meg.

Ez az analizis lényegében a pszicholdgia teriiletén is sajat ellenté-
tébe csap at, s ahelyett, hogy a vizsgalt egész konkrét és specifikus
tulajdonsdgainak megértését segitené el6, ezt az egészet még altala-
nosabb direktivava emeli, olyan direktivava, mely csak arra alkalmas,
hogy olyasvalamire adjon magyardzatot, ami a beszéd és gondolkodas
egész absztrakt, atfogd altalanossagara érvényes, de nem képes megkd-
zeliteni a benniinket érdekld konkrét térvényszer(iségeket. S6t, ha a
pszicholdgia az efféle analizist tervszer(itlenul alkalmazza, az sulyos
hibakat okozhat, mivel figyelmen Kkivil hagyja a vizsgalt jelenségben
az egység és teljesség momentumat s a belsé kapcsolat egységét két
kiulonb6z6 és egymastol idegen folyamat kozotti kils6, mechanikus
viszonnyal helyettesiti. Sehol nem mutatkoztak meg az ilyen analizis
eredményei oly szembet(in6en, mint éppen a gondolkodas és a beszéd
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vizsgalatanak tertletén. A szét magat, amely a hang és a jelentés eleven
egysege, s akar az é18 sejt, a legegyszerlibb formaban hordozza a beszéd-
gondolkodas egészének leglényegesebb tulajdonsagait, ez az analizis
két részre szakitotta, amelyek koézétt a kutatok a tovabbiakban csak
kilsé, mechanikus, asszociativ kapcsolatot igyekeztek kimutatni.

Eszerint a sz6ban semmilyen &sszefliggés sincsen hang és jelentés
kozott, e két, a jelben egyesul6 elem a modern nyelvészet egyik legis-
mertebb moivel6je szerint egymastdl teljesen elkilénilve létezik. Nem
csodalkozhatunk tehat azon, hogy e koncepcié a nyelv fonetikai és
szemantikai oldalanak vizsgalatdban a legszomorubb eredményekre ve-
zetett. Hiszen a gondolattél elszakitott sz6 elvesziti mindazon speci-
fikus vonasait, amelyek tulajdonképpen emberi beszédhanggd formal-
tak, s kiemelték a természetben létez6 Osszes egyéb hangok birodalma-
bél. igy a kutatok ebben a gondolattdl megfosztott hangban csak
fizikai és pszicholdgiai sajatsagokat vizsgaltak, tehat azt, ami benne
nem specifikus, hanem ami a természetben létez6 &sszes tdbbi hangra
is jellemz6. A vizsgalat ily médon nem tudta megmagyarazni, miért
valt az ilyen fizikai, illetve pszicholédgiai tulajdonsagokkal rendelkez6
hang emberi beszédhanggd, s mi az, ami azza tette. A sz6 hangalakja-
tél megfosztott jelentés ugyanis tiszta képzetté alakul, a gondolat puszta
aktusava, melyet a kutatok Ggy kezdtek elkildnitve vizsgalni, mint egy
anyagi hordozojatol fiiggetlendl fejlédd és 1étezd fogalmat. A klasszikus
szemantika és fonetika terméketlensége jorészt éppen a hang és a jelen-
tés egymastol vald elszakitadsaval, a szénak elemeire valé bontaséaval
magyarazhato.

A gyermeki beszédfejlédést a pszichol6giaban szintén széttagolva,
a beszéd hangtani, fonetikai, illetve értelmi részeire bontva tanulma-
nyoztak. Csakhogy a gyermeki beszéd fonetikdjanak részletekbe mené,
aprélékos torténeti vizsgalata is képtelen volt arra, hogy akar csak a
legelemibb formaban is megmagyardzza az idetartoz6 jelenségeket.
Maésrészt a gyermeki beszéd szljelentésének vizsgalata annak feltétele-
zéséhez vezette a kutatdkat, hogy a gyermek gondolkodasanak torté-
nete autondm, 6nallé, s a gyermeki beszéd fonetikai fejlédéstorténeté-
hez semmi koze.

Ugy Véljiik, hogy a tovabbiakban a gondolkodas- és beszédelméle-
tek szamara dontd fordulatot jelenta masik analizis-tipusra vald attérés.
Ez utobbin az Osszetett egésznek alapegységeire vald bontdsat értjik.

Az alapegység az analizis olyan terméke, amely az alkotéelemekkel
ellentétben mindazon alapvet6 tulajdonsagokkal rendelkezik, mint az
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egész, s tovabbi, az egésznek é18 részeit képez6 dsszetevékre nem bont-
hat6. A viz egyes tulajdonsagai magyarazatanak nyitjat nem képleté-
ben, hanem molekulainak, s molekularis mozgasanak tanulmanyoza-
saban leljuk. Ugyanigy a bioldgiai analizis valdsagos alapegységét az
é16 sejtben talaljuk, amely meg6rzi az é16 szervezet valamennyi alapvet6
tulajdonsagat.

Ezt tudomasul kell vennie a pszicholégianak is, ha bonyolult egésze-
ket kivan vizsgalni. Az alkotéelemekre tortén6é bontads modszerét fel kell
véltania az alapegységekre bont6 analizis mddszerének. Meg kell talalni
ezeket a tovabb mar nem oszthato, a teljes egész tulajdonsagait meg6rz6
alapegységeket, melyekben e tulajdonsagok ellentétes formaban tlinnek
eld, s ilyen analizis utjan kell megprébalkozni a felvet6dd konkrét
kérdések megoldasaval.

Mi tehat az az alapegység, amely tovabb mar nem oszthato, samely
tartalmazza a beszédgondolkodasra, mint egészre jellemzd tulajdonsa-
gokat? Ugy gondoljuk, hogy ezt az alapegységet a sz6 belsé oldalaban,
a jelentésében talalhatjuk meg.

A szbnak e bels6é oldalat eddig szinte egyéaltalan nem tették specialis
vizsgalat targyava. A szojelentést épp ugy feloldottdk tudatunk egyéb
képzeteinek vagy gondolkodasunk egyéb tényeinek tengerében, mint
a jelentést6l elszakitott hangot a természetben fellelheté egyéb han-
goknak tengerében. Ezért a modern pszicholégia, amely az emberi
beszédhangokrél semmit sem tud mondani, ami specifikusan jellemezné,
mint olyant, a szojelentésr6l ugyanigy nem ko6zdl semmit azon tul,
ami a sz@jelentésre épp Ugy vonatkozik, mint tudatunk egyéb gondola-
taira vagy képzeteire.

igy volt ez az asszociativ pszicholégidban, de igy van ez elvileg a mai
strukturalis pszicholégidban is. A szénak mindig csak egyik, kiils6,
felénk forditott oldalat ismertiik. A masik, bels6 oldala — jelentése,
akar a hold tulsé oldala, fel nem tart, ismeretlen. Ugyanakkor éppen
a tulso felében rejtézik annak lehetésége, hogy a gondolkodas és a be-
széd viszonya probléméjat megoldjuk, mivel éppenséggel a szdjelen-
tésben rejlik az az egység, melyet beszédgondolkodasnak neve-
ziink.

Ahhoz, hogy ezt tisztazhassuk, néhany széban vazolnunk kell a sz6-
jelentés pszicholégiai természetének elméleti értelmezését. Ahogyan majd
latni fogjuk kutatdsaink sordn, sem az asszociativ, sem a strukturalis
pszicholégia nem ad valamennyire is kielégitd valaszt a szojelentés ter-
mészetét illetéen. Ugyanakkor mind az aldbb ismertetett kisérleti vizs-

2 Vigotszkij: Gondolkodas és beszéd 17



galat, mind pedig az elméleti analizis azt mutatja, hogy a szojelentés
bels6 természetének leglényegesebb meghatarozéja nem ott talalhatd,
ahol altaldban keresni szoktak.

A sz6 rendszerint nem valamely elkilénilt targyhoz, hanem a tar-
gyak egész- csoportjahoz vagy osztalydhoz tartozik. Ennek kdvetkezté-
ben minden sz leplezett altalanositas, minden egyes szé6 mar altalanosit,
s pszicholdgiai szemszdgh6l a sz6 mindenekel6tt altalanositas. Az alta-
lanositas viszont — mint ahogy ez kdnnyen észrevehet§ — a gondolat
kulénleges, szébeli aktusa, amelyben a val6sadg egész méasként tukro-
z8dik, mint a kozvetlen érzékelésben és érzetben.

Amikor arrél beszélnek, hogy nemcsak a gondolattalan anyagbdl
az érzékelésbe, hanem az érzékelésh6l a gondolkodasba valé atmenet
is dialektikus ugrés, azt akarjak kifejezésre juttatni, hogy a gondolkodas
minéségileg masként tikrézi a tudatban a valésagot, mint a kdzvetlen
érzékelés. Minden valészinlség szerint joggal feltételezhetjiik, hogy az
alapegység mindségi kulonbsége alapjaban és lényegében a valdsag
altalanositott tiikrozésében all. Ennek kdvetkeztében megallapithatjuk,
hogy a szdjelentés, melyet az imént pszicholdgiai szemponth6l igyekez-
tink meghatarozni, annak altalanositdsa, — a sz6 szoros értelmében
vett gondolkodasi aktus. Ezzel egyidejlileg azonban a jelentés a szénak,
mint olyannak, elidegenithetetlen része, tehat a beszéd birodalmahoz
éppugy hozzétartozik, mint a gondolatéhoz. A sz6 jelentés nélkil nem
sz0, hanem puszta hang. A jelentésétél megfosztott sz6 mar nem tar-
tozik a beszéd birodalmahoz. A jelentést ezért természeténél fogva
egyarant tekinthetjik beszédjelenségnek, illetve a gondolkodas teriile-
téhez tartozo jelenségnek. A jelentésr6l nem nyilatkozhatunk Ggy, mint
amilyen szabadon az imént az elkulonitett sz6elemekrél szo6lhattunk.
Mi is tulajdonképpen a jelentés ? Beszéd vagy gondolkodas ? Egyidejd-
leg beszéd is és gondolkodas is, hiszen a beszédgondolkodas alapegy-
sége. Ha pedig ez igy van, akkor nyilvanvald, hogy a benniinket érdekl6
kérdés vizsgalatdnak modszere sem lehet egyéb, mint a szemantikai
analizis modszere, a beszéd értelmi oldalanak analiziséé, a szojelentés
tanulmanyozasanak modszere. Ezen az Gton joggal varhatunk egyenes
valaszt a benniinket érdekl8, a gondolkodas és a beszéd viszonyat érintd
kérdésekre, mivel az &ltalunk valasztott alapegység magaban foglalja
e viszonyt. Ha ezen alapegység fejl6dését, mikodését, felépitését, —
altaldban mozgasat vizsgaljuk, sok mindent megtudhatunk abbél, ami
megvildgithatja a gondolkodas és a beszéd viszonyat, a beszédgondol-
kodas természetét.
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Mddszereinknek, melyeket a gondolkodas és a beszéd viszonyanak
tanulmanyozasaban alkalmazni kivanunk, megvan az az elényik, hogy
lehet6vé teszik az analizis adta valamennyi pozitivumnak a szintetikus
vizsgalattal valé egyesitését, mely utébbi az 6sszetett egésznek, mint
olyannak, tulajdonsagait tanulmanyozza. Err6l a benniinket érdekl6
probléma még egy, eddig meg nem vilagitott vonatkozasanak példajan
is kdnnyen meggy6z6dhetiink. A beszéd elsédleges funkcidja a kommu-
nikacid. A beszéd mindenekel6tt a tarsadalmi érintkezés eszkdze, a ki-
fejezés és a megértés eszkdze. A beszédnek ezt a funkcidjat az alkotd-
elemekre bontd analizis rendszerint elszakitotta a beszéd intellektudlis
flggetlenil létez6 6sszetevBjének tekintette.

A beszéd eszerint mintegy magaban egyesitette mind a kozlési, mind
a gondolkodasi funkciét, de a két funkciénak egymashoz valé viszonyat,
a beszédben valo létezésiik okéat, fejlédésiiket, szerkezeti egységiket
nem vizsgaltdk, s mindmaig nem vizsgaljak.

A sz0 jelentése viszont épp annyira alapegysége a beszéd e két funk-
ci6janak, mint a gondolkodasnak is. A tudomanyos pszicholégia sza-
mara axiéma, hogy a lelkek kdzvetlen érintkezése lehetetlen. Az is tudott
dolog, hogy a beszéd vagy mas jelrendszer, illetve kozlési eszkdz koz-
vetitése nélkil megval6suld érintkezés, melyhez hasonlét az allatvilag-
ban talalunk, csak igen primitiv és korlatozott méretli kozlést tesz
lehetévé. Az ilyen, kifejez6 mozdulatok segitségével realizalédd kozlés
tulajdonképpen meg sem érdemli a kozlés nevet, inkabb atvitelnek kel-
lene nevezniink. A veszélyt laté, ijedt ganar, amely kialtasaval az egész
csapatot felriasztja, nemcsak koézli, hogy mit latott, hanem at is
viszi r4 rémuletét.

Az intellektudlis megértésen, a gondolatoknak és érzelmeknek szan-
dékolt kozvetitésén alapuld kozlés bizonyos eszkdzrendszert igényel,
amelynek prototipusa a munka folyamataban jelentkezd kozlési igény
nyoman létrejétt emberi beszéd volt és marad. A legut6bbi id6kig azon-
ban e kérdést a pszicholdgiaban uralkod6 nézeteknek megfeleléen igen
vulgarizélt formaban exponaltak. Ugy képzelték, hogy a kozlés eszkdze
a jel, a hang, a szd. Mellesleg ezt a tévedést a beszéd minden problé-
majanak megoldasahoz helytelenil alkalmazott, alkotéelemekre bonté
analizis okozta.

Ezek szerint a sz6 a kdzléshen f6képpen csak kiils6 oldala a beszéd-
nek, mikdzben feltételezték, hogy a hang 6nmaga képes asszocialodni
barmilyen atéléssel, a pszichikai élet barmely tartalmaval, és ennek
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megfelel6en képes atadni vagy kozélni ezt a tartalmat vagy atélést egy
mésik emberrel.

Ugyanakkor azonban a kozlés problémajanak finomabb vizsgélata,
a gyermekkori megértés folyamatainak s azok fejl6désének tanulmanyo-
z4sa egészen mas eredményekhez vezette a kutatokat. Bebizonyosodott,
hogy a kdzlés ugyanugy lehetetlen jelentés nélkiil, mint jelek nélkil.
Annak, hogy valamely érzelmet vagy tudattartalmat mas emberekhez
kozvetitslink, nincsen mas Utja, mint az, hogy a kozvetitend6 tudattar-
talmat bizonyos jelenségcsoporthoz, illetve osztalyhoz soroljuk. Ez utbbi
pedig, mint ismeretes, feltétlenll altalanositast igényel. Kiderilt tehat,
hogy a kozlés okvetlenil feltételezi az altalanositast, a szojelentés fejlé-
dését, azaz, hogy az altalanositas a kozlés fejlédésével valik lehet6vé.
Tehéat a pszicholdgiai koézlésnek az emberre jellemz6 legmagasabb for-
mai csak annak kovetkeztében lehetségesek, hogy az ember gondolko-
dasa segitségével altalanositva tikrozi a valdsagot.

Valéban barmilyen példa meggy&zhet benniinket a kozlés és az alta-
lanositas emlitett kapcsolatardl a két alapvetd beszédfunkcidban.
Ko6z06Ini kivanom, példaul valakivel, hogy fazom. Ezt tudtara adhatom
tobb kifejez6 mozdulattal, de igazi megértésre és kozlésre csak akkor
keriilhet sor, ha altalanositva meg tudom nevezni azt, amit érzek,
tehat a tapasztalt hidegérzetet a partnerem altal ismert allapotoknak
egy osztalyahoz sorolom. Epp ezért kozolhetetlen sokszor a szilkséges
altalanositasi képességgel nem rendelkezd gyermekek szamara egy-egy

dolog.
Ilyenkor nem a megfelel§ szavak vagy hangok hianyoznak, hanem

a megfelel6 fogalmak és altalanositasok, amelyek nélkil lehetetlen a
megértés. Ahogyan Tolsztoj mondja: legtébbszér nem a sz6 maga érthe-
tetlen, hanem az altala kifejezett fogalom. A sz6 majdnem mindig készen
all, ha kész a fogalom. A szdjelentést azért indokolt nemcsak a gon-
dolkodés és a beszéd, hanem az &ltalanositas és az érintkezés, a kommu-
nikacié és a gondolkodas egységének is tekinteniink.

Az ilyen kérdésfelvetés elvi jelent6sége a gondolkodas és a beszéd
valamennyi genetikai kérdésének szempontjabél felbecsulhetetlen. Min-
denekel6tt abban mutatkozik meg, hogy csak ennek alapjan nyilik
el6szér mod a gondolkodas és a beszéd kauzalis-genetikus analizisére.
A gyermek gondolkodasanak fejl6dése és a gyermek szocialis fejlédése
kozotti valésagos kapcsolatot csak akkor kezdjuk érteni, ha megtanul-
tuk megléatni a kozlés és az altalanositas egységét. E két problémanak
- a gondolatnak a sz6hoz és az éaltalanositasnak a kozléshez val6
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viszonya — kell, hogy a kutatas koézponti kérdésévé valjon. Ezek meg-
oldasanak szenteljiik vizsgalatainkat.

Kutatdsaink perspektivajanak kiszélesitése céljab6l azonban a gon-
dolkodas és a beszéd targykdérének még néhany mozzanatara szeret-
nénk ramutatni. Utébbiak, sajnos, jelen dolgozatunkban nem képez-
hették a kutatds egyenes és kozvetlen céljat, de a tovabbiakban meg-
vilagitasukra természetesen sor keriil, s ez adja meg munkank igazi
jelent8ségét.

A f8helyen itt egy, a vizsgaldédasaink folyaman majdnem mindvégig
figyelmen kivil hagyott, de a beszéd és gondolkodas elméletének tar-
gyalasakor kozvetlendl is kinalkozé kérdést szeretnénk felvetni, tudniilik,
a sz6 hangalakja és a sz0 jelentése viszonyéanak kérdését. Ugy gondoljuk,
hogy a nyelvészetben e téren tapasztalhaté el6rehaladés a legkozvet-
lenebb kapcsolatban van a beszédpszicholégiai analizis-mddszerek meg-
valtozasanak benniinket érdekld kérdésével. Ezért réviden elid6znénk
itt, hiszen a kérdés modot ad arra, hogy jobban megvilagitsuk a védel-
munkbe vett analizis-modszereket, masrészt, mert felvazolhatjuk az
elkdvetkez6 kutatasok egyik leglényegesebb iranyat.

Mint mar emlitettiik, a hagyomanyos nyelvtudomény a beszéd hang-
alakjat teljesen 6nalld, a beszéd jelentéstartalméatdl fuggetlen elemként
kezelte. E két elem egyesitésébdl tev6dott 6ssze a beszéd. Ennek megfe-
leléen a beszéd hangalakjanak alapegységéil az elkuldndilt hangot
vélasztottdk. Csakhogy a gondolattél elszakitott hang e mvelet ered-
ményeként elvesziti mindazt, ami emberi beszédhangga teszi, s az egyéb
hangok soraba kerull. Ezért orientadlédott a hagyomanyos fonetika az
akusztika és a fiziologia, nem pedig a beszédpszichol6gia felé, s ezért
volt gyenge a beszédpszicholdgia ahhoz, hogy a kérdés ezen vonatko-
zdsat megvalaszolja.

Mi tehat a leglényegesebb az emberi beszédhangokban, mi kulén-
bozteti meg 6ket a természet valamennyi egyéb hangjatél? Amint a
nyelvészet modern fonoldgiai iranyzata — amely élénk visszhangra
taldlt a pszicholégidban — helyesen jelzi, az emberi beszédhang leglé-
nyegesebb vonasa az, hogy e hang meghatarozott funkciét tolt be, bizo-
nyos jelentéssel kapcsolatos, de maga a hang, mint olyan, jelentés nél-
kil nem az az alapegység, mely a beszéd két oldalat 6sszekdthetné.
Tehat a beszéd hangegységén nem valamely hang értendd, hanem a
fonéma, azaz egy tovabb méar nem oszthat6 fonoldgiai egység, amely
a beszéd egész hangalakjanak alapvet6 tulajdonsagait a jelélés funk-
ci6jdban tartja meg. Amint a hang mar nem jeldél, amint elszakad a
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beszéd hangalakjatol, elvesziti mindazon tulajdonsagait, melyek az
emberi beszédre jellemzéek. Eppen ezért mind a nyelvészet, mind a
pszicholégia szempontjabdl csak az a széttagol6 mddszer lehet termé-
keny, amely a beszéd hangalakjat olyan egységekre bontja, amelyek
meg6'rzik a beszédnek mint hangalaknak és értelmi tartalomnak tulaj-
donsagait.

Nem kivanjuk ismertetni mindazon konkrét eredményeket, melyeket
a nyelvészet, illetve a pszicholdgia e mddszer alkalmazasaval elért.
Csupan annyit jegyzink meg, hogy szamunkra ezek az eredmények
bizonyitjak legmeggy6z&bben e modszer hatékonysagat. Ez utébbi ter-
mészetét tekintve teljesen azonos a kutatasunkban alkalmazott mad-
szerrel, szemben Aall az alkot6elemekre bontd analizissel.

Az emlitett mddszer termékeny voltdt még sok maéas kérdésen is
bemutathatjuk, illetve ellendrizhetjik. Ezek kozvetleniil vagy kdzvetve
kapcsolédnak a gondolkodas és a beszéd probléméjahoz, annak targy-
koréhez tartoznak vagy hatarosak vele. Csak sommaéasan kdérvonalazzuk
e kérdéseket, mivel - ahogyan mar emlitettik - tovabbi vizsgalo-
dasaink perspektivait segitenek feltarni, azaz a probléma egészének
fényében mutatjak be kutatdsunk jelent6ségét. A gondolkodas és a
beszéd bonyolult viszonyara, a tudat egészére, illetve annak egyes olda-
laira gondolunk.

Mig a régi pszichologia egyaltalan nem érintette a funkciék egymas
kozotti viszonyanak és kapcsolatainak kérdését, addig az a mai kutatd
elétt teljes egészében feltarul, ha az elemekre tagolas helyett az alap-
egységekre bontds modszeréhez folyamodik.

Az els6 kérdés, amely a gondolkodasnak és a beszédnek a tudatvilag
egyéb oldalaihoz fliz6dé viszonya emlitésekor felvetédik, az intellektus
és az affektus kdzotti viszony kérdése. Kozismert, hogy az egész hagyo-
manyos pszicholdgia egyik alapvetd' és gydkeres hibaja a tudat intel-
lektualis és affektiv, akarati részének kettészakitdsa. Ennek sordn a
gondolkodas O6hatatlanul az 6nmagukért val6 gondolatok autoném
folyamatavéa valik, elszakad az eleven élet teljességétél, a gondolkodd
ember eleven inditékait6l, érdekldését6l, vonzalmaitdl, s vagy feles-
leges epifenoménné lesz, amely az ember életén és viselkedésén semmit
sem képes valtoztatni, vagy valamiféle eredendd és autoném &serévé
alakul, amely beleéartja magat a személyiség tudatvilagaba és életébe,
s érthetetlen modon gyakorol ré hatést.

Ha valaki mar eleve elszakitja a gondolatot az affektustdl, ezzel
mindordkre elzarja maga el6tt annak (tjat, hogy a gondolkodas okait
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felderitse, hiszen a gondolkodas determinisztikus analizise okvetlendil
megkivanja a gondolat mozgaté motivumainak feltarasat, azon igénye-
két, érdeklo'dését, inditékokét és tendenciakét, amelyek a gondol-
kodas ilyen vagy olyan mozgasiranyat megszabjak. Ha valaki elsza-
kitja a gondolkodast az affektustél, ugyanigy el6re meghilsitja a
gondolkodasnak a lelki élet affektiv, akarati oldalara valé visszaha-
tasdnak kutatadsat, hiszen a lelki élet determinisztikus vizsgalata egya-
rant kizarja azt, hogy a gondolkodasnak méagikus er6t tulajdonitsunk,
mely pusztdn a maga rendszerével hatdrozza meg az ember viselkedését,
mésrészt azt, hogy a gondolatot a viselkedés felesleges fliggelékének,
erétlen és haszontalan arnyékanak bélyegezzik.

Az 0Osszetett egészet alapegységeire bontd analizis jeldli ki ismét
annak Gtjat, hogyan oldhat6 meg ez a minden eddig ismertetett elmélet
szamara létfontossadgu kérdés. Ez mutatja meg, hogy az affektiv és
intellektualis folyamatok egysége dinamikus értelmi rendszert képez,
hogy minden eszme Kivetitve magaba foglalja az ember affektiv viszo-
nyat az illetd eszme val6sagtartalmahoz. Ez segit annak a kdzvetlen
mozgasnak a feltarasaban, amely az ember igényeit6l és inditékaitél
gondolkodasanak meghatarozott beéallitottsdga felé halad, és ellenkez6
iranyban —a gondolat dinamikajatdl a személyiség konkrét tevékeny-
ségenek és viselkedésének dinamikéajahoz.

Nem id&ziink még mas problémaknal is, mivel azok egyrészt nem
képezhették jelen vizsgalatunk kozvetlen targyat, masrészt viszont dol-
gozatunk zaré fejezetében érinteni fogjuk éket, amikor munkank tovabbi
perspektivait ismertetjiik. Csak annyit jegyzink meg, hogy vélasztott
maddszerlink nem csupan azt teszi lehetévé, hogy a gondolkodas és a
beszéd belsé egységét feltarjuk, hanem azt is, hogy eredményesen vizs-
galjuk a beszédgondolkodas viszonyat a tudatvilag egészéhez, illetve
egyes legfontosabb funkcidihoz.

Végezetil kényviink elsd fejezetének lezarasakor még kutatasi prog-
ramunkat ismertetjik igen vazlatosan. Munkank egy roppant bonyo-
lult probléma egységes pszicholdgiai feldolgozasabdl all. Ennek tdbb
kisérleti-kritikai, illetve elméleti részkutatasbol kellett dsszetevédnie.
Munkénkat annak a beszéd- és gondolkodéaselméletnek kritikai vizs-
galataval kezdjik, amely a pszichol6giai gondolat legkiemelked6bb
alkotéasa e kérdéskorben, de egyszersmind szoges ellentétben all a prob-
[éma altalunk valasztott elméleti vizsgalatanak iranyaval. Ez az elsd
kutatas el kell, hogy vezessen benniinket a modern gondolkodas- és
beszédpszichol6gia valamennyi konkrét alapkérdésének felvetéséhez, s
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be kell, hogy illessze azokat az él6, a modern pszichol6gia rendszerének
szOvetébe.

Egy olyan probléménak tanulméanyozéasa, mint a gondolkodas és a
beszéd, a modern pszicholégia szdmara egyet jelent a vele szemben all6
elméleti felfogas és nézetek ellen vivott eszmei harccal.

Munkank masodik részét a gondolkodas- és beszédfejlé'dés alap-
vetd' tényei filogenetikus, illetve ontogenetikus vizsgalatanak szenteltik.
Mar a kezdet kezdetén meg kell jeldIniink a beszéd- és gondolkodas-
fejlédés kiindulasi pontjat, mivel a gondolkodés és a beszéd genetikus
gyokereirdl alkotott téves elképzelés hivja életre leggyakrabban a kér-
désunkkel kapcsolatos hibas elméleteket. Kutatasunk kozéppontjat a
gyermekkori fogalomfejl6dés kisérleti vizsgalata képezi. Ez két részre
oszlik: az els6ben a kisérleti Uton képzett mesterséges fogalmak fejl6-
dését kisérjik nyomon, mig a masodikban a gyermek realis fogalom-
fejlédését igyekszink tanulmanyozni.

Végil munkank befejezd részében elméleti és kisérleti kutatasaink

alapjan prébaljuk elemezni a beszédgondolkodas egész folyamatanak
szerkezetét es mikddeset.
Mindezen vizsgalatainkban az 0sszekotd kapocs szerepét a fejlédés

eszméje jatssza, melyet elssorban a szojelentésnek, mint a gondolkodas
és a beszéd egységének elemzésében igyekeztiink alkalmazni.
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MASODIK fejezet
A GYERMEKI| BESZED ES GONDOLKODAS PROBLEMAJA
J. PIAGET ELMELETEBEN

Piaget kutatasai a gyermeki beszéd és gondolkodas fejlédésérdl, logi-
kajarol és vilagnézetérdl egész korszakot jelentenek a pszicholdgiaban.
Torténelmi jelentdségik elvitathatatlan.

A gyermeki beszéd és gondolkodas altala kidolgozott és tudoméanyo-
san bevezetett klinikai vizsgalati modszerével els6ként tette teljesen (j
szemszOgh6l rendszeres elemzés targydva a gyermeki logika sajatsa-
gait, rendkivul batran, mélyen és atfogban vizsgalva azokat. Maga
Piaget munkaja masodik kotetének végéhez érve egyszer(i ésszehason-
litds utjan pontosan és vilagosan mutatja be a régi problémak tanul-
manyozasaban &altala végrehajtott fordulatot.

Nem sziikséges részletesen kitérnink arra, miben is all a Piaget
altal végrehajtott fordulat, amely 0j utakat és perspektivakat nyitott
a gyermeki beszéd és gondolkodas tanulmanyozésa el6tt. Ezt Kitlinéen
elvégezte Craparéde a mi francia kiadasahoz irott elszavaban: ,,Mig
a gyermeki gondolkodés probléméajat altalaban mint mennyiségi prob-
lémat kezelttk — mondja — Piaget azt mint mindségi problémat
vetette fel. Mig kordbban a gyermeki ész fejl6désében dsszeadasok és
kivonasok bizonyos szdmanak eredményét lattdk (a tapasztalat Gj ada-
taival gazdagodik a gyermek értelme, kizar néhany eléz6 hibat s a tudo-
many azt tekintette feladatanak, hogy ennek magyarazatat adja) —
most arra hivjak fel figyelminket, hogy ez a fejlédés mindenekel6tt
attol fiigg, hogy a gyermek értelme jellegében fokozatosan valtozik.
(I. m. 1. két. 60. 0.)

A gyermeki gondolkodéasnak, mint min@ségi probléménak ilyen
Ujszer(i felvetése olyan megoldashoz segitette Piaget-i, amely az addig
uralkod6 tendenciaval ellentétben a gyermeki értelem pozitiv jellemzé-
sében all. Mig a hagyomanyos pszichol6giaban a gyermeki gondolkodas
jellemzése negativumokbol tevddott 6ssze, azon hianyok, elégtelenségek
és minuszok felsorolasabdl, melyek a gyermek gondolkodaséat a feln6tté-
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t6i megkllénbozteti, addig Piaget a gyermeki gondolkodas mindségi
sajatsagait pozitiv irdnyban igyekezett feltarni. Korabban az érdekelte
a kutatékat, ami a gyermekben nincsen meg, ami a feln6tthéz viszo-
nyitva hianyzik beléle, s a gyermeki gondolkodas jellemz6it abban
lattak, hogy a gyermek absztrakt gondolkodasra, fogalomalkotasra,
itéletek Osszekapcsolasara, kovetkeztetésre stb. képtelen.

Az (j kutatas figyelmének homlokterébe az keriilt, ami a gyermekben
megvan, ami gondolkodasanak megkiilénb6ztetd vonasait, sajatsagait
képezi.

Amiben Piaget Ujat és nagyot alkotott, Iényegében oly kdznapi és
egyszer, mint a nagy dolgok altaldban. Egy régi és bandlis allitassal
jellemezhetnék — melyet egyébként maga Piaget is idéz konyvében
RoussEAU-t6l — hogy tudniillik a gyermek nem tekinthetd a feln6tt
Kicsinyitett masanak, s értelme sem a feln6tt értelmének kicsinyitett
méasa. Emdgott az egyszer( igazsag mogott, melyet Piaget a gyermeki
gondolkodas vonatkozasaban tar fel és alapozott meg tényekkel, 1énye-
gében szintén egyszerli gondolat hizodik meg — a fejlédés eszméje.
Ennek az egyszer(i eszmének erds fénye vilagitja meg Piaget miveinek
sz&mos igen tartalmas lapjat.

Mindemellett a modern pszicholégiai gondolat mély valsaga nyomot
kellett, hogy hagyjon a gyermeki logika tanulmanyozéasanak ezen Uj
iranyzatan is. A kettsség bélyegét nyomta e kutatdsokra, mint a valsag
korszakdnak méas kiemelkedd, valéban Gttéré pszichol6giai munkaira
is. llyen értelemben Piaget kdnyveit teljes joggal hasonlithatjuk Freud,
Blondel és Lévy-Bruhl miveihez. Ezek is, azok is a valsag szillottei,
azon valsagéi, amely tudoméanyagunkat alapjaiban razta meg, s azt jelezte,
hogy a pszicholdgia a sz6 egzakt és valédi értelmében tudomannyéa
valik. E vélsag életrehivoja a tudomanyag tényanyaga és modszertani
alapja kozotti éles ellentmondas.

A pszicholdgia valsdga mindenekel6tt e tudoméany maodszertani alap-
jainak valsdga. Gyodkerei a pszicholégia toérténetébe nyudlnak vissza.
Lényegét a materialista és idealista tendencidk kdzoétt folyd harc alkotja,
mely napjainkban talan semmilyen méas tudomanyban nem dal ilyen
elkeseredett erdvel.

Tudomanyagunk torténeti allapota olyan, hogy Brentano Szavaival
élve ,sok pszicholdgia van, de egységes pszicholdgia nincsen.” Azt
mondhatnank, hogy épp azért jon létre sok pszicholdgia, mert nincsen
egy altalanos és egységes pszicholdgia. Tehat egy, az egész pszichologiali
ismeretanyagot feldleld és 6sszegez6 egységes tudomanyos rendszer
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hianya oda vezet, hogy egy-egy Ujabb pszicholdgiai tény feltdrdsa —ha
az tulmegy a részletek puszta rogzitésén — kénytelen megalkotni a
maga sajat elméletét, rendszerét, csakhogy megmagyarazhassa az tjonnan
felfedezett tényeket és osszefiiggéseket, kénytelen létrehozni a maga
pszicholégiajat, — egyet a sok kdzil.

Az elméletek targyi alapja és az erre épulé elméleti konstrukciok kdzotti
ellentét, rendszereik idealista jellege — mely minden szerzénél egészen
sajatos alakot 0Olt — elméleti konstrukcidk nagy részének metafizikus
mellékize — mindez azon kett6sség elkeriilhetetlen és végzetes meg-
nyilvanuldsa, melyet fentebb, mint a valsag bélyegét emlitettik. Ennek
a kett6ségnek oka abban rejlik, hogy a tudomany ugyanakkor, amikor
a tényanyag felhalmozasaban egy 1épést tesz el6re, elméleti értelmezésé-
ben és megvilagitasaban két lépést tesz hatra. A modern pszicholédgia
szinte lépten-nyomcn annak szomor( latvanyat nydjtja, miképpen
sullyednek a tudomany legUjabb vivmanyat, biszkeségét jelentd friss
és fontos felfedezések tudomanytalan elképzelésekbe, képzetekbe,
melyeket az ad hoc létrehozott, félmetafizikus elméletek és rendszerek
aggatnak rajuk.

Piaget € Végzetes kett@sséget roppant egyszeriien prébalja elkerulni:
a tények szlk korébe zarkoézik, a tényeken kivil semmirdl sem dhajt
tudomast venni. Az altalanositdsokat tudatosan kerili, s még inkabb
Ovakodik attol, hogy a pszicholdgiai problémak hatarait tullépve a
logika, az ismeretelmélet, illetve a filozofiatérténet szomszédos teri-
letére tévedjen. A tiszta tapasztalat talajat érzi a legmegbizhatobbnak.
»E kutatasok — mondja Piaget mUveir6l — mindenekel6tt tények és
anyagok gydjteményéb6l allanak. Nem a targyaldsmod meghatérozott
rendszere, hanem az egységes madszer teszi egységessé munkank feje-
zeteit.” (I. m. 1. k6t. 64. 0.)

A benniinket foglalkoztaté mivekben ez a legérdekesebb. Uj tények
felfedése; a pszichol6giai tényanyag tudomanyos kultdrédja, tuzetes
elemzése; az anyag osztalyozasa; annak képessége, hogy —C 1aparede
szavaival élve — meghallja, mirdl vallanak a tények — kétségtelenil
ebben van Piaget kutatasainak legf6bb er6ssége. Konyvének lapjairdl Gj
ismereteket kdzl6 vagy arégieket kiegészitd, kisebb ésnagyobb, fontosabb
és kevéshé fontos tények egész tengere aradt a gyermekpszicholégiaba.

Az Gjonnan feltart tények val6sagos aranybanyajat Piaget mindenek-
el6tt az altala bevezetett Uj klinikai mddszernek koészonheti. Utébbit
hatékonysaga és sajatos volta a pszicholdgiai kutatas egyik f6 modszerévé
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avatja, egyszersmind potolhatatlan eszkdzzé teszi, amikor a gyermeki
gondolkodas bonyolult 06sszefliggé' képz6dményeit fejlédésiikben és
valtozasukban vizsgaljuk. Ez a mddszer egységesiti tulajdonképpen
Piaget valamennyi szertedgazé kutatasadt, ez rajzolja meg bel6lik a
gyermeki gondolkodas &sszefliggd, életteli klinikai képét.

Az (j tények, valamint feltarasuk és elemzésiik Gj médszere rengeteg
Gj problémat szil. Jorészik eleve els§ izben vetddik fel a tudomanyos
pszichol6giaban, masik résziik pedig, ha nem is el6szér, de (j forméban
var megoldast. Példaként érdemes megemliteniink a gyermeki beszéd
grammatikajanak és logikajanak problémajat, a gyermek introspekcios
fejlédésének kérdését, valamint annak a logikai m(veletekben megnyil-
vanulé funkcionalis jelentéségét, a verbalis gondolatmegértés problé-
majat a gyermekek kozott stb.

Csakugy, mint a tobbi kutatonak, PIAGET-nak sem sikerilt elkeril-
nie azt a végzetes kettésséget, melyre a pszicholdgiai tudomany jelen
valsaga még legjelesebb képvisel6it is karhoztatja. Abban reménykedett,
hogy a valsag el6l a tények biztos, magas fala mogé rejtézhet. De a
tények megcsaltak, elarultdk. Problémakhoz vezették, azok pedig —
elmélethez, ha mindjart fejletlen, er6tlen, ki nem fejtett, de mégis valé-
sagos elmélethez, melytél annyira 6vakodott. Igen, kdnyvében van
elmélet. Ez elkerllhetetlen, ez — sorsszer(.

»Egyszerlen igyekeztink l1épésrél-1épésre nyomonkdvetni a tényeket
— mondja Piaget — olyan formajukban, amilyenben a kisérlet nyuj-
totta 6ket. Tudjuk persze, hogy a kisérletet mindig az 6t Iétrehozé hipo-
tézisek hatdrozzak meg, mi azonban egyel6re csakis a tények vizsga-
latara szoritkozunk.” (1. m. I. két. 64. 0.)

Csakhogy aki a tényeket vizsgalja, elkeriilhetetlendil valamilyen elmé-
let fényében vizsgalja azokat.

A tények elvalaszthatatlanul 6sszefonddnak a filozéfiaval, kilondsen
a gyermeki gondolkodas fejl6désének azon tényei, melyeket Piaget
tar fel, kozol és elemez. Annak pedig, aki meg akarja talalni az Gj tények
e gazdag gy(jteményének nyitjat, mindenekel6tt fel kell fednie a tény
a tények némak, holtak maradnak.

Ezen irasunkban, melyet Piaget kutatdsai Kkritikai vizsgalatanak
szentellink, nem tériink ki ezért az egyes problémakra. Kisérletet kell
tenniink arra, hogy a gyermeki gondolkodas valamennyi szertedgazé
problémajat egységbe foglaljuk, kozds gydkerét kitapintsuk, megtalal-
juk benne az alapvet6t, a Iényegest, a dont6t.
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Ez azonban azt jelenti, hogy utunk azon kutatdsok alapjat képezd
elmélet és maodszertani rendszer birdlata felé vezet, amelyek megérté-
sének és értékelésének kulcsat keressik. A tényanyag csak annyiban
foglalkoztathat, amennyiben az elméletet alatamasztja, illetve a kutatas
maddszertanat konkretizélja.

A Piaget munkaiban Kkifejtett gyermeki beszéd és gondolkodas
problémak kritikai vizsgalatanak is ezen az Gton kell haladnia.

Ha az olvasé egy pillantassal szeretné felmérni Piaget gazdag és
tartalmas kutatasainak alapjat képez6 bonyolult épitményt, nem Iép-
het arra az Utra, melyet a szerzd kinal, amikor kutatdsainak menetét és
eredményeit ismerteti. Piaget szdndékosan és tudatosan kerili fejte-
getésében a rendszert. Nem fél attél, hogy szemrehanyast tesznek neki
anyaganak darabossdga miatt, hiszen ez az anyag Piaget Sszamara
pusztan a tények tanulmanyozésat jelenti.

Ov attdl, hogy elhamarkodottan egységes rendszerbe prébéljuk vonni
a gyermeki gondolkodas konkrét tényleges sajatossagainak egész bemu-
tatott sokrétliségét. Sajat szavai szerint elvbdl tartézkodik a tul rend-
szeres targyalastdl, féleg pedig mindazon altaldnositasokt6l, melyek a
gyermekpszicholdgia hatérait tullépik. Meg van gy&z6dve arr6l, hogy
a pedag6gus szamara éppugy, mint azok szdmara, akiknek tevékenysé-
guk folytan pontosan ismerniék kell a gyermeket, a tények elemzése
fontosabb, mint az elmélet.

Csak a kutatdsok egész sordnak legvégén igéri Piaget a szintézis
kisérletét. Ha ezt elébb tenné, a tények ismertetése szerinte minduntalan
zavarna a szintézist, a tények elferditését eredményezhetné.

A Piaget altal valasztott utat tehat az jellemzi, hogy szigortan igyek-
szik elvalasztani az elméletet a tények elemzésétdl, az anyag egészének
szintézisét az egyes kutatdsok ismertetését6l; hogy lépésrdl 1épésre pré-
balja nyomon kdvetni a tényeket olyan formaban, amilyenben a kisérlet
kinalja azokat.

Ezen az (ton, mint méar emlitettik, nem kovethetjik a szerz6t, ha
egy pillantassal akarjuk felmérni konstrukciojanak egészét, s prébaljuk
megérteni alapelveit, az egész épitmény sarkkdveit. lgyekezniink kell
megtalalni a tények lancdban a dont6 lancszemet, melyt6l az 6sszes
tobbi lancszemhez Aattétel vezet, s a konstrukcié egészét tdmaszt-
ja ala.

E vonatkozasban maga a szerz6 siet segitséglinkre. Konyvének zar-
szavaban, rovid tartalmi osszefoglalasban maga igyekszik attekinteni a
kutatdsok egészét, bizonyos rendszerbe foglalni azokat, megjeldlni a
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vizsgalat soran feltart targyi eredmények kdzotti kapcsolatot, s egységbe
foglalni az egész sokréti anyagot.

Az els6 kérdés, amely itt felmeril, a gyermeki gondolkodas mindazon
sajatossagainak objektiv dsszefiiggéseire vonatkozik, amelyeket Piaget
kutatdsaiban kimutatott.

Vajon elkilonilt, egymastél fliggetlen, egy kozds okra vissza nem
vezethet6 jelenséget alkotnak-e az emlitett sajatsdgok, vagy pedig vala-
mely szerkezetbe, 0sszefliggé egészbe fonddnak, amelynek alapjat egy
bizonyos kdzponti tény képezi, megindokolva az 0sszes sajatsdgok egy-
seégét? A vizsgalatok a gyermeki gondolkodas igen sok tulajdonsagat
érintik, igy példaul a gyermek beszédének és gondolkodasanak ego-
centrizmusat, intellektudlis realizmusat, szinkretizmusat, a viszonyok
meg nem értését, a tudatositds nehéz voltat, az dnmegfigyelés képessé-
gének hidnyat a gyermekkorban stb.

Az tehét a kérdés lényege, hogy ,,0sszefliggéstelen egészet alkotnak-e
ezek a jelenségek, tehat létezésliket toébb véletlen, toredékes, egymassal
Ossze nem fliggé oknak kdszénhetik-e, vagy pedig 6sszefiiggd egészet
alkotnak, s igy kulénos logika megtestesitéi?” (I. m. 1. két. 370. 0.)
A kérdésre adott pozitiv valasz érthet6en arra készteti a szerz6t, hogy
a tényelemzés teriletérél az elmélet terliletére Iépjen. Itt derlil ki azutan,
mennyire az elmélet hatarozza meg val6jaban a tényelemzést (ha mind-
jart a szerz8 kérdéskifejtésében a tényelemzés el6zi is meg az elméleti
formulat).

Melyik tehat az a kdzponti lancszem, amelyet megragadva egységhe
foglalhatjuk a gyermeki gondolkodas valamennyi kiilonallé sajatsagat?
Piaget alapelmélete szerint ez — a gyermeki gondolkodas egocentriz-
musa. Ez rendszerének f& Ut6ere, egész épitményének sarkkdve.

»lgyeksziink a gyermeki logika jellemz6 vonasainak nagyobb részét az
egocentrizmusra visszavezetni.” (I. m. I. kot. 371. 0.) Az 6sszes vonas
egy, a gyermeki logikdt meghataroz6 komplexumot alkot, melynek
alapjat a gyermek gondolkodasanak és tevékenységének egocentrikus
jellege alkotja. A gyermeki gondolkodas minden tdbbi tulajdonsaga ebbdl
az alaptulajdonsaghd6l fakad, melynek igenlését6l vagy tagadasatol
erdsédnek vagy fosztanak szét az 6sszes tobbi szalak, melyek segitségével
az elméleti altalanositas értelmezni és tudatositani, egységes egészbe
foglalni igyekszik a gyermeki logika egyes vonasait.

Ennek nyomén példaul a szerzd a gyermeki gondolkodas egyik k&z-
ponti sajatossagat, a szinkretizmust is a gyermeki egocentrizmus kéz-
vetlen folyomanyanak tekinti. (I. m. 1. két. 389. 0.)
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Mindenekel6tt azt kell tehat megvizsgalnunk, mi a gyermeki gondol-
kodas egocentrikus jellegének lényege, milyen kapcsolatban van azon
tobbi tulajdonsagokkal, melyek a gyermeki gondolkodasnak a fel-
n6ttét6l mindségileg kilonbdz8é sajatsdgat képezik. Az egocentrikus
gondolkodast Piaget atmeneti, kozbulsé formanak tekinti, mely gene-
tikai, funkcionalis és strukturalis szempontb6l egyarant az autisztikus
gondolkodas és az iranyitott, racionalis gondolkodas kozott foglal
helyet. Utobbi tehat egy atmeneti lépcséfok, Osszekotd genetikai
lancszem a gondolkodas fejlédéstorténetében, — kozbilsé képzdd-
mény.

A raciondlis, iranyitott gondolatnak a Bleuler altal autisztikusnak
nevezett, nem iranyitott gondolatt6l valo ilyen éles elklldnitését Piaget
a pszichoanalizis elméletét6l kdlcsénzi. ,,Az iranyitott gondolat —
mondja — tudatos, tehat olyan célokat kovet, melyek vilagosak a
gondolkodé agya szaméara. Raciondlis, tehat a valdsaghoz alkalmaz-
kodik és igyekszik hatni arra. lgazsagot vagy tévedést tartalmaz, beszéd
altal jut kifejezésre.

Az autisztikus gondolat tudatalatti, tehat a kévetend6 célok és Kitd-
z6tt feladatok nem hatolnak a tudatig. Nem alkalmazkodik a kiilsé
valésaghoz, hanem egy elképzelt valésdgot vagy alomvilagot teremt
maganak. Nem az igazsag kideritésére torekszik, hanem vagy kielégi-
tésére, s tisztan egyéni marad.

Kozvetlenil, mint olyan, nem fejez6dhet ki beszéd utjan, féleg képek-
ben nyilvanul meg, s ahhoz, hogy k6zolni lehessen, atvitt mddszerek-
hez kell folyamodni, szimb6lumok és mitoszok segitségével megidézni
az Gket iranyitd érzéseket.” (I. m. I. kot. 95. 0.)

A gondolkodas elsé formaja — szocidlis. Fejlédésének aranyaban
mindjobban a tapasztalat s a tiszta logika térvényeinek veti magat ala.
Az autisztikus gondolat viszont, ahogyan azt mar neve is mutatja,
individualis, s ,,olyan specialis torvények &sszességének engedelmeske-
dik, melyekre itt nem szikséges részletesen kitérniink”.

E két széls6 gondolatforma kozott "a kozdlhet6ség fokozatainak
megfelel6en igen sok valtozat van. Ezek a kdzbils6é valtozatok kotele-
z8en ald vannak vetve egy specialis logikanak, mely maga is atmenetet
képez az autizmus, illetve az értelem logikdja kdzott. Az javasoljuk,
hogy egocentrikus gondolatnak e kozbils§ formak legfontosabbikat
nevezziik, vagyis azt a gondolatot, amely hasonléan gyermekeink gon-
dolataihoz igyekszik a valdsaghoz alkalmazkodni, de ugyanakkor,
mint olyan nem k&ézoélhet6.” (1. m. 1. két. 96. 0.)
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A gyermek egocentrikus gondolkodasanak atmeneti jellegérél vallott
nézetét Piaget egy maésik helyen még vildgosabban fogalmazza meg:
»Szerkezetileg minden egocentrikus gondolat &tmenetet képez az autisz-
tikus (nem iranyitott, tehat a vagyhoz hasonldan szeszélyesen lebegd)
gondolat és az iranyitott megértés kdzott”. (1. m. 1. két. 229. 0.)

Ezt a gondolkodasi forméat szarmazastanilag nemcsak szerkezete,
hanem funkcidja alapjan is az autisztikus és a realis gondolkodas kdzé
kell helyezniink. Mint mondottuk, e gondolkodas funkcidja nem annyira
a valésaghoz vald alkalmazkodasaban, mint inkdbb sajat igényeinek
kielégitésében all. Nem annyira a val6sagra, mint inkdbb valamely
kivansag teljesitésére iranyul. E sajatsaga az autizmussal rokon, ugyan-
akkor azonban tobb Iényeges vonasa megkulonbozteti, elvalasztja attél.

llyenek azon Gj funkcionalis momentumok, melyek az egocentrikus
gondolkodast a feln6tt ember valdsaghoz igazodé, realis gondolkoda-
sahoz kozelitik, s az dlom, vagy, illetve 6haj logikajanal sokkal magasabb-
rend(vé teszik.

Egocentrikusnak neveztik a gyermek gondolkodasat, — mondja
Piaget — s ezzel azt akartuk kifejezni, hogy az ilyen gondolkodas
szerkezetét tekintve még autisztikus, de azt is, hogy irdnya, inditékai
mar nem Kkizarélag a szervi sziikségletek vagy a jaték igényeinek kielé-
gitésére mutatnak, mint a tiszta autizmus esetében, hanem intellektua-
lis alkalmazkodasra is, épplgy, mint a felnétt gondolkodasa.” (I. m.
I. kot. 374. 0.)

Tehat funkcionélis szempontbdl is kimutathatok mind olyan mozza-
natok, melyek az egocentrikus gondolkodast a méasik két széls6 gondol-
kodasforméatél megkildnboztetik, mind olyanok, amelyek ezekhez kdze-
litik. E mozzanatok vizsgalata Gjra arra enged kovetkeztetni — ami
egyébként Piaget alapvetd hipotézise -, hogy ,,a gyermek gondolko-
dasa egocentrikusabb, mint a mienk, s mintegy kdzéput a szd szoros
értelmében vett autizmus és a szocializalt gondolkodas kozott.” (1. m.
I. kot. 376. 0.)

Talan helyes régtén hozzafliznliink, hogy Piaget az egocentrikus
gondolkodasnak ilyen kettds jellemzésében mindig inkabb az autiz-
mussal rokon, semmint az attdl elvalaszt6 mozzanatokat hangsilyozza.
Konyvének egyik zaréfejezetében igen hatdrozottan utal arra az igaz-
sagra, hogy ,a jaték az egocentrikus gondolkodas legfébb térvénye”.
(I. m. I. két. 401. o)

Kuléndsen szembetlind a rokon, nem pedig a megkllénbdzteté
mozzanatoknak kiemelése ott, ahol Piaget az egocentrikus gondolko-
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das egyik f6 megnyilvanuldsat, a szinkretizmust jellemzi. Mar emli-
tettlik, hogy Piaget a szinkretizmust — mint egyébként a gyermeki
logika més vonasait is - a gyermeki egocentrizmus kdzvetlen eredmé-
nyének tekinti. Lassuk, mit mond a gyermeki logika e csaknem
kozponti sajatsagarol: ,,Munkaink eredményeivel ismerkedve talan azt
gondolhatja az olvas6, hogy a szinkretizmus jelenségeit életrehivé ego-
centrikus gondolkodas kozelebb all az autisztikus gondolkodashoz,
illetve az alomlatashoz, mint a logikus gondolkodashoz. Az imént
ismertetett tények valoban tébb szempontbdl az dlommal vagy vaggyal
rokon vonasait mutatjak.” (1. m. I. két. 173. 0.)

Piaget azonban itt is hajlamos arra hogy a szinkretikus gondolkodas
mechanizmusat a logikus gondolat és a pszichoanalitikusok altal meré-
szen az ,alom szimbolizmusanak” nevezett jelenség kozotti atmenet-
nek tekintse. Freud, mint ismeretes, kimutatta, hogy az dlomban két,
az alomkép kialakulasat iranyité tényezd' hat: a s(rités, amely tdbb
kilonb6z6 alakot olvaszt eggyé, s az atvitel, mely az egyik targyra jel-
lemz8 tulajdonsagokat egy masik targyra viszi at.

Piaget Larsschsui kdvetve gy Véli, hogy ,,a slrités és az atvitel ezen
funkcidi, illetve az altalanositas funkcioi (mely utébbi tulajdonképpen
a slrités egyik vélfaja) ko6zott atmeneti, kozbilsd lancszemeknek kell
lennidk. A szinkretizmus éppen a legfontosabb e lancszemek kozil.”
Latjuk tehat, hogy Piaget elmélete nemcsak a gyermeki logika alapjat
képez6 egocentrizmust, hanem legf6bb megnyilvanulasat, a szinkretiz-
must is ,,az dlom és a gondolkodas logikaja kozotti kdzbils6, atmeneti
forménak” tekinti.

»A szinkretizmus — mondja masutt — mar mechanizmusat tekintve
is kozbilsd lancszem az autisztikus és a logikus gondolkodas kozott.
Ezt egyébként elmondhatjuk az egocentrikus gondolkodas &sszes tébbi
megnyilvanulasairél is.” Ez az utobbi hasonlat késztetett arra, hogy a
szinkretizmus példajanal megalljunk. Amint latjuk, Piaget mindazt,
amit a szinkretizmusrél allit, kiterjeszti az egocentrikus gyermeki gon-
dolkodas Osszes egyéb sajatsdgaira, valamennyi megnyilvanulasara.

Ahhoz, hogy megmagyarazhassuk Piaget egész elméletének kdzponti
eszméjét, a gyermeki gondolkodas egocentrikus jellegérél vallott néze-
tét, még egy harmadik alapvetd momentumot is vazolnunk kell. Ez az
egocentrikus gondolkodasnak egyrészt az adlom logikdjahoz s a tiszta
autizmushoz, masrészt a redlis gondolkodas logikajahoz f(iz6d6 geneti-
kai viszonya. Piaget, mint lattuk, az egocentrikus gondolkodast mind
szerkezeti, mind funkcionélis szempontbél kozbils6é, &atmeneti lanc-
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szemnek tekinti az emlitett két széls6 gondolkodasi fokozat kdzott.
Ugyanugy valaszol arra a kérdésre is, hogy milyen szarmazastani viszo-
nyok és kapcsolatok fiizik egymashoz e harom csoportot a gondolko-
das fejlo'dése soran.

A gondolkodéasfejl6dés egészérdl vallott felfogdsanak kiinduld alap-
eszméje, s a gyermeki egocentrizmus szarmazastani meghatarozasainak
forrasa egy, a pszichoanalizistél kdlcsonzott tétel. Eszerint a gyermek
pszicholégiai természetébdl adédo6 elsédleges gondolkodasi forma az
autisztikus. A realisztikus gondolkodas mar kés6bbi produktum, melyet
mintegy kivulrél er6szakol a gyermekre az 6t kérllvevd szocidlis kor-
nyezet hosszan, rendszeresen hatd kényszere.

»A szellemi tevékenység - ebbdl indul ki Piaget — nem teljes egé-
szében logikus tevékenység. Lehet valaki okos, de ugyanakkor nem tal
logikus.” Az értelem kulénbdz6 funkcidit nem feltétlentl fiizi Ossze
olyan kapcsolat, mely ne t(irné, hogy az egyik a masik nélkil mdkodjék.
»A logikus tevékenység — bizonyitas, az igazsag keresése. Az, hogy
megtalaljuk a megoldést, képzelet dolga; a logikus tevékenység szik-
séglete, igénye viszont elég késén jelentkezik.” (I. m. I. két. 372. 0.)

»Ezt a késést — mondja Piaget — két okkal magyarazhatjuk. EI6-
szdr: a gondolat sokkal kordbban szegddik a kozvetlen sziikséglet-
kielégités szolgalatdba, mint ahogy az igazsag keresésére kényszerdil.
A legszandékosabban létrejové gondolkodas tulajdonképpen olyan jaték
vagy legaldbbis valamiféle tarka képzel6dés, mely az éppen csak meg-
szuletett kivansdgot megvaldsithaténak mutatja. Ezt tapasztalta min-
den szerz6, aki a gyermekek jatékat, vallomasait, gondolatait tanul-
manyozta.

Ugyanezt meggy6z6déssel ismételte Freud, amikor megallapitotta,
hogy a gyonyor elve megelézi a realitas elvét. A gyermek gondolkodéa-
sat pedig 7—38 éves kordig a jaték tendenciaja tolti el, mas szoval eddig
a korig rendkiviil nehéz megkildnbdztetni a képzelédést az igazsagnak
vélt gondolattél.” (1. m. 1. két. 372. 0.)

Tehat genetikai szempontbdl e szerz6k az autisztikus gondolkodast
a gondolkodas korai, els6dleges forméajanak tekintik. A logika viszony-
lag késén alakul ki. Az egocentrikus gondolkodas genetikailag k6zépsé
helyet foglal el, &tmenetet képez az autizmus és a logika k6zott a gon-
dolkodas fejlédésében.

Ahhoz, hogy teljesen fényt deritsiink a gyermeki gondolkodas ego-
centrizmuséanak koncepcidjara, melyet a szerz8 sajnos 6sszefiigg6, rend-
szeres formaban sehol sem szovegezett meg, de amely konstrukcioja-
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nak donté tényez6je, - még egy utolsé mozzanatnal kell elid6znink.
Mégpedig annéal a kérdésnél, honnan szarmazik a gyermeki gondol-
kodas egocentrikus jellege, s mekkora — ha szabad igy kifejezniink
magunkat — a térfogata, befogadoképessége, azaz milyen korlatok
kozott hat e jelenség a gyermek gondolkodasadnak kilonbéz6 szfé-
raiban.

Piaget az egocentrizmus gyokereit két kérilményben latja. El6szor
— itt a pszichoanalizist kéveti — a gyermek aszocialis voltaban; ma-
sodszor - a gyermek gyakorlati tevékenységének sajatos jellegében.

Piaget tObb izben hangsilyozza, hogy az egocentrikus gondolkodas
atmeneti jellegére utalé alaptétele — hipotézis. De ez a hipotézis oly
kozel all a jozan észhez, oly valdszinlinek latszik, hogy a gyermek
egocentrizmusanak tényét aligha talélja vitathaténak. Kényvének elmé-
leti részét zomben annak szenteli, hogy Kideritse, vajon az egocentriz-
mus okozza-e a mlivében targyalt kifejezésbeli nehézségeket és mas
logikai jelenségeket, vagy pedig éppen ellenkez6leg all a dolog.

»Mindazonaltal vildgos, hogy szadrmazasiam szempontbdl a gyermek
tevékenységébdl kell kiindulnunk, hogy megmagyardzhassuk gondol-
kodasat. E tevékenység pedig minden kétséget kizar6an egocentrikus
és egoisztikus. A szocialis 0szton vilagos formaban késén fejlédik ki.
Az els6, e vonatkozasban kritikus periédus a 7—38. életévre tehetd.”
(I. m. I. két. 377. 0.) Ugyanehhez a korhoz kéti Piaget a logikus
gondolkodas els6 periodusat, s a gyermek elsé olyan prdbalkozasait,
hogy megszabaduljon az egocentrizmus kdvetkezményeitél.

Az egocentrikus gondolkodds meghatarozasa mar lényegében maga-
ban hozdozza azt, hogy Piaget az egocentrizmust igyekszik kivonni
mind a szocialis 6sztén késébbi fejlédésébdl, mind a gyermek természe-
tének bioldgiai egoizmuséabél. Hiszen nala az egocentrikus gondolko-
das —individudlis, szemben a szocializalt gondolkodassal, mely utébbi
Piaget szerint azonos a raciondlis vagy realisztikus gondolkodassal.

A masodik, az egocentrizmus térfogatat, befogadoképességét, hatd-
korét illet6 kérdés kapcsan meg kell mondanunk, hogy Piaget haj-
lamos arra, hogy univerzalis jelent6séget tulajdonitson az egocentriz-
musnak. Abszolutizélja e jelenséget, s nemcsak alapvetdnek, elsédle-
gesnek, gyodkeresnek tartja a gyermek egész gondolkodasaban és visel-
kedésében, hanem &ltalanosnak is.

Lathattuk tehat, hogy Piaget a gyermeki logika megnyilvanulasai-
nak egész gazdagsagat és sokrétliségét a gyermeki egoizmus kdzvetlen
vagy kozvetett folyomanyanak tartja.
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Mi tdbb, szerinte az egocentrizmus nemcsak felmend agon, a ko-
vetkezmények vonaldan hat, hanem lemend agon, az azt létrehozéd
okok vonalan is. Piaget, mint mondottuk, 6sszefiiggésbe hozza a gon-
dolkodas egocentrikus jellegét a gyermek tevékenységének egoizmusa-
val ; utébbit pedig a gyermek egész fejlédésének aszocidlis jellegével,
mely a 8. életévig tart.

A gyermeki egocentrizmus legfontosabb megnyilvanulasairél, példaul
a gyermeki gondolkodés szinkretizmusarél szolva Piaget egyenesen és
félreérthetetlenll kimondja, hogy itt nem a gyermek gondolkodasanak
egyik vagy masik szférajara jellemz6, hanem annak egészét meghata-
rozo tulajdonsagokkal van dolgunk. ,,A szinkretizmus - mondja Piaget
— at- meg athatja a gyermek egész gondolkodasat” (I. m. I. két.
390. 0.) ,,A gyermek egocentrizmusadt — irja mas helyiutt —a 7—8.
életévig tekintjiik lényegesnek, amikor is kezd kialakulni a szocializalt
gondolkodas készsége.

De 7 és'/2 éves korig az egocentrizmus kovetkezményei, igy példaul a
szinkretizmus, athatjak a gyermek egész gondolkodésat, annak mind
tisztan verbalis (verbalis megértés), mind a kozvetlen megfigyelésre
iranyuld (az érzetek megértése) részét. Az egocentrizmusnak ezen vo-
nasai a 7—8. életév utan nem tlinnek el nyomtalanul, hanem Kikris-
talyosodott forméaban a gondolkodas legelvontabb, s ezért legnehezeb-
ben megkdzelithet6 részében, a tisztan verbalis gondolkodasban marad-
nak fenn.”

Az elmondottak semmi kétséget sem hagynak afel6l, hogy Piaget
szerint az egocentrizmus hatékore 8 éves korig a gyermek gondolko-
dasénak és érzékelésének egész teriiletére kiterjed. A gyermek gondol-
kodasaban a 8. életév utdn éppen az jelent fordulatot, hogy a gondol-
kodas egocentrikus jellege a gyermek gondolkodasanak csak egy bizo-
nyos részében, az elvont spekulacié szférajaban érz6dik meg. A 8—12.
életév kozOtt az egocentrizmus a gondolkodas egy szférajara, egy sza-
kaszara korlatozodik. A 8. életévig nincsenek korlatai, s a gyermek
gondolkodasanak egész teriiletét uralja.

Ezek azon mozzanatok, melyek nagy vonalakban jellemzik Piaget
elméletének az egocentrikus gondolkodast illet6 nézeteit. E koncepcié-
nak, mint mondottuk, kézponti, meghatarozo jelent6sége van Piaget
valamennyi kutatdsaban. Ez a kulcs a kdnyvében rogzitett egész tény-
anyag elemzésének megértéséhez.

Az emlitett koncepcié természetes kovetkezménye PIAGET-nak az a
tétele, mely szerint a gondolkodas egocentrikus jellege olyan feltétlen
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belsé kapcsolatban all a gyermek kozvetlen pszichol6giai természeté-
vel, hogy mindig toérvényszer(en, elkerllhetetlenll és feltart6ztathatat-
lanul felszinre jut, a gyermek tapasztalatatdl fliggetlendl. ,,Még a tapasz-
talat sem képes arra — mondja Piaget — hogy az igy hangolt gyer-
mekfejeket megszabaditsa tévedésikt6l. Mindig a dolgok a hibasak,
a gyermek — soha.

A maégikus szertartassal es6t idéz6 vadember sikertelenségének okat
a rossz szellem armanykodasaban keresi. Egy talal6 megjegyzés szerint
a vadember a tapasztalat szamara egyszerlen hozzaférhetetlen. A ta-
pasztalat csak egy-két igen specidlis technikai vonatkozasban (fold-
mivelés, vadaszat, termelés) fosztja meg e hiedelmétél. A valdsaggal
valé futblagos, részleges érintkezése azonban gondolkodasanak alta-
lanos bedllitottsdgara nem hat. Nem ugyanez térténik-e, csak még fo-
kozottabb mértékben, a gyermekekkel is? Hiszen minden anyagi sziik-
ségletérdl elére gondoskodik a sziléi odaadéas, Ugyhogy csak jaték-
szereiben ismerkedhet meg a targyak ellenallasaval.” (I. m. |. két.
372-373. 0.)

Azt, hogy a gyermek a tapasztalat szamara hozzéaférhetetlen, Piaget
a maga alapeszméjével hozza 6sszefliggésbe: ,,A gyermek gondolkoda-
sat nem vizsgalhatjuk elszigetelten a nevelési tényezdkt6l, mindazon
hatasoktol flggetlenll, melyeknek a felndtt veti ala a gyermeket. De
ezek a hatdsok nem ugy jelentkeznek a gyermeken, mint egy fénykép
lemezén, mert az él6lény, amelyre irdanyulnak, asszimildlja, tehat defor-
maélja 6ket, s igy fogadja be szubsztanciajaba. A gyermeknek ezt a pszi-
choldgiai szubsztanciajat, mas szavakkal a gyermek gondolkodéasanak
ezt a struktdrajat és funkcionalasat igyekeztik leirni, s bizonyos mérté-
kig megmagyarazni.” (. m. 1. két. 408. 0.)

E szavakban rajzolédik ki Piaget kutatidsainak alapvet6 modszertani
koncepcidja. A gyermek pszicholégiai szubsztanciajat igyekezett meg-
vizsgalni, amely a szocialis kdrnyezet hatésait asszimilalja és sajat tor-
vényei szerint deformalja. A gyermeki gondolkodasnak ezt az egocent-
rizmusat Piaget roviden gy tekinti, mint a gyermek pszichologiali
szubsztancidjdba hatol6 szocialis gondolkodasi forméak deformaciéja-
nak eredményét. E deformécié azon torvények szerint megy végbe,
melyek az adott lény életét és fejlédését szabalyozzak.

Ennek az utolsé, mintegy mellékesen odavetett meghatarozasnak
érintésével egészen kdzel jutottunk ahhoz, hogy feltarjuk Piaget kuta-

bioldgiai torvényszeriiségeit, a gyermek egész fejlédésének természetét.
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A kérdésnek err6l a mddszertanilag legszévevényesebb részérdl, melyet
a szerz6 roppant elégtelentl fejtett ki munkajaban, a késébbiek folya-
man még kilén sz6lunk. Ezt megeléz8en azonban foglalkoznunk kell
a gyermeki egocentrizmus ismertetett koncepcidja lényegének értékelé-
sével, elméleti és ténybeli megalapozottsaganak elbiralasaval.

Az autisztikus gondolkodas azonban — ha a filogenetikai, illetve
ontogenetikai fejlédés szemszdgébél vizsgaljuk —semmiképen sem elsd
lépcs6fok a gyermek, illetve az emberiség szellemi fejlédésében. Egyal-
taldn nem tekinthetd primitiv funkciénak, az egész fejlédési folyamat
kiindul6 pontjanak, olyan kezdeti, alapvet§ formanak, amelybél az
dsszes tobbi eredhetne.

Még ha a bioldgiai evollicid, a csecsem§ viselkedésének biol6giai
elemzése szempontjabdl vizsgaljuk is az autisztikus gondolkodast, akkor
sem felel meg a Freud altal megfogalmazott és Piaget altal elfogadott
tételnek, annak, hogy az autizmus az az els6dleges és alapvetd lépcséfok,
melyre a gondolkodas fejl6dése sordn az dsszes tobbi Iépcséfok épil;
hogy a legkorabban kialakul6 gondolkoddas — Piaget szavaival élve
— valamiféle tarka képzel6dés; hogy az drémelv, amely az autisztikus
gondolkodést szabalyozza, megel6zi a realitds elvét, amely a racionélis
gondolkodast iranyitja. A legérdekesebb az, hogy e megéllapitasra a
bioldgidban legtajékozottabb pszicholégusok jutnak, tdébbek kozott
Bleuler, az autisztikus gondolkodas elméletének megalapozdja.

Nemrégiben utalt arra, hogy maga a terminus technicus —,,autisz-
tikus gondolkodas™ - sok félreértésre adott okot. E fogalomnak egyesek
olyan tartalmat tulajdonitottak, mely az autisztikus gondolkodast
a szkizofrén autizmushoz kozeliti, masok az egoisztikus autizmussal
azonositottak stb. Eppen ezért Bleuler most azt javasolta, nevezzék
az autisztikus gondolkodast irrealisztikusnak, hogy szembeallitsdk a
realisztikus, racionalis gondolkodassal. Az elnevezés ilyen kényszer(
felcserélése arra utal, hogy e mogdtt maganak az altala jel6lt fogalom
tartalmanak igen lényeges megvaltozasa rejlik.

Ezt a valtozést igen meggy6z6en mutatja be maga Bleuler az autisz-
tikus gondolkodés problémadinak szentelt tanulményaban [1]. Mdvé-
ben minden kertelés nélkll veti fel az autisztikus és a realisztikus gon-
dolkodas kozotti genetikai viszony kérdését. Utal arra, hogy az autisz-
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tikus gondolkodast rendszerint szarmazastanilag korabbi fokra szoktak
helyezni, mint a racionalis gondolkodast. ,,Mivel a realisztikus gondol-
kodas, a realitds funkcidja, a valdésag bonyolult igényeinek kielégitése
betegség hatasara sokkal er6sebben karosodik, mint az autisztikus gon-
dolkodas, mely a kéros folyamat nyoman el6térbe keril, a francia pszi-
choldgusok, élikon JANET-val, tgy vélik, hogy a realis funkcié a legma-
gasabbrend(, a legbonyolultabb. Mindazonaltal csak Freud allaspontja
egyértelmd. Vilagosan kimondja, hogy a fejlédés folyaman az 6rém
mechanizmusai az els6dlegesek. El tudja képzelni, hogy a csecsemd,
akinek redlis sziikségleteit anyja teljes mértékben Kielégiti, vagy a tojas-
ban lévé kiscsibe, melyet elvalaszt a kilvilagtél a tojashéj, még autisz-
tikus életet él.

A gyermek minden valészin(iség szerint »hallucinalja« bels§ szik-
ségleteinek kielégitését, s a fokoz6déd inger, vagy az elmaradt kielégi-
lés feletti elégedetlenségét motorikus reakcidval, kiabalas és rugdald-
zas forméajaban juttatja kifejezésre, majd hallucinéacios kielégilést
érez.” (I. m. Il. kdét. 55-56. 0.)

Bleuler tehat ugyanazt a gyermek fejlédésérdl sz6l6 pszichoanali-
tikus elméleti alaptételt fogalmazza meg, melyre Piaget is tAmaszkodik,
amikor az egocentrikus gyermeki gondolkodast atmenetnek tekinti az
els6dleges, eredendd, logikai hataraig, a szolipszizmusig végigvezetett
autizmus és a racionalis gondolkodas kozott. (Piaget egy masik, a
egészen kovetkezetesen egocentrizmusnak nevezi.)

Bleuler e tétellel szemben olyan ellenérveket sorakoztat fel, melyek
véleményink szerint szarmazasiam szempontb6l megddnthetetlenek.
»Nem érthetek ezzel egyet —mondja —Nemlatok a csecsemén hallu-
cinacids kielégiilést. Csak val6sagos taplalékfelvétel utan tapasztalok
kielégllést, s azt kell konstatdlnom, hogy a tojasban lév6 kiscsibe sem
képzelédés, hanem fizikailag és kémiailag felvett taplalék segitségével
tér maganak utat.

Id6sebb gyermek megfigyelésekor sem tapasztalom azt, hogy egy kép-
zelt almét egy val6sdgosnél tobbre becsiilne. Az imbecillis vagy a vadem-

ber val6ségos reélpolitikus. Utébbi (éppagy, mint mi, akik a gondolko-

dasi képesség legmagasabb fokan allunk) csak abban kovet el autisz-
tikus ostobasdgokat, amiben értelme és tapasztalata elégtelennek bizo-
nyul: a vilagdrrél, a természeti jelenségekrél alkotott elképzeléseiben,
a betegségek, sorscsapasok magyarazataban, az elleniik valé védekezés-

ben vagy egyéb, szdméra bonyolult viszonylatokban.
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Az inbecillisnél mind az autisztikus, mind a realisztikus gondolkodas
leegyszer(sitett. Nem tudok olyan életképes Iényre taldlni, s elképzelni
sem tudok olyat, amely els6sorban ne a val6sagra reagalna, amely ne
igy cselekednék, teljesen fuggetlentl attél, hogy milyen alacsony fejl6-
dési fokon all. S azt sem tudom elképzelni, hogy a szervezettség bizo-
nyos fokan alul egyaltalan létezhessenek autisztikus funkciok. Ehhez
elengedhetetlen sziikség van bonyolult emlékez6tehetségre. Ezek szerint
tehat az allatpszichol6gia (néhany magasabb rend( allaton tett megfi-
gyeléstdl eltekintve) csak a redlis funkcidt ismeri.

Ez az ellentmondas azonban kdnnyen feloldhatd: az autisztikus
funkcié nem annyira primitiv, mint a realis funkcié egyszerl formai,
bizonyos értelemben azonban primitivebb, mint a redlis funkciénak leg-

magasabb rendl formai olyan alakban, amilyenben az embernél talal-
hatok meg. Az alacsonyabb rend( allatoknak csak realis funkciojuk van.
Nem létezik olyan lény, amely Kkizar6lag autisztikusan gondolkodnék.
A fejlédés egy bizonyos fokatdl kezdddben a realisztikus funkciéhoz
autisztikus funkcié jarul, s ettél az id6t6l vele egyitt fejlédik.” (1. m.
Il. két. 57-58. 0.)

Valéban, csak el kell fordulnunk az érémelvnek, a vagy és az alom
logikajanak a gondolkodas redlis funkcidjaval szembeni prioritadsat han-
goztato tételekt6l, s helyettiik a gondolkodas reélis, a biol6giai evolicid
sordn megvalosul6 fejlddésmenetét tanulméanyoznunk, s méaris meggyé-
z6dhetiink arrdl, hogy az intellektuélis tevékenység elsédleges formaja
a tevékeny, gyakorlati gondolkozds. Utdbbi a val6sagra iranyul,
s az Uj koérllményekhez, a kulvilag valtoz6 szituacidihoz val6é alkal-
mazkodasnak egyik alapformajat képezi.

Annak feltételezése, hogy a véagy funkcidja, az dlom logikaja a biol6-
giai fejlédés szempontjabdl els6dleges, hogy a gondolkodas biolégiali
jelenségként keletkezett s az alacsonyabb rend( allatokt6l a magasabb
rendliekhez, ezekt6l pedig az emberhez valé atmenet soran, mint az
onkielégités funkcidja fejlédott, mint olyan folyamat, amely az 6érém-
elvnek van alavetve - éppenséggel biol6giai szempontbdél nonszensz.
Ha a gondolkodés fejlédésében az dromelv eredendBségét vallanank,
biol6giailag megmagyarazhatatlanné tennénk annak az Uj pszichol6-
giai funkcionak a kialakulasat, amelyet intellektusnak vagy gondolko-
déasnak nevezink.

Ha az ontogenetikus fejlédés egymésutanjdban a gyermeki gondol-
kodas els6dleges formajat a sziikségletek hallucinacios kielégitésében lat-
nank, figyelmen kiviul hagynank azt a vitathatatlan tényt, hogy —
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Bireuler Szavaival élve — csak a val6sagos taplalékfelvétel utan kovet-
kezik be a kielégulés, ssmmibe vennénk azt is, hogy az idésebb gyermek
nem részesiti elényben az elképzelt almat egy valdsagossal szemben.

Igaz ugyan, hogy Bieuler alapformuldja nem teljesen oldja meg az
autisztikus és a realisztikus gondolkodas szdrmazastani kapcsolatanak
kérdését — ezt a tovabbiakban igyekezni fogunk bebizonyitani —
de két mozzanatdban vitathatatlannak érezzik.

El6sz6r abban, hogy utal az autisztikus funkcid viszonylag késéi
kialakuldsara, masodszor pedig abban, hogy kimutatja az autizmus
els6dlegességét és eredendBségét vallé nézet bioldgiai megalapozatlan-
sagat.

Nem kivanjuk tovabb nyomon kévetni a filogenetikus fejlédés azon
sémajat, melyben Bieuter kisérletet tesz arra, hogy vazolja, s egymassal
Osszefiiggésbe hozza e két gondolkodasi forma kialakulasi folyamata-
nak legfontosabb szakaszait. Csak annyit jegyziink meg, hogy az autisz-
tikus funkci6 létrejottét a gondolkodasfejlédés negyedik szakaszara
teszi. Ekkor a fogalmak a kiilvilag stimulalé hatasan kivil ,,a szerzett
tapasztalatnak megfeleléen logikai funkcidkka és kovetkeztetésekké
kombinalédnak, amelyek a mar atéltr6l a még ismeretlenre, a multrél
a jovdre terjednek at. Ekkor valik lehetévé nemcsak az egyes véletlenek
elbiralasa, nemcsak a cselekvés szabadsaga, hanem az 6sszefiiggé gon-
dolkodéas is, amely kizéar6lag emlékképekbdl all, s fliggetlen az érzék-
szerveket ér6 véletlen ingerektdl s a sziikségletekt6l.”

»Csak itt jelentkezhet - mondja Bleuler - az autisztikus funkcio.
Itt létezhetnek csak olyan képzetek, amelyek intenziv elégedettség-
érzéssel parosulnak, amelyek kivansagokat hoznak létre és fantasztikus
megvaldsitdsuk Gtjan hoznak kielégulést, amelyek az ember képzeletében
atalakitjak a kulvilagot. Ezt annak kévetkeztében tehetik, hogy az em-
ber nem gondolja (kikapcsolja) a kulvilagban 1év6 kellemetlent, s a kil-
vilagroél alkotott képzetét valami 6nmaga altal kigondolt, kellemes dolog-
gal asszocialja. Kovetkezésképpen az irredlis funkcié nem lehet primi-
tivebb, mint a realis gondolkodas csirai, hanem az utébbival parhuza-
mosan kell fejlédnie.*

Minél dsszetettebbé és differencialtabba valik a fogalomalkotas és a

*Véleményink szerint helytelen, s nem felel meg e két gondolkodasforma
fejl6dési folyamatara jellemz6 roppant bonyolultsdgnak az, ha két, parhuzamo-
san véghemend folyamatnak nevezziik Gket.

(A szerz6 megjegyzése.)
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logikus gondolkodas, annal pontosabb lesz egyrészt a valésaghoz val6
alkalmazkodasuk, s annal nagyobb lesz annak lehet6sége, hogy az affek-
tivitds hatasatol megszabaduljanak. Masrészt viszont ugyanilyen mérték-
ben fokozddik az emocionélisan szinezett multbeli emléknyomok és a
jovére vonatkozo érzelmi képzetek hatdsanak lehetésége.

A gondolkodasi kombinaciok igen nagy szama teszi lehetévé a kép-
zelddések végtelen sokféleségét. A mult szamtalan emléke, s az ugyan-
ilyen affektiv, a jév6re vonatkozo elképzelések ezzel egyidejlileg egyene-
sen rakényszeritik az embert a képzel6désre.

Fejlédésukkel egyltt mind élesebbé valik a két gondolkodasi forma
kozotti kulonbség, mig egymassal egészen ellentétesekké valnak, s e
tény egyre stlyosabb konfliktusok okozdja lehet. Ha e két véglet nem
6rzi meg hozzéavetbleges egyensulyat az egyénben, akkor vagy dlmodozé
tipus jon létre, amelyet kizar6lag fantasztikus kombinaciéi foglalkoz-
tatnak, s a valdsaggal nem szamol, aktivitast nem fejt ki, vagy ajozan,
reélis tipus, —amelyet hideg, realis gondolkodasa arra késztet, hogy csak
az adott pillanatnak éljen, elére ne tekintsen.

Mindazonaltal, fliggetlenil a filogenetikus fejlédés e parhuzamatol,
éppen a realisztikus gondolkodas bizonyul sok szempontbol fejlettebb-
nek, s a pszichikum &ltalanos zavara esetén a redlis funkcié karosodik
rendszerint sokkal erdsebben.” (I. m. Il. két. 60—62. 0.)

Bileuler! foglalkoztatja az a kérdés, hogyan tett szert az autisztikus
gondolkodas, egy, a filogenetikai fejlédés szempontjabdl ilyen fiatal
funkcio olyan nagy elterjedtségre, hogy sok kétévesnél idésebb gyermek
pszichikai funkciéinak nagyobbik részét uralja (ébren almodozas,
jaték).

BLEULERnek erre a kérdésére egyebek kozdtt abban taldlhatunk va-
laszt, hogy a beszéd fejlédése rendkivil kedvezd feltételeket teremt az
autisztikus gondolkodas szamara; masfel6l —amint maga Bleuler is
megjegyzi —abban, hogy az autizmus igen halas talaj a gondolkodé-
képesség gyakorlasa szamara. A gyermek képzel6déseiben éppulgy foko-
z6dik kombinacidés képessége, mint fizikai igyessége a mozgast igényld
jatékokban.

»2Amikor a gyermek katonasdit vagy mamat jatszik, sziukséges kép-
zetek és eméciok komplexusait gyakorolja, annak analégiajara, amint
a kismacska késziti fel magat az egérvadaszatra.” (I. m. Il. két. 76. 0.)

Ha azonban ily médon sikerll fényt deriteni az autisztikus funkcio
genetikai természetére, az Uj értelmezés annak sziikségességét is felveti,
hogy felllvizsgaljuk funkciondlis és strukturalis mozzanatait is. Néze-
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tink szerint ebb6l a szemszdghdl az autisztikus gondolkodas viszony-
lagos tudattalansaganak kérdését illeti meg a kdzponti hely. ,,Az autisz-
tikus gondolkodas tudatalatti” — ebb6l a meghatarozasbol indul Ki
mind Freud, Mind Piaget. Piaget megallapitasa szerint az egocentri-
kus gondolkodas sem teljesen tudatos, tehat e szempontbdl is koz-
bulsé, atmenti helyen all a feln6tt ember tudatos gondolkodésa és az
alom tudattalan tevékenysége kodzott.

»Mivel a gyermek 6nmaganak gondolkodik - mondja Piaget —
semmi sziiksége arra, hogy sajat gondolkodasa mechanizmuséat tudato-
sitsa magéaban.” (I. m. 1. két. 379. o0.) lgaz, hogy Piaget kerli a ,,tu-
daton kivili gondolkodas” kifejezést, mivel tdl megfoghatatlannak
itéli, s inkdbb arrél beszél, hogy a gyermek gondolkodéasaban a cselek-
vés logikaja az uralkodd, nincs meg még viszont a gondolat logikaja.
Ez abbol adddik, hogy az egocentrikus gondolat nem tudatos. ,, A
gyermeki logika jelenségeinek tébbségét — mondja Piaget — ezekre
az éaltalanos okokra vezethetjiik vissza. Ezen logika gyOkerei és okai
a gyermek gondolkodasanak a 7—38. életévig tartd egocentrizmusaban,
illetve az egocentrizmus szilte nem tudatossagban rejlenek.” (1. m.
I. kot. 38l. 0.) Piaget részletesen szél arr6l, hogy a gyermek intro-
spekcids képessége elégtelen, hogy a tudatositds nehéz szamara. Megal-
lapitja, hogy helytelen az a szokasos nézet, mely szerint a gondol-
kodasmodorukban egocentrikus egyének jobban tudatdban vannak 6n-
maguknak mint a tébbiek, s hogy az egocentrizmus helyes 6nmegfigye-
léshez vezet. ,,Az autizmus fogalma a pszichoanalizisben — mondja
Piaget — fényt derit arra, mennyire egyitt jar a gondolat kdz6lhe-
tetlensége a tudatosultsdg bizonyos fok( hianyaval.” (1. m. I. két.
377. 0.)

A gyermek egocentrizmusat ennek kovetkeztében bizonyos fokd nem
tudatossag kiséri, amely pedig a maga soraban magyarazatat adhatna
a gyermeki logika néhany vonasanak. Piaget azon kisérleti kutatasai,
melyeket a gyermeki introspekciés képesség vizsgalatdnak szentelt,
e tétel igazolasahoz vezették el.

Az autisztikus és az egocentrikus gondolat nem tudatos jellegérdl
alkotott elképzelés lényegében mar Piaget koncepcidjanak alapjaban
benne foglaltatik. Hiszen alapmeghatarozésa szerint az egocentrikus gon-
dolkodas olyan gondolkodas, amely nincsen céljai és feladatai tudata-
ban, amely nem tudatos térekvéseket elégit ki. Am az autisztikus gon-
dolkodas nem tudatossagat allité tétel meginog az Uj kutatasok fényében.
»Freudnal —mondja Bieuter —az autisztikus gondolkodas oly kdzel
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all a tudattalan gondolkodashoz, hogy a tapasztalatlan ember szamara

e két fogalom igen kdnnyen 6sszeolvad.” (I. m. Il. két. 43. 0.)
Ekdzben Bleuler arra a kovetkeztetésre jut, hogy e két fogalmat

szigortan el kell egymastdl valasztani. ,,Az autisztikus gondolkodas

elvileg épp annyira lehet tudatos, mint tudattalan” — mondja, s konk-
rét példan mutatja be, hogyan 6lti fel az autisztikus gondolkodas e két
kialonb6z6 format. (I. m. 1. két. 43. 0.)

Az Uj kutatasok végil megingatjak azt az elképzelést is, mely szerint
az autisztikus gondolkodas, illetve annak egocentrikus formaja nem a
val6sagra iranyul. , Attél a talajtél fliggéen, amelyen az autisztikus
gondolkodas kifejlédik, két valfaja kulonboztethetd meg aszerint, hogy
mennyire tavolodik el a realitastol. Ezek ugyan nem kul6nilnek el
élesen egymast6l, de tipikus formajukban mégis elég nagy eltéréseket
mutatnak.” (1. m. Il. kdét. 26—=27. 0.) Az egyik forma annyira kulén-
bozik a masiktél, amennyivel tobbé vagy kevésbé tavolodik el a valo-
sagtél. ,,A normalis, éber allapotban levé ember autizmusa kapcso-
latban all a valésaggal, s szinte kizar6lag normaélis Gton létrejott és
szilardan kialakult fogalmakkal dolgozik.” (I. m. Il. két. 27. 0.)

Kissé el6reszaladva s sajat kutatasaink tovabbi ismertetése elé vagva
azt mondhatnék, hogy ez az allitds kilondsen igaz a gyermekre vonat-
koztatva. A gyermek autisztikus gondolkodasa a legszorosabb, eltép-
hetetlen szalakkal fliz6dik a val6saghoz, s szinte kizéarolag azzal dol-
gozik, ami a gyermeket koriilveszi, amire a gyermek a valésagban talal.
Az autisztikus gondolkodas maésik formaja, mely az alomban jut kife-
jezésre, abszolut képtelenségeket produkalhat, mivel elszakadt a valo-
sagtol. De az alom és betegség azért alom, illetve betegség, hogy eltorzit-
sa a valésagot.

Lathatjuk tehat, hogy az autisztikus gondolkodas sem genetikai,
sem strukturalis, sem funkcionalis szempontbél nem képezi azt az ala-
pot, melybdl az 6sszes tébbi gondolkodas-forma létrejott. Kovetkezés-
képpen az a nézet, mely szerint a gyermek gondolkodasanak egocentriz-
musa kdzbeesd, atmeneti Iépcs6fok ezen els6dleges, alapvetd gondol-
kodas-forma és a magasabb rend(i gondolkodas-forméak kozott, lat-
hatéan helyesbitésre szorul.

A gyermeki egocentrizmus koncepcidja tehat Piaget elméletében
egy olyasféle kozponti fokusz szerepét tolti be, amelyben a kiilénb6z6
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pontokbdl érkezd sugarak egymaést egy pontban keresztezve gy(ilnek
Ossze. E sugarak segitségével foglalja egységbe Piaget a gyermeki lo-
gikara jellemz& egyes tulajdonsagok sokféleségét; dsszefuiggéstelen,
kaotikus halmazbdl olyan jelenségek szerkezeti komplexumava alakitva
azokat, melyek egy egységes okbdl erednek. Ezért, amint megrendiil
ez az egész tovabbi elmélet kiindulépontjaul szolgalé alapkoncepcio,
nyomban kérdésessé valik azon elméleti épitmény egésze is, melynek
fundamentumat a gyermeki egocentrizmus fogalma alkotja.

Ahhoz azonban, hogy kiprébaljuk ennek az alapkoncepciénak erejét
és megbizhatésagat, fel kell tennink magunkban a kérdést: milyen
tényanyag alapjan nyugszik, mely tények késztették a kutatét arra,
hogy olyan hipotézisként kezelje, melyet hajlamos szinte vitathatatlannak
tekinteni. Fentebb megkiséreltik e koncepcidt az ember fejlédés- és
és torténeti lélektananak tényei alapjan elméleti sikon, kritikailag vizs-
galni. De a koncepcid végleges elbiralasara nem kertlhet sor, miel&tt
megvizsgalnank és ellenériznénk tény-alapjait. A tényeket pedig tény-
szer(i kutatassal lehet ellendrizni.

Itt az elméleti biralat at kell, hogy adja helyét a kisérleti kritikanak,
az érvek és ellenvetések, a motivumok és ellenmotivumok héaborudjat
fel kell, hogy valtsa az Uj tények zart hadrendje s a vitatott elmélet alap-
jat képezd tények kozotti harc.

Mindenekel6tt probaljuk megvilagitani maganak PIAGET-nak gon-
dolatat, lehetéleg pontosan meghatarozni, miben latja a szerzd kon-
cepcidjanak tény-alapjat.

Piaget elméletének ilyen alapjat els6 kutatdsa képezi, melyet a gyer-
meki beszédfunkciok magyarazatdnak szentelt. Ebben a kutatasban
Piaget arra a megallapitasra jut, hogy a gyermekek beszédét két nagy
csoportra oszthatjuk, melyeket egocentrikus, illetve szocializalt beszéd-
nek nevezhetnénk. Egocentrikus beszéden Piaget olyan beszédet ért,
melynek megkilénboztetd jegyei elsésorban funkcionalisak.

., E beszéd mindenekel6tt azért egocentrikus — mondja Piaget —,
mert a gyermek csak magarél beszél, féként pedig azért, mert nem
prébalja partnerei helyébe képzelni magat.” (I. m. I. két. 72. 0.) Nem
érdekli, hallgatjak-e, nem var véalaszt, nem kivan hatni beszédpertnerére
vagy igazabdl kézoélni vele valamit. E beszéd tulajdonképpen monoldg,
amely a dramai monologra emlékeztet, s melynek Iényegét egy for-
muléban fejezhetnénk ki: ,,A gyermek (gy beszél magaban, mintha
hangosan gondolkodnék. Senkihez sem fordul.” (I. m. I. két. 73. 0.)
Foglalatoskodas kozben a gyermek cselekedeteit kilonféle megjegy-
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zésekkel kiséri. A gyermek tevékenységének ezt a szlbeli kisérletét
Piaget egocentrikus beszédnek nevezi, hogy megkilénbdztesse a gyer-
meki szocializalt beszédt6l, melynek egészen mas a funkciéja. Utdbbi
soran a gyermek valéban kicseréli gondolatait masokkal, kér, parancsol,
fenyeget, kozol, biral, kérdéseket tesz fel.

PIAGET-¢ az az elvitathatatlan nagy érdem, hogy tizetes klinikai
vizsgalat utjan kimutatta, leirta, felmérte az egocentrikus gyermeki
beszédet, és nyomon kovette tovabbi sorsat. Az egocentrikus beszédnek
ebben a tényében latja Piaget a gyermeki gondolkodas egocentrizmusa-
nak kozvetlen alapbizonyitékat. Felmérései arrél tantskodnak, hogy Kis-
gyermekkorban az egocentrikus beszéd koefficiense rendkivil nagy. Az
emlitett felmérésekre tadmaszkodva azt mondhatjuk, hogy a 6—7.
életévig a gyermek megnyilatkozasainak nagyobbik része egocent-
rikus.

»Ha azt tartjuk, hogy a gyermek altalunk megallapitott harom elsd
beszédkategdridja (az ismétlés, a monoldg és a kollektiv monol6g) ego-
centrikus — mondja Piaget els6é tanulmanyanak zaré részében —
akkor a hat és fél éves gyermek gondolkodéasa is, amikor az szavak-
ban nyer kifejezést, 44-47%-ig terjed6 aranyban egocentrikus.” (I.
m. I. két. 99. 0.) Ezt az aranyt azonban er6sen meg kell ndvelniink,
ha kisebb gyermekrél beszélliink, s6t még akkor is, ha 6—7 éves gyer-
mekrdl van sz6. Az ardny megnovekedését az teszi sziikségessé, hogy
a késébbi kutatasok tanUsaga szerint az egocentrikus gondolkodas nem-
csak az egocentrikus, hanem a szocializalt gyermeki beszédben is meg-
nyilvanul.

Piaget egyenesen kimondja, hogy az egyszer(iség kedvéért ugy is kife-
jezhetnénk ezt, hogy a felnétt akkor is szocializaltan gondolkodik,
amikor egyediul van, a 7 évesnél fiatalabb gyermek viszont akkor is
egocentrikusan gondolkodik, illetve beszél, amikor tarsasagban van. Ha
ehhez még hozzatesszik azt, hogy a szavakban Kkifejezett gondolato-
kon tul a gyermeknek rengeteg ki nem mondott egocentrikus gondolata
is van, kiderdl, hogy az egocentrikus gondolkodas koefficiense jelen-
tésen meghaladja az egocentrikus beszéd koefficiensét.

»Kezdetben — mondja Piaget, amikor arrél szamol be, hogyan
allapitotta meg a gyermeki gondolkodas egocentrikus jellegét — néhany
talalomra kivalasztott gyermek beszédét korulbelll egy hdnapon keresz-
til jegyeztiik. Eszrevettiik, hogy még az 5—7. életév kozott is 44—47 %-
os aranyban egocentrikus marad a gyermek beszéde, jollehet a vizs-
galt gyermekek Uugy dolgozhattak, jatszhattak, beszélhettek, ahogy
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nekik jélesett. A 3—5. életév kozétt 54—60 % volt az egocentrikus
beszéd aranya.

... Ennek az egocentrikus nyelvnek a funkciéja abban all, hogy a
gyermek skandalja gondolatat vagy egyéni tevékenységét. E beszédek-
ben édeskevés marad meg abbol a cselekvést kisérd kialtasbol, melyet
Janet emlit a nyelvr6l irott tanulmanyaiban. Ez, a gyermeki nyelv jo
részére jellemz8 vonds tehat arrél tanuskodik, hogy bizonyos mértékig
egocentrikus maga a gondolat, anndl is inkdbb, hogy azon szavakon
tul, melyekkel a gyermek sajat tevékenységét ritmizalja, még rengeteg
ki nem mondott gondolatot 6riz magaban. E gondolatokat azért is nem
mondja ki a gyermek, mert nem rendelkezik erre megfelel6 eszkozzel.
Ezek az eszkdzok csak annak hatadsara fejlédnek ki, hogy a gyermek
szlikségszerGen érintkezik masokkal, azok helyébe képzeli magat.” (I.
m. |. koét. 374-375. 0.)

Lathatjuk tehat, hogy az egocentrikus gondolkodas koefficiense
Piaget szerint Iényegesen meghaladja az egocentrikus beszéd koefficien-
sét. Mégis, az egocentrikus gyermeki beszéd az az alapvet8, tényszerd,
dokumentalis bizonyiték, amely a gyermeki egocentrizmus egész kon-
cepcidjanak alapjat képezi.

Osszegezve els6 kutatasat, melyben az egocentrikus beszédet Ki-
mutatta, Piaget arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy ,,milyen kovet-
keztetést vonhatunk le e kutatasaink alapjan? Nyilvanval6an a kovet-
kez6t: 6-7 éves korig a gyermekek egocentrikusabban gondolkod-
nak és cselekszenek, mint a feln6ttek, s kevésbé kozilk egymassal
intellektudlis Gtkereséseiket, mint mi.” (I. m. I. két. 91. 0.)

Piaget véleménye szerint ennek kettés oka van. ,,Egyrészt az, hogy a
7—8 évesnél fiatalabb gyermekek korében nincsen szilardan kialakult
tarsas élet, masrészt az, hogy a gyermek igazi tarsadalmi nyelve, tehat
az a nyelv, melyet alapvetd tevékenységében, a jatékban hasznal, nem
kevésbé a gesztusok, mozdulatok, mimika nyelve, mint a szavaké.”

»Valéban — folytatja Piaget — a 7—8 éves gyermekek kd&rében
tarsas élet, mint olyan nincsen.” (I. m. I. két 93. 0.) PIAGET-nak egy
genfi gyermekotthonban tett megfigyelései szerint csak 7 -8 éves korban

alakul ki a gyermekekben a kézds munka igénye.

,Ugy véljuk tehat — mondja Piaget — hogy éppen ebben a korban
veszitenek erejikbél az egocentrikus megnyilatkozasok.... Masfel6l,
ha a gyermek beszéde hat és fél éves koraig ily kevéssé szocializalt, ha
az egocentrikus formak ilyen Iényeges szerepet jatszanak benne — 0ssze-
hasonlitva az informacioéval, dialdgussal stb. -, (gy ez azért térténik,
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mert a gyermek beszéde két teljesen kiilonb6z8 beszédfajtabol all. Az
egyiket gesztusok, mozdulatok, mimika sth. alkotja, ez kiséri vagy tel-
jes mértékben potolja a szot; a masik kizarélag szavakbol tevédik
ossze.” (I. m. I. két. 94—95. 0.)

Piaget alapvetd munkahipotézisét ennek a kutatasnak és annak a
ténymegallapitasnak alapjan fogalmazza meg, mely szerint a Kisgyermek-
korban a beszéd egocentrikus formai vannak talstlyban. E hipotézist
fentebb ismertettik. Lényege az, hogy a gyermek egocentrikus gondol-
kodasat Piaget az autisztikus és a realisztikus gondolkodas kozotti at-
meneti formanak tekinti.

Hogy megértsik Piaget egész rendszerének belsd szerkezetét, a kii-
16nbdz6 alkotéelemek kozotti flgglséget és kolcsdnhatast, rendkivil
fontos figyelembe venniink azt a koérilményt, hogy Piaget f6 munka-
hipotézisét, mely egész elméletének alapjat képezi, kozvetleniil az ego-
centrikus gyermeki beszéd vizsgalatanak alapjan szévegezi meg. Ezt az
eljarast nem az anyag kompoziciéjaval kapcsolatos technikai elgondola-
sok, nem is a kérdéskifejtés egyméasutanja diktalta, hanem Piaget
rendszerének egész bels6é logikéaja, melynek alapja a gyermekkori ego-
centrikus beszéd létezésének ténye és PIAGET-nak a gyermeki egocentriz-
mus természetére vonatkozd hipotézise kozotti 0sszefiiggés.

Amennyiben tehat valéban a mélyére akarunk hatolni ennek az el-
méletnek, mindenképpen foglalkoznunk kell premisszaival, éspedig
az egocentrikus gyermeki beszéd elméletével. Ez esetben Piaget kutata-
sainak jelen fejezete nem pusztan énmagaban érdekes szamunkra. Nem
lehet feladata munkanknak, hogy Piaget minden egyes tanulmanyat,
mely m(ve roppant gazdag tartalmanak egy-egy részét képezi, elemez-
zlk, vagy ismertessik akar csak a legfontosabbakat kdzilik, ha mind-
jart vazlatosan is.

irasunk feladata egészen mas. E feladat Iényege abban all, hogy egy
pillantassal felmérjik Piaget rendszerének egészét, felszinre hozzuk,
s kritikailag kifejtsiik azokat a nem mindig vildgosan lathaté szélakat,
amelyek ezeket a kulénallé tanulmanyokat egy elméletileg egységes
egésszé flzik, roviden —feltarjuk a m filozofiajat.

Csakis ebbdl a szempontbol, e filozdfia ténybeli megalapozasa, vala-
mint azon kdzépponti szerep szempontjabdl, melyet e rész a kiilonbz6
iranyokba vezet6 kapcsolatok fejlédésében jatszik, kell az emlitett
rész-problémat specidlis vizsgalat targyava tenniink. E vizsgalat pedig,
mint mar emlitettiik, csakis tényszer(i lehet, végeredményben tehat szin-
tén kisérleti klinikai kutatdsokra kell tdmaszkodnia.
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V.

Piaget egocentrikus beszéd-elméletének tartalmi lényege — ha
figyelmen kiviil hagyjuk a kérdés tisztan targyszer(i, s Piaget kdnyvé-
ben egyébként is pontosan és vilagosan Kifejtett részét, s érdekl6désiin-
ket a probléma elméleti megvilagitasara 6sszpontositjuk —a kévetkez6:
a gyermek beszéde korai életéveiben nagyobbrészt egocentrikus. E be-
széd nem szolgalja a kdzlés céljat, nem t6lt be kommunikéacids funkciot,
minddssze skandalja, ritmizélja, kiséri a gyermek tevékenységét és érzel-
meit, mint ahogyan a zenekiséret kdveti az alapmelddiat. Ek6zben sem-
milyen lényeges valtozast nem okoz a gyermek tevékenységében, illetve
érzelmeiben, mint ahogyan a zenekiséret sem avatkozik annak a f6 me-
lédianak menetébe és felépitésébe, amelyet kdvet. Kettejik kozott
inkabb bizonyos 6sszehangoltsdg, nem pedig belsd kapcsolat van.

Piaget leirdsdban a gyermeki egocentrikus beszéd a gyermeki aktivitas
melléktermékeként jelenik meg el6ttiink, Ggy, mint gondolkodasa ego-
centrikus jellegének megnyilatkozédsa. A gyermek legf6bb térvénye ez
id6 tajt a jaték. Gondolkodasanak kezdeti formdaja Piaget Szerint vala-
miféle tarka képzel&dés. Ez fejezédik ki a gyermek egocentrikus beszédé-
ben.

Tehat az els6, egész tovabbi gondolatmenetiink szempontjabél rend-
kivil Iényeges tétel az, hogy az egocentrikus beszéd semmilyen objektive
hasznos funkciot nem tolt be a gyermek viselkedésében. Ez a gyermek
6nmaganak szant beszéde, sajat kieléglilését szolgalja, s akar ne is Ié-
tezzék, hiszen emiatt a gyermek tevékenységében semmilyen lényeges
valtozas nem menne végbe. Azt mondhatnank, hogy ez a teljes egészében
egocentrikus motivumoknak alarendelt gyermeki beszéd, amely a kor-
nyezet szamara szinte érthetetlen, mintegy a gyermek verbalis alma, vagy
legalabbis annak a lelk(iidnek a produktuma, amely a vagy és az alom
logikajahoz kozelebb &ll, mint a realisztikus gondolkodas logikajahoz.

Ehhez, a gyermek egocentrikus beszédének funkcidjat vizsgald kér-
déshez kdzvetlenil kapcsolddik a targyalt elmélet masodik tétele, neve-
zetesen az egocentrikus gyermeki beszéd sorsanak alakulasaval foglal-
kozo tétel. Ha az egocentrikus beszéd a gyermek alomszer(i gondolata-
nak kifejez6je, ha semmire sem jo, ha a gyermek viselkedésében sem-
milyen funkciét sem tolt be, ha a gyermek aktivitdsanak mellékterméke,
tevékenységét és érzelmeit Ugy koveti, mint a zenekiséret, akkor termé-
szetesen Ugy kell elfogadnunk, mint a gyermeki gondolkodas gyengeségé-
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nek, éretlenségének tlinetét. Természetes az is, ha azt varjuk, hogy a
gyermek tovabbi fejlédése soran e szimptéma eltlnik.

Funkciondlisan haszontalan, a gyermek tevékenységének struktira-
jatél flggetlen 1évén, ez a kiséret fokozatosan halkulni fog, mig végl
teljesen elhal, kivész a gyermek beszédének gyakorlatabol.

Piaget tényanyaga valéban arra utal, hogy az egocentrikus beszéd
koefficiense a gyermek ndvekedésével egyitt, s annak mértékében csok-
ken. 7—38 éves korara megkdzeliti a nullat, s ez azt a tényt jelzi, hogy az
egocentrikus beszéd az iskolakoteles kort elért gyermeknek mar nem sa-
jatja. lgaz ugyan, hogy Piaget feltételezése szerint, amikor a gyermek
elhagyja az egocentrikus beszédet, nem valik meg az egocentrizmustol,
mint gondolkodasat meghatarozé tényezét6l. De ez a tényezd mintegy
athelyezd6dik, attevédik egy masik sikba: az elvont verbalis gondol-
kodas szférajaban kezd uralkodni. Itt mar mas, Uj tlinetekben mutat-
kozik, melyek kozvetlenil nem hasonlitanak a gyermek egocentrikus
megnyilatkozésaira.

Teljes 6sszhangban azon éallitassal, mely szerint az egocentrikus gyer-
meki beszéd s gyermek viselkedésében nem télt be semmiféle funkciot,
Piaget a tovabbiakban arrdl beszél, hogy az egocentrikus beszéd az isko-
laskor kiisz6bén egyszerien elhal, kikiiszébo18dik, elt(inik. Ez azegocent-
rikus beszédet és funkcidjat, valamint tovabbi sorsat érinté kérdés koz-
vetlen kapcsolatban all Piaget tanitasdnak egészével, s az egocentrikus
beszéd éaltala megfogalmazott elméletének mintegy gerincét képezi.

A gyermekkori egocentrikus beszéd tovabbi sorsanak és funkci6janak
kérdését mi is kisérleti, illetve klinikai Gton vizsgaltuk.* E vizsgalatok
tébb, a bennlnket érdekl6 folyamatra jellemz8 Iényeges mozzanat
feltarasahoz vezettek, s az egocentrikus gyermeki beszéd mas értelmezésé-
hez segitettek, mint amelyet Piaget fejtett ki.

A kutatas f6 tartalmi kérdéseit, menetét és eredményeit nem kivanjuk
itt részletesen ismertetni. Mindezt megtettiik masutt, s az ismertetés e
helyt 6nmagaban véve érdekl8désiinkre nem is tarthat szdmot. Most
csakis az foglalkoztathat benniinket, mit merithetiink bel&le Piaget
tételeinek aladtdmasztasara vagy cafolatara. Ismét emlékeztetiink arra,
hogy e tételekre tamaszkodik Piaget egész tanitdsa a gyermeki egocent-

musrol.

*E kutatasokat LuRUAval, LEONTYEwel, LEViNAval és masokkal szoros
egyuttmiikodésben végeztiik. Erre vontakoz6 rovid beszamolonkat 1 a IX. Nem-
zetkozi Pszichologiai Kongresszus anyagaban, New-Haven, 1929,
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Kutatasaink soran arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a gyermeki
egocentrikus beszéd nagyon koran igen sajatos funkciot kezd betdlteni
a gyermek tevékenységében. Kisérleteinkben, melyek altaldban egyez-
nek Piaget kisérleteivel, igyekeztink nyomon koévetni, mi véltja ki a
gyermek egocentrikus beszédét, milyen okok szilik azt.

E célbdl épp olyan mddon szerveztik meg a gyermek viselkedését,
mint Piaget, azzal a kiilénbséggel, hogy tébb, a gyermek viselkedését
megnehezitd' mozzanatot iktattunk kdzbe. Ott példaul, ahol a gyermek
szabad rajzolasa volt napirenden, azzal nehezitettiik a helyzetet, hogy a
déntd pillanatban nem volt a gyermek kezeligyében a sziikséges szines
ceruza, papir, festék stb. Roviden, kisérletileg hoztunk létre zavarokat
és nehézségeket a gyermek tevékenységének szabad folyasaban.

Vizsgalataink azt mutattdk, hogy az egocentrikus gyermeki beszéd
koefficiense — ha azt kizar6lag az emlitett nehézségek esetén szamlal-
tuk — csaknem megkétszerez8dik Piaget normaélis koefficienséhez ké-

pest és ahhoz a koefficienshez képest, amelyet ugyanezeken a gyermeke-
ken nehézségek nélkili szituaciokban mértink. Gyermekeink tehat
az egocentrikus beszéd szamanak emelkedését mutattdk mindazon ese-
tekben, amikor nehézséggel talaltak szembe magukat. A gyermek nehéz-
ségbe Utkdzve igyekezett felmérni a helyzetet: ,Hol a ceruza, most kék
szines kell, nem baj, majd pirossal rajzolom helyette, aztdn benedvesitem,
ett6l sotétebb lesz, olyan, mintha kék lenne.” Mindez a gyermeknek
6nmagaval valé beszélgetése.

Amikor ugyanezeket az eseteket csak kisérleti Gton létrehozott ne-
hézségek nélkili szituacidban vettiik szamba, még valamivel alacsonyabb
koefficienst kaptunk, mint Piaget. Ezek szerint jogosnak latszik az a fel-
tételezésiink, hogy a tevékenység zdkkendmentes lefolyasat akadalyozé
nehézségek és zavarok a leglényegesebbek azon tényezdk kozil, melyek
életrehivjadk az egocentrikus beszédet.

Piaget kdnyvének olvaséja kdnnyen észre fogja venni, hogy az alta-
lunk felfedett tényt 6nmagaban nem nehéz 8sszefiiggésbe hozni két olyan
gondolattal, elméleti tétellel, melyet Piaget a kérdés targyaldsa soran
tébb izben is kifejt.

Els6sorban a Claparéde altal megfogalmazott tudatositas-térvényre
gondolunk, amely ugy hangzik, hogy az automatikusan végbemené
cselekvésben fellépd nehézségek, zavarok, a tevékenység tudatositasahoz
vezetnek. Masodsorban arra a tételre utalunk, mely szerint a beszéd
megjelenése mindenkor e tudatositasi folyamat jelenlétérél tantskodik.
Valami ehhez hasonl6t figyelhettink meg a mi gyermekeinken is; az
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egocentrikus beszéd tehat egy olyan kisérlet, mely szavakban prébélja
atgondolni a szituaciét, megjeldlni a kivezetd' utat, eltervezni a legkdze-
lebbi cselekvést, tehdt a nehézségek valaszreakcidjaként jott Ilétre
ugyanabban a helyzetben, csak kissé bonyolultabb formaban.

Az idésebb koru gyermek kissé masként viselkedett: alaposan szem-
iigyre vette, dtgondolta a dolgot (erre a meglehet8sen hosszl sziinetekbél
kovetkeztetlink), majd megtalalta a kiutat. Arra a kérdésre, hogy min
gondolkodott, mindig olyan valaszt adott, amit az 6vodaskoru gyermek
hangos gondolkodasadhoz igen kozelinek mondhatunk. Feltételezziik
tehat, hogy ugyanaz a mdlvelet, mely az évodaskori gyermeknél nyilt
beszéd formajaban megy végbe, az iskolasnal mar bels6, hangtalan be-
széd formajaban valésul meg.

Err6l azonban kissé kés6bb szélunk. Az egocentrikus beszéd kérdé-
sére visszatérve azt kell mondanunk, hogy —ugy latszik —az egocent-
rikus beszéd pusztan expressziv funkcidjan, valamint levezet6 funkcidjan
tilmendéen, azonkivil, hogy egyszerlien a gyermek aktivitdsanak kiséré
jelensége, feltehetéen igen kdnnyen a sz6 szoros értelmében vett gondol-
kodas eszkbzévé valhat, tehat kezdi betdlteni azt a funkciot, melynek

célja a viselkedésben jelentkez6 feladat megoldasi tervének kialakitasa.
Illusztracidként egyetlen példara szoritkozunk. Kisérletinkben egy o6t
és fel éves gyermek villamost rajzol. Amikor azt a gorbét hizza meg,
melynek majd a villamos egyik kerekét kell &brézolnia, erésen meg-
nyomja a ceruzat. A ceruza hegye kitorik. A gyermek mégis megprébalja
bezarni a kereket jelz6 kort, er6sen rdnyomja a ceruzat a papirra,
de azon nem marad egyéb, mint a torétt ceruza nyomat jelzd bemé-
lyedés. A gyermek csendesen, mintegy &nmagaban, azt mondja: ,.El
van térve” — és a ceruzat félretéve festékkel kezdi tovabb rajzolni a
megrongalodott, karambol utani javitdsban lév6 villamoskocsit. Kéz-
ben tovabbra is folyton beszél magaban rajzanak megvaltozott
témajarol.

A gyermeknek ez a véletlentl létrejott egocentrikus megnyilatkozasa
oly nyilvanvalé kapcsolatban van tevékenységének egész menetével,
oly egyértelm(en tantskodik a szituacio, s a nehézség tudatossa valasa-
rél, a kidat keresésérdl, az 0j terv és szandék utani kutatasr6l —utdébbiak
pedig a viselkedés egész tovabbi menetét meghataroztdk — egyszéval
az egocentrikus gondolkodast (funkcidjat tekintve) itt annyira nem lehet
megkuldnbdztetni a tipikus gondolkodas folyamatatdl, hogy egyszer(en
lehetetlen volna csupan az alapmel6dia menetébe nem avatkoz6 kisé-
retnek, a gyermeki aktivitdas puszta melléktermékének tekinteniink.
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Nem akarjuk azt allitani, hogy a gyermek egocentrikus beszéde min-
dig csak funkci6jadban nyilvanul meg. Azt sem akarjuk bizonygatni,
hogy az egocentrikus beszédnek ez az intellektudlis funkcidja egyszerre
alakul ki a gyermekben. Kisérleteinkben mddunk volt elég részletesen
nyomon kdvetni azokat a roppant bonyolult szerkezeti valtozasokat és
atalakulasokat, melyek a gyermek egocentrikus beszédének és teve-
kenységének kdlcsdnds dsszefonddasdban végbementek.

Megfigyelhettiik, hogyan tikrézi és rogziti a gyermek gyakorlati
tevékenységét kisérdé egocentrikus megnyilatkozésaiban praktikus mive-
letének végeredményét vagy fébb fordulépontjait. Lathattuk, hogyan
tev6dott at mindjobban e beszéd a gyermek tevékenységének fejlédésé-
vel parhuzamosan a mivelet kozepe felé, majd a legelejére, hogyan vette
at a jov6 cselekmény tervezdjének és iranyitdjanak szerepét. Megfigyel-
hettiik, milyen eltéphetetlenil 6sszefonddott a cselekvés végeredményét
kifejez6 sz6 e cselekvéssel, mégpedig éppen amiatt, mert magaba vetitette
és tikrozte a gyakorlati intellektualis mdvelet legfébb szerkezeti mozza-
natait ; maga kezdte megvilagitani ésirdnyitani a gyermek cselekvését —a
szandéknak és tervnek vetve ald azt, s ezzel a céltudatos tevékenyseg
fokara emelte a gyermek cselekvését.

Itt olyasvalami tértént, ami kozvetlentl emlékeztet arra a régi tény-
szerl megfigyelésre, amely a sz6 és a rajz fejl6dését targyalja a gyermek
kezdeti abrazold tevékenységében. Mint ismeretes, az a gyermek, aki
els6é izben veszi kezébe a ceruzéat, elébb rajzol, s utana nevezi meg azt,
ami kialakult. A tevékenység fejlédésével parhuzamosan a rajz témaja-
nak megnevezése fokozatosan a folyamat kozepére tevédik at, végil
pedig elejébe vag, meghatérozza az elkdvetkezd cselekvés céljat s a kivi-
telezd szandékat.

Valami ehhez hasonlé torténik altaldban a gyermek egocentrikus
beszédével is. Hajlamosak vagyunk arra, hogy azt a valtozast, amelyen a
megnevezés a gyermek rajzolasi folyamataban keresztiilmegy, egy altala-
nosabb, altalunk mar emlitett térvény részmegnyilvanulasanak tekintsuk.

Most azonban nem feladatunk sem annak kdzvetlenebb meghatéro-
zésa, milyen sullyal esik latba az emlitett funkcié az egocentrikus beszéd
egyéb funkcioi kozott, sem az, hogy az egocentrikus gyermeki beszéd fej-
I6désében véghemend strukturalis és funkcionalis valtozésok egész dina-
mikéajat részletesen megvizsgaljuk. Minderrél masutt lesz szo.

Jelen pillanatban egészen més dolog érdekel benniinket: az ego-
centrikus beszéd funkcidja és sorsanak tovabbi alakulasa. Az egocent-
rikus beszéd funkcidjanak felulvizsgéalatdval kapcsolatos annak a tény-
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nek magyarazata is, hogy az egocentrikus gyermeki beszéd az iskolaskor
kiisz6bén eltlnik. Itt rendkivil nehéz a kérdés tulajdonképpeni lényegé-
nek kozvetlen kisérleti vizsgalata. A kisérletben csak indirekt adatokat
talalunk, amelyek mddot adnak az altalunk vazolt hipotézis megfogal-
mazasara. Ez utobbi értelmében hajlamosak vagyunk arra, hogy az
egocentrikus beszédet a beszédfejld'dés olyan atmeneti stadiuménak te-
kintsuk, mely a kilsd és a belsd beszéd kozott helyezkedik el.

Maga Piaget természetesen semmilyen alapot nem nyujt erre és sehol
sem beszél arr6l, hogy az egocentrikus beszédet atmeneti szakasznak kel-
lene tekinteniink. Ellenkezbleg, Piaget azt vallja, hogy az egocentrikus
beszéd sorsa az elhalas. A gyermek belsé beszédének fejlédését érint6
kérdés pedig egész kutatasaban a legtisztazatlanabb marad valamennyi, a
gyermek beszédét illet6 kérdés kozul. Az a benyomasunk tdmad, hogy a
belsd beszéd — ha ezen pszicholdgiai értelemben vett belsé beszédet
értiink, azaz olyan beszédet, amely az egocentrikus kiilsd beszéddel azo-
nos, belsd funkcidkat 1at el —megel6zi a kiils6 vagy szocializalt beszédet.

Barmilyen abszurd is ez a tétel szdrmazastani szempontbol, Ggy vél-
juk, hogy épp erre a kovetkeztetésre kellett volna jutnia PIAGET-nak, ha
kdvetkezetesen végigvitte volna azt a tézisét, mely szerint a szocializalt
beszéd az egocentrikusnal kés6bben jon létre, s csak annak elhaldsa utan
szilardul meg.

Piaget elméleti nézeteivel szemben arra a megallapitasra juthatunk,
hogy mind Piaget kutatdsainak tobb objektiv adata, mind pedig a mi
sajat vizsgalataink tényei azt a feltételezést igazoljak, amelyet fentebb
ismertettiink, samely persze minddssze - hipotézis. De mindannak szem-
pontjabdl amit ma a gyermek fejlédésérél tudunk, ez a tudomanyosan
leghelytallébb hipotézis.

Val6ban elég, ha csak mennyiségi 6sszehasonlitast tesziink a gyermek
és a felndtt egocentrikus beszéde kozdtt, hogy megallapithassuk: a
feln6tt egocentrikus beszédét tekintve lényegesen gazdagabb, hiszen
mindaz, amit szo6tlanul végiggondolunk, a funckionalis pszicholégia
szempontjaboél egocentrikus, nem pedig szocializalt beszéd. Watson azt
mondana, hogy ez az individualis, nem pedig a szocialis alkalmazkodas
eszkoze.

Tehat az els6 rokon vonas az Ovodaskorl gyermek egocentrikus
beszéde és a feln6tt ember belsé beszéde kozdtt — funkcidjuk kozds
volta. Mindkett§ énmaganak szént beszéd, amely a szociélis beszédtdl
elkiléndl, hiszen utébbi a kérnyezettel vald kozlés és kapcsolat meg-
teremtésének funkcidjat latja el.
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Elegendd, ha pszicholégiai kisérletiinkben a Watson altal javasolt
eljarashoz folyamodva felszolitjuk a kisérleti személyt, hogy valamilyen
gondolkodasi feladatot hangosan oldjon meg, azaz felszinre hozza belsé
beszédét, s maris észrevehetjik azt a mély hasonlésagot, mely a felnétt
ember hangos gondolkodasa és a gyermek egocentrikus beszéde kozott
fennall.

A feln6tt ember belsé beszéde és a gyermek egocentrikus beszéde
kdzotti masodik rokon vonas strukturalis sajatossagaikban nyilvanul meg.
PIAGET-nak mar valéban sikertlt kimutatnia, hogy az egocentrikus be-
szédnek az a jellemzdje, hogy a kdrnyezet szdmara érthetetlen lenne,
ha csak egyszeriien jegyz6kdnyveznék, azaz elszakitanak att6l a konkrét
cselekvéstdl, attél a szituaciétdl, melyben megsziletett.

Az ember csak sajatmaga érti, hiszen beszéde le van roviditve, a ki-
hagyasok, rovidzarlatok tendencidit fedezhetjik fel benne. Kihagyja
azt, ami a szeme el6tt van, tehat bonyolult szerkezeti valtozasokon
megy keresztil.

A legegyszer(ibb analizis is meggy6z arrél, hogy e szerkezeti valtoza-
sok tendenciaja teljesen azonos azzal, amit a belsd beszéd legfébb ten-
dencidjanak nevezhetiink, mégpedig a rovidités tendencidjaval. Végul
az a Piaget altal megallapitott tény, hogy az iskolaskorban az egocent-
rikus beszéd gyorsan elhal, arra enged kovetkeztetni, hogy adott eset-
ben nem egyszerlien az egocentrikus beszéd elhaldsarél van sz6, hanem
belsd beszéddé vald atalakulasaroél, befelé fordulasarol.

Ezen elméleti elgondolasainkhoz még hozzatennénk egyet, nevezetesen
azt, amelyet a kisérleti vizsgalat sugallt, s amely kimutatja, hogy az
6vodas-, illetve iskolaskori gyermeknél azonos szituacidban hol ego-
centrikus beszéddel, hol hangtalan gondolkodassal talalkozunk, azaz
itt is, ott is a belsd beszéd folyamataival. E vizsgalat megmutatta, hogy
azonos kisérleti szituaciéknak az egocentrikus beszéd szempontjabél
atmeneti életkorban valé kritikai 6sszehasonlitasa azt a kétségtelen tényt
bizonyitja, hogy a szétlan gondolkodas folyamatai funkcionalis szem-
ponthdl ekvivalensek lehetnek az egocentrikus beszéd folyamataival.

Amennyiben a tovabbi kutatasok feltételezésiinket csak valamelyest
is igazolnak, azt a kovetkeztetést vonhatnank le, hogy a bels§ beszéd
folyamatai hozzavet6legesen a gyermek elsé iskolas éveiben alakulnak
ésformalédnak ki, ez ad alapot az egocentrikus beszéd koefficiensének

gyors csokkenéséhez az iskolaskorban.
LEMAITRE-nek és més szerz6knek az iskolaskori bels6 beszédet érintd
vizsgalatai is ennek helyességét bizonyitjak. E megfigyelések kimutattak,
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hogy az iskolasnal a bels6 beszéd még igen-igen labilis, kialakulatlan,
ami ismét azt bizonyitja, hogy genetikailag fiatal, nem eléggé megha-
tarozott folyamatokkal van dolgunk. Ha tehat 6sszegezni kivannank
azokat a fébb eredményeket, amelyekhez a tények vizsgalata vezetett,
azt mondhatnank, hogy az 0j tények fényében az egocentrikus beszéd
funkcidja és sorsa tavolrél sem igazolja Piaget mar idézett tételeit,
melyekben a gyermeki egocentrikus beszédet ugy tekinti, mint a gyermek
gondolkodéasaban megnyilvanulé egocentrizmus kozvetlen kifejezéjét.

E fentebb k&zolt elgondoldsok nem igazoljak annak helyességét,
hogy a 6—7 éves gyermekek egocentrikusakban gondolkodnéanak és
cselekednének, mint a feln6ttek. Legalébbis az altalunk vizsgalt aspek-
tusban az egocentrikus beszéd ezt nem tdmaszthatja ala.

Az egocentrikus beszéd intellektualis funkciéja, amely valészindileg
kozvetlen kapcsolatban all a belsé beszéd funkcionalis sajatsagainak fej-
16désével, semmi korilmények kozott sem direkt tiikroz6dése a gyer-
meki gondolkodas egocentrizmuséanak. Inkdbb arra utal, hogy az ego-
centrikus beszéd megfeleld feltételek kozott igen kordn a gyermek
realisztikus gondolkodasanak eszkdzévé valhat.

Ezért azt az alapkovetkeztetést, melyet Piaget von le kutatsaibol,
s amely arra inditja, hogy a gyermekkori egocentrikus beszéd meglété-
nek konstatalasatol eljusson a gyermeki gondolkodas egocentrikus jel-
legét feltételezd hipotéziséig — megint csak nem igazoljak a tények.
Piaget Ugy Véli, hogyha a hat és fél éves gyermek beszéde 44—47%
aranyban egocentrikus, ugyancsak 44—47% aranyban egocentrikus a
hat és fél éves gyermek gondolkodasa is. Kisérleteink azonban azt bi-
zonyitjak, hogy az egocentrikus beszéd és a gondolkodas egocentrikus
jellege nem feltétleniil kell, hogy kapcsolatban alljon egymassal.

Ebben all kutatdsunk legnagyobb érdekessége jelen irasunk feladatai
szempontjabdl. Ez kétségtelen, kisérleti iton nyert tény, amely érvény-
ben marad, fuggetlendl attél, hogy mennyire bizonyul megalapozottnak
vagy tarthatatlannak a vele kapcsolatos hipotézis. Megismételjuk:
tény az, hogy a gyermek egocentrikus beszéde nemcsak egocentrikus
gondolkodaséanak lehet kifejezése, hanem az egocentrikus gondolkodassal
éppen ellentétes funkcidt is betdlthet, - a realisztikus gondolkodas
funkcidjat. Ennek folytan nem a vagy és az alom logikajahoz, hanem a
racionalis, céltudatos cselekvés és gondolkodas logikajahoz kozeledik.

Nem allja tehat a kisérlet kritikajat az a nézet, amely az egocentrikus
beszéd létezésének tényét kdzvetlenll oOsszekapcsolja annak feltétele-
zésével, hogy a gyermek gondolkodasa egocentrikus jellegd.
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Ez a f6, alapvetd, ez a kdzponti jelent6ségli. E kapcsolattal egyiitt
dél meg az az alap is, melyre a gyermeki egocentrizmus koncepcitja
épul, s amelynek tarthatatlansagat elméleti szempontbél, a gondolkodas-
fejlédés altalanos elméletének szempontjabol az el6z8 fejezetben igye-
keztlink feltarni.

Igaz ugyan, hogy vizsgalatai kézben és munkéajanak dsszefoglalasaban
Piaget utal arra, hogy a gyermeki gondolkodas egocentrizmusarél tett
megallapitasait nemcsak az altalunk ismertetett vizsgalatra, hanem hé-
rom specialis tanulmanyara alapozta. Amint azonban mar erre fentebb
utaltunk, ezek koézil az elsé, az egocentrikus beszéd kérdéseinek szentelt
vizsgalat tekinthetd alapvet6nek, s a Piaget altal felsorakoztatott tény-
szer(i bizonyitékok szempontjabol a legkdvetkezetesebbnek. Eppen ez a
m( teszi lehet6vé, hogy Piaget az eredmények tanulmanyozasatdl koz-
vetlenill alap-hipotézisének megfogalmazasara térjen at. A masik két
munka mintegy az els6é kutatas ellendrzését célozza, illetve azt, hogy az
els6é tanulmanyban kifejtett bizonyitékok érvényességét kiterjessze, nem
pedig azt, hogy az alap-hipotézist alatamaszté Ujabb indokokat téarjon
elénk. A méasodik tanulmany példaul kimutatta, hogy a gyermeki nyelv-
nek még szocializalt részében is észreveheték egocentrikus beszédfor-
mék. Végil a harmadik tanulmany Piaget Sajat bevalladsa szerint is
csak az elsd két munka elemzésére szolgalt, s lehetéséget adott arra,
hogy jobban megvilagitsa a gyermeki egocentrizmus okait.

Magatdl értet6dik, hogy a tovabbi kutatds folyaman gondos kisérleti
feldolgozas targyava kell tenniink mindazon probléméakat, melyeket
Piaget elmélete igyekezett megmagyarazni, sét az emlitett két alaptételt
is. Jelen irdsunk feladatai azonban arra késztetnek, hogy most mellézziik
e két tényszer(i vizsgalatot, mivel azok lényegében semmi elvileg Gjjal
nem gazdagitjdk azon bizonyitékok és fejtegetések f& iranyat, melyek
PIAGET-t a gyermeki egocentrizmus elméletéhez vezették.

V.

Tanulményunk céljainak megfeleléen most sokkal inkdbb az érdekel
benniinket, milyen altalanos és pozitiv jelleg(i kovetkeztetéseket vonha-
tunk le ama harom alappillér kdzil az els6nek a kisérleti birdlata alap-
jan, amelyeken PIAGET-nek a gyermeki egocentrizmusrél sz6l6 elmélete
nyugszik. Ezek a kovetkeztetések igen fontosak ahhoz, hogy Piaget
elméletét egészében helyesen értékelhessiik, és arra inditanak minket,
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hogy visszatérjiink a kérdés elméleti vizsgalatahoz, ekdzben eljutunk
bizonyos konkrét eredményekhez, amelyeket vazoltunk ugyan, de nem
ontottink végleges formaba az eléz8 fejezetekben.

Arrél van szé, hogy el6hozakodtunk sajat kutatadsaink néhany szerény
eredményével és megfogalmaztunk egy ezekre épitett hipotézist; mind-
ezt nem is annyira azért tettik, mert segitségiikkel sikertilt megbontani
a kapcsolatot Piaget gyermek-egocentrizmus-elméletének ténybeli
alapja és elméleti kovetkeztetései kozott, hanem inkabb azért, mert igy
mddunkban volt felvazolni a gyermeki gondolkodas fejlédése szempont-
jabol egy sokkal szélesebb perspektivat, amely a gyermeki gondolkodas
és beszéd fejlédésében meghatarozza az alapvonalak irdnyat és 0ssze-
fonédéasat.

A gyermeki gondolkodas fejlédésének ez a vezérfonala a Piaget-
elmélet szerint altalaban a kovetkezd f6 iranyban halad: az autizmus-
t6l a szocializalt beszéd felé, a tarka képzel6dést6l a kapcsolatok logi-
kéja felé. A mar el6bb emlitett sajat kifejezésével élve azt mondhatjuk,
hogy Piaget igyekszik nyomon kévetni, hogyan asszimilalédnak, azaz
deformaldédnak a gyermek pszicholédgiai szubsztancidja altal azok a
szocialis hatadsok, amelyeket a kdrnyezetében Iévg felnbttek beszéde és
gondolkodasa gyakorol a gyermekre. Piaget szamara a gyermeki gon-
dolkodas torténete nem mas, mint a gyermek pszichikajat meghatarozé
mélységesen intim, belsd, személyes és autisztikus mozzanatok foko-
zatos szocializalédasanak a torténete. Ami szocialis, az mind a fejlédés
végén taldlhatd, még a szocialis beszéd sem elézi meg az egocentrikus
beszédet, hanem fejlédéstorténetileg csak utdna kovetkezik.

A mi hipotézisiink szerint a gyermeki gondolkodas fejlédésének alap-
vonalai mas irdnyban helyezkednek el, s az imént Kifejtett allaspont
e fejlédési folyamat legfontosabb genetikus szempontjait elferditett
forméaban vazolja. Ugy véljilk, hogy az el6bbiekben megemlitett, vi-
szonylag Kis szdmu tényszer( adaton tal e mellett sz6l mindazon tények
hatalmas tdémege, amelyeket a gyermeki beszéd fejlédéséb6l megismer-
tink, tovabba kivétel nélkil mindaz, amit errél a még nem eléggé ta-
nulmanyozott folyamatrdl tudunk.

A gondolat vilagossadga és folyamatossadga kedvéért induljunk ki a
fentebb megfogalmazott hipotézishél.

Ha hipotézisiink nem csal, akkor a fejl6dés menete, amely elvezet
ahhoz a ponthoz, ahol a kutaté regisztralhatja a gyermek egocentrikus
beszédének gazdag kibontakozésat, egészen méas képet kell, hogy mu-
tasson, mint ahogy azt Piaget nézeteinek fentebbi taglalasakor megraj-
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zoltuk. S6t, az egocentrikus beszéd keletkezéséhez vezetd Ut bizonyos
értelemben egyenesen ellentétes azzal, amit Piaget kutatasaiban koral-
irt. Ha feltételezésszer(ien meg tudjuk hatarozni a fejl6dés mozgasira-
nyat egy kis idészakaszban —az egocentrikus beszéd keletkezésének pil-
lanatatol eltlinése pillanataig —, akkor egyben ellendrizhetjik feltéte-
lezéseinket annak alapjan, amit a fejlédési folyamat iranyanak egészé-
rél tudunk.

Més szbval: egy adott id6szakaszra érvényesnek talalt torvény-
szerliségeket ugy ellendrizhetiink, hogy beleillesztjik azokat azon tor-
vényszer(iségek kontextusaba, amelyeknek a fejl6dés egész Utja ala van
rendelve. Ez lesz ellen8rz8 vizsgalataink modszere.

Prébaljuk meg most réviden leirni a fejlédésnek ezt az Gtjat a benniin-
ket érdekl6 id6szakaszban. Ha sematikusan kozelitjik meg a kérdést, azt
mondhatjuk, hogy hipotézisiink szerint a kovetkez6képpen kell elkép-
zelnink a fejlédés egész menetét: a beszéd elsédleges funkcidja mind a
felndttek, mind a gyermek esetében a koézlés és a szocialis kapcsolat
funkcidja, a kornyezetre iranyulé hatas funkciéja. llyen médon, a gyer-
mek kezdeti beszéde tisztan szocialis; szocializaljak nevezni helytelen
lenne, amennyiben ez a sz6 azt az elképzelést rejti, hogy valami kezdet-
ben nem volt szocialis és csupan valtozasa és fejl6dése folyaman lett
azza.

A gyermek szocialis beszéde, amely sok funkciot lat el, csak kés6bb,
a novekedés folyaman fejlédik az egyes funkciok diiferenciacios elve
szerint, és bizonyos életkorban meglehet6sen hirtelen differencialddik
egocentrikus és kommunikacids beszédre. Mi inkabb igy nevezzik ezt a
beszédformat, amelyet Piaget szocializaljak nevez, egyrészt a mar emli-
tett meggondolasok miatt, masrészt azért, mert — mint késébb meglat-
juk—hipotézisiink szerint mindkét beszédforma egyarant szocialis, de
kilonbdz6 irdnyokba hatdé beszédfunkci6. igy tehat az egocentrikus
beszéd e hipotézisnek megfelel6en szocialis alapon jon létre, mégpedig
olyan mddon, hogy a gyermek a viselkedés szocialis formait és a kollek-
tiv egyuttm(kodés formait atviszi a személyes pszicholégiai funkciok
szférajaba.

A gyermeknek ezt a tendencidjat, melynek sordn 6nmagahoz viszo-
nyitva alkalmazza ugyanazokat a viselkedésformakat, amelyek korab-
ban szocidlis viselkedésformak voltak, Piaget kitlinéen ismeri és jol fel
is hasznalja jelen kdnyvében ott, ahol a vitabdl szilet6, elmélyiilt gyer-
meki gondolkodas keletkezését magyarazza. Piaget megmutatta,
hogyan keletkezik a gyermek elmélyiilt gondolkodasa azok utan, hogy
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a gyermekkdzosségben a sz6 igazi értelmében vita tamad, mihelyt meg-
jelennek egy vitaban, beszélgetésben azok a funkcionalis mozzanatok,
amelyek meginditjadk az elmélyult gondolkodas fejlédését.

Valami hasonl6 dolog torténik - véleményilink szerint - akkor is,
amikor a gyermek énmagaval kezd beszélgetni, pontosan ugyandgy,
ahogy kordbban maésokkal beszélt, s akkor is, amikor dnmagaval be-
szélgetve hangosan kezd gondolkodni ott, ahol a szituacié erre kény-
szeriti 6t.

A gyermek szociélis beszédérdl levalé egocentrikus beszéd alapjan
jon létre aztan a gyermek belsd beszéde, amely alapjat képezi mind
autisztikus, mind logikus gondolkodédsanak. Kovetkezésképpen haj-
lamosak vagyunk arra, hogy a gyermeki beszéd Piaget altal leirt ego-
centrizmusaban lassuk a kiils6 beszédr6l a belsére valé atmenet genetikus
szempontb6l legfontosabb mozzanatat. Ha figyelmesen elemezzik a
Piaget altal felsorakoztatott tényanyagot, meg fogjuk latni, hogy
Piaget — anélkil, hogy ezt felismerné — szemléletesen kimutatta:
hogyan megy at a kiils6 beszéd a belsé beszédbe.

Piaget kimutatta, hogy az egocentrikus beszéd — pszicholdgiai
funkciojat tekintve —belsd beszéd, fizioldgiai természetét illetéen pedig
kilsé beszéd. igy tehat a beszéd pszicholdgiailag kordbban valik bel-
s6vé, s csak aztan lesz valéban belsd beszéd. Ez modot ad arra, hogy
tisztazzuk, hogyan zajlik le a belsd beszéd kialakulasanak folyamata.
Ez a folyamat a beszédfunkciék tagolédasanak, az egocentrikus beszéd
elkulénilésének, annak fokozatos csdkkenése , s végul, az egocentrikus
beszéd belsd beszéddé valé atalakuldsa Utjan jatszodik le.

Az egocentrikus beszéd tehat éppen a kilsé beszéd és belsd beszéd
kozotti atmeneti forma; éppen ezért tulajdonitunk neki oly nagy elmé-
leti fontossagot.

Osszegezve tehat, a séma a kovetkez6 képet mutatja: szociélis
beszéd - egocentrikus beszéd - belsd beszéd. Ezt a sémat a benne
szerepld mozzanatok sorrendje szempontjabol szembedllithatjuk egy-
részt a belsd beszéd kialakuldsanak hagyomanyos elméletével, amely
ezt a mozzanat-sorrendet jeléli meg: kiils6 beszéd —suttogas —belsd
beszéd, méasrészt Piaget sémajaval, amely a beszédhez kapcsolt logikus
gondolkodas fejlédésbeli alapmozzanatainak genetikus sorrendjét igy
adta meg: beszédhez nem kapcsolt autisztikus gondolkodas — egocent-
rikus beszéd és egocentrikus gondolkodas — szocializalt beszéd és lo-
gikus gondolkodas.
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Az els6 sémat csak azért idéztik fel, hogy bemutassuk: Iényegében,
médszertanilag a legkdzelebbi rokonsagot mutatja Piaget sémajaval,
jollehet, a két formula ténybeli tartalma egymastdl teljesen idegen.
WATSONhoz, e formula szerz6jéhez hasonléan, aki szerint a kiilsé be-
szédr6l a bels6re valo atmenetnek egy kdzbiilsé fokozaton, a suttogason
keresztiil kell végbemennie, Piaget az autisztikus gondolatformarél a
logikus gondolatformara valé atmenetet egy kozbiilsé fokozaton at
jeloli meg, s ez az egocentrikus beszéd és egocentrikus gondolkodas.

Ezek szerint a gyermeki gondolkodas fejlédésének egy és ugyan-
azon pontja, amelyet mi a gyermek egocentrikus beszédének neveztiink,
e sémak szempontjabol a gyermek fejlédésének két teljesen kiillonbdzd
vonalan talalhaté. Piaget szaméara ez atmeneti fokozat az autizmus
és a logika kozott, az intim-individudlis és a szocialis kdzott, szamunkra
ugyanez atmeneti forma a kilsé és belsé beszéd kozott, atmenet a szo-
cidlis beszédrdl az individudlisra, ezen belil az autisztikus beszéd-
gondolkodasra.

Lathatjuk tehat, mennyire kilonb6z6képpen vazoljak fel a fejl6dés
képét, attél fiiggben, hogy hogyan értelmezik azt a pontot, amelybél
kiindulva megprébaljuk az egész Osszefliggd képet ujra felvazolni.

igy most a kdvetkezdképpen fogalmazhatjuk meg azt az alapkérdést,
amelyre okfejtésiink soran bukkantunk. Hogyan halad a gyermeki
gondolkodas fejlédési folyamata: az autizmusbol, a tarka képzelédéshdl,
az alomlatas logikajabdl a szocializalt beszéd és a logikus gondolkodas
felé, kritikus fordul6pontjdn az egocentrikus beszéden &t, avagy a fej-
16dés folyamata forditott utat tesz meg: a gyermek szocialis beszédébdl
az egocentrikus beszéd attételén at halad a bels6é beszéd, a belsd (s egy-
ben autisztikus) gondolkodas felé?

Elég a kérdést ilyen formaban megfogalmazni, s méris kitlinik, hogy
Iényegében visszatértiink ahhoz a kérdéshez, amelyet megprébaltunk el-
vileg tamadni az el6z8 fejezetekben. Ott tulajdonképpen a fejl6dés
egészérdl sz6lo tanitds szempontjabél annak az alaptételnek az elméleti
megalapozottsagat vizsgaltuk, amelyet Piaget a pszichoanalizist6l kol-
csdnzott s amely szerint a gondolat fejlédéstorténetének elsé foka az
autisztikus gondolkodas.

Ahhoz hasonl6an, ahogy ott kénytelenek voltunk kimondani e tétel
tarthatatlansagat, Ggy itt is, miutan ennek az eszmének az alapjat birald
szemmel kutatva teljes kort irtunk le, eljutunk ugyanarra a kdvetkezte-
tésre, hogy a gyermeki gondolkodas fejlédésének perspektivajat és alap-
vetd irdnyat a minket érdekld koncepcié helytelen formaban fejezi ki.
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A gyermeki gondolkodas fejl6désfolyamatanak valédi mozgasa nem
az individudlisbél a szocializalt felé halad, hanem a szocialisb6l kiindulva
az individualis felé,—ez az alapvet6 eredménye a benniinket érdeklé
probléma mind elméleti, mind kisérleti kutatasanak.

VI.

Foglaljuk 6ssze kissé hosszdra nyult vizsgalédasaink eredményeit,
amelyeket a PIAGET-elmélet gyermeki egocentrizmus-koncepciéjanak
feltardsaval kaptunk.

Igyekeztiink megmutatni, hogy ha ezt a koncepciot a filogenetikus és
ontogenetikus fejlédés szempontjabdl vizsgaljuk, akkor sziikségszer(ien
eljutunk a kovetkeztetéshez, mely szerint az elmélet alapjat egy hibas
elképzelés adja az autisztikus és realisztikus gondolkodas genetikai szem-
beallitasarél. Egyebek kozott azt a gondolatot igyekeztiink Kkifejteni,
hogy a biolégiai evollicié szempontjabél tarthatatlan az a feltevés, mely
szerint a gondolkodéas autisztikus formaja lenne az els6dleges és kezdeti
forma a pszicholégiai fejlédes torténetében.

A tovabbiakban igyekeztiink megvizsgalni azokat a ténybeli alapokat,
amelyeken ez a koncepcid, azaz az egocentrikus beszédrél sz4l6 tanitas
nyugszik, amiben a szerz& a gyermeki egocentrizmus direkt megnyilva-
nulasat és eld'tlinését latja. A gyermeki beszéd fejlédésének elemzése
alapjan ismét el kellett jutnunk ahhoz a kdvetkeztetéshez, hogy az ego-
centrikus beszédrél mint az egocentrikus gyermeki gondolkodas direkt
megnyilvanulasarél sz6lé elképzelést a tények sem funkcionalis, sem
strukturalis szempontbdl nem tdmasztjak ala.

Lattuk tovabba, hogy a gondolkodas egocentrizmusa és a beszéd ko-
z0tti kapcsolat tavolrol sem az az alland6 és okvetlenil sziikséges érték,
amely meghatarozna a gyermeki beszéd jellegét.

Végil igyekeztiink kimutatni, hogy a gyermek egocentrikus beszéde
nem a gyermeki aktivitas mellékterméke, s nem a belsé egocentrizmus
kils6 megnyilvanulésa, amelyet a gyermek 7-8. életévére Kikiliszobol.
Ellenkez6leg, az egocentrikus beszéd az el6bbiekben ismertetett adatok
fényében atmeneti fokozatnak bizonyult a kilsé és belsé beszéd kozott
a beszéd fejlédésében.

igy tehat a benniinket kdzelebbr6l érdekl6 koncepcié tényleges
alapjai meginogtak, s vellik egyiitt omlik 6ssze az egész koncepcio.

Héatra van még, hogy az utols6 fejezetek befejez8 soraiban egy kissé
altalanositsuk azokat az eredményeket, amelyekre jutottunk.
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Az elsd és alapvetd tételt, amelyet egész kritikdnk vezérgondolatanak
nevezhetiink, a kovetkez6képpen fogalmazhatndnk meg: ugy véljik,
hogy a két kiillonbdz8 gondolkodasforma kérdésének a puszta feltevése
a pszichoanalizisben és Piaget elméletében —egyszer(ien hibas. A szlk-
ségletek kielégitését nem lehet szembeéllitani a val6saghoz valé alkal-
mazkodassal; nem lehet a kérdést igy feltenni: mi irdnyitja a gyermek
gondolkodasat — torekvés a bels§ sziikségletek Kkielégitésére, avagy
térekvés az objektiv valdsaghoz valé alkalmazkodasra, ugyanis maga a
sziikséglet fogalma, ha a fejlédéselmélet szempontjabdl akarjuk tartal-
mat feltarni, azt az elképzelést foglalja magaban, hogy a sziikségletek a
valésaghoz vald bizonyos alkalmazkodas atjan elégiilnek Kki.

Bleuler a fent idézett részletben eléggé meggydz6en bizonyitotta,
hogy a csecsemd nem a gyonyor hallucinacidja utjan elégiti ki sziikség-
letét, ez a kieléglilés csakis a valosagos taplalékfelvétel utdn kodvetkezik
be. Ugyanigy, ha egy id6sebb gyermek tébbre becsiili a valésadgos al-
méat mint egy elképzelést, akkor ezt nem azért teszi, mert a valdsag-
hoz val6 alkalmazkodéas nevében megfeledkezett sziikségleteirél, hanem
éppen azért, mert gondolkodasat és tevékenységét sziikségletei iranyitjak.

Arrél van itt szd, hogy az objektiv valdsaghoz valé 6ncéld, a szervezet
és a személyiség sziikségleteitdl fliggetlen alkalmazkodas egyszer(ien nem
létezik. A val6saghoz valdé minden alkalmazkodast a szukségletek ira-
nyitjdk. Mindez eléggé banélis, kézhely, amelyet azonban az altalunk
vizsgalt elmélet érthetetlen médon teljesen elhanyagol.

Az az allaspont, amely szerint a taplalék-, meleg- és mozgasszik-
séglet, s az Osszes alapvet6 szikségletek nem mozgatjdk, nem iréa-
nyitjak, s nem hatarozzak meg a val6saghoz valé alkalmazkodéas
egész folyamatat — hijan van minden értelemnek, csakigy, mint a
bels6 szlikségletek kielégitésének funkcidjat betdltd egyik gondolkodéas-
forma szembeallitasa a valésaghoz vald alkalmazkodas funkcigjat el-
latdé mésik gondolkodasformaval. A sziikségletet és az alkalmazkodast
okvetlenil egységikben kell vizsgalni. A fejlett autisztikus gondolkodas-
ban megfigyelhet6 elszakadéas a valdsagtol, amely arra iranyul, hogy a
képzeletben elégitse ki az életben ki nem elégult vagyakat, egy késébbi
fejl6dés eredménye. Az autisztikus gondolkodas 1étét a realisztikus gon-

dolkodas és annak alapvetd kdvetkezménye, a fogalmakban vald gon-

dolkodas kifejlédésének kdszdnheti. Piaget azonban FREUDtSOl nem
csak azt a tételt kolcsondzi, mely szerint az 6rom-elv megel6zi a reali-
tas elvét (i. m. 1. kot. 372. 0.), hanem ezzel egyitt az érom-elv egész
metafizikajat is, S igy ez az elv egy masodlagos, biol6giailag alarendelt
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mozzanatbdl valami 6nalld, vitalis kiinduldpontta, primum movens-szé,
az egész pszicholdgiai fejld'dés elsd'dleges hajtoerejévé valik.

»A pszichoanalizis egyik érdeme az — mondja Piaget — hogy
kimutatta: az autizmus nem ismeri a valésaghoz val6 alkalmazkodast,
mivel az »én« szamara az 6rém az egyetlen rug6. Az autisztikus gondol-
kodas egyetlen funkcidja az, hogy igyekezzék a sziikségleteknek és érde-
keknek azonnali (kontroll nélkali) kielégulést nyQjtani, s hogy defor-
malja a valdsagot annak érdekében, hogy azt az »én«-hez idomitsa.”
(I. m. 1. két. 401. 0.) Miutan az 6romot és a sziikségleteket a val6sag-
hoz valé alkalmazkodast6l elszakitotta és a metafizikai kiindulépont
rangjara emelte, Piaget, a logika térvényeinek parancsara, kénytelen a
gondolkodas masik fajtadjat —a realisztikus gondolkodast —ugy elkép-
zelni, mint egy, a redlis sziikségletekt6l, érdekektdl és kivansagoktdl tel-
jesen elszakitott, tiszta gondolkodast. llyen gondolkodas azonban nincs
a természetben, s amint hogy nincsenek szikségletek alkalmazkodas
nélkil, s éppen ezért nem lehet e kettét elszakitani és szembeallitani
egymassal, ugyanigy nincs a gyermeknek olyan gondolkodasa, amely a
tiszta igazsagért van, elszakitva minden foldi dologtol: sziikségletektdl,
kivansagoktél, érdekektdl.

Az autisztikus gondolkodas nem az igazsdg megallapitasara, hanem
a kivansagok kielégitésére torekszik” (i. m. 1. k6t 95. 0.), mondja
Piaget, amikor az autisztikus és realisztikus gondolkodas ko6zotti
kildnbségrél beszél. De vajon mindenféle kivansag kizarja a valdsagot,
s vajon lehetséges-e olyan gondolat (ne felejtsiik el: gyermeki gondo-
latr6l van sz6), amely, teljesen fliggetlenll a gyakorlati sziikségletekt6l
csupan arra torekednék, hogy megéllapitsa az igazsagot, magaért az
igazsagért? Csak a mindennem(i redlis tartalomtél megfosztott, Ures
absztrakcidkat, csak a logikai funkcidkat és csak a gondolat metafizikus
hiposztaziait lehet ennyire elhatarolni egymastél, de semmi esetre sem
a gyermeki gondolkodés eleven, redlis (tjait.

A piithagoraszi szamelmélet és az érzéki dolgoktol elkulénult eszmék-
rél szl platdni elmélet arisztotelészi kritikdjahoz fizétt megjegyzé-
seiben Lenin a kdvetkez6ket mondja:

,»Oseredeti idealizmus: az altalanos (a fogalom, az eszme) kiilon Iény.
Ez furcsanak, szorny(i (helyesebben: gyerekes) képtelenségnek latszik.
De vajon nem ilyen fajta (tokéletesen ugyanilyen fajta) a modern idealiz-
mus, Kant, Hegel, az isten eszméje? Asztalok székek és az asztal és a
szék eszméje; a vilag és a vilag eszméje (isten); a dolog és a ,,nuomen”
a msgismerhetetlen ,,magabanvalé dolog” ; a féld és a nap, altalaban a
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természet Osszefliiggése — és a tdérvény, a logosz, az isten. Az emberi
ismeret kettéhasadasa és az idealizmus (= vallas) lehet6sége adva van
mar az elsd elemi absztrakcidban. ..

Amikor az (emberi) elme az egyes dologhoz nyul, masolatot ( = fogal-
mat) készit rdla, ez nem egyszer(i, nem kozvetlen, nem tiikorszerlen
holt, hanem bonyolult, kettéhasadt, cikcakkszer( aktus, amely magaban
foglalja azt a lehetéséget, hogy az absztrakt fogalom, az eszme képze-
letté (végeredményben = istenné) alakul at (mégpedig Ugy, hogy az
ember észre sem veszi, nem ébred az atalakulds tudatara). Mert a leg-
egyszer(ibb altaldnositasban is, a legelemibb &ltalanos eszmében (az
»asztal« altaladban) van bizonyos adag képzelet.” (Lenin: Filozofiai fu-
zetek. Bp. Szikra, 1954. 318. 0.)

Aligha lehet vildgosabban és mélyebben kifejezni azt a gondolatot,
hogy a képzelet és gondolkodas — fejlédésiiket tekintve — ellentétei
egymasnak, amelyeknek az egysége mar jelen van az ember altal képe-
zett legkezdetlegesebb altalanositasban, legels6 fogalomban.

Ez az utalas az ellentétek egységére és kettévalasztasara, a gondolko-
das és a beszéd kanyargds Gton haladd fejédésére, amely abban all,
hogy minden Altalanositds egyrészt eltdvolodas az élett6l, masrészt
ugyanakkor mélyebb és hliségesebb tiikrozése az életnek, tovabba abban,
hogy mindenféle altalanos fogalomban ott van a fantazia egy darabja, —
ez az utalds megnyitja a kutatas el6tt a realisztikus és autisztikus gondol-
kodas tanulmanyozéasanak igazi Gtjat.

Ezen az Uton haladva, aligha maradhat kétségiink afel6l, hogy az
autizmus nem tehet6 a gyermeki gondolkodas fejlédésének elejére, s
hogy az egy kés6bbi képz&dmény, amely gy polarizalédik, mint a gon-
dolkodas fejlédésében rejld egyik ellentét.

Kisérleteink soran azonban kiemelhetiink még egy rendkivil fontos,
ennek az altalunk vizsgalt elméletnek a szempontjab6l Gj mozzanatot.
Lattuk, hogy a gyermek egocentrikus beszéde nem a valdsagtél, a gyer-
mek gyakorlati tevékenységétdl és realis alkalmazkodasatél elszakitott,
leveg6ben 1696 beszéd. Lattuk, hogy ez a beszéd sziikségszerl 0Ossze-
tev8 mozzanatként keril be a gyermek értelmes tevékenységébe, 6n-
maga intellektualizalédik azéltal, hogy az els6 célszer(i cselekvések
k6zben betolti, foglalkoztatja a gyermek értelmét, s végil a szandékok
és tervek kialakitasdnak eszkdzéil kezd szolgalni a gyermek bonyolul-
tabb tevékenységében.

Tevékenység, gyakorlat, —ime ezek azok a (j momentumok, amelyek
lehet6vé teszik, hogy Uj oldalrél, a maguk teljességében tarjuk fel az ego-
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centrikus beszéd funkciéit, s hogy felvazoljuk a gyermeki gondolkodas
egy egészen Uj oldalat, amely, mint a hold masik oldala, rendszerint
kivil marad a megfigyel6k latokorén.

Piaget azt allitja, hogy a targyak nem munkaljak meg a gyermek értel-
mét. Lattuk azonban, hogy reélis szituaciéban, ott, ahol a gyermek
egocentrikus beszéde gyakorlati tevékenységhez kapcsoldédik, ott, ahol
az kapcsolatos a gyermek gondolkodasaval, a targyak val6jaban meg-
munkaljak a gyermek értelmét. A targyak a valdsagot jelentik, de nem
olyan valésagot, amely passziv médon tikrézédik a gyermek érzeteiben,
vagy amelyet elvont szempontb6l ismer meg a gyermek, hanem olyan
valdsagot, amellyel gyakorlata soran kerul ismeretségbe.

Ez az Uj mozzanat, a valésdg és a gyakorlat problémaja, valamint
a gyermeki gondolkodas fejlédésében betdltott szereplk kérdése lénye-
gesen megvaltoztatja az egész oOsszképet, és ezekre a kés6bbiekben
még vissza kell térniink, amikor majd megvizsgaljuk és moédszertani
birdlatban részesitjilk Piaget elméletének alapvonalait.

VII.

Ha szemigyre vesszik az egész modern pszichol6giat, s ezen belil a
gyermekpszichologiat, kdnnyen felfedezhetiink abban egy 0] tendenciat,
amely az utébbi id6ben a pszicholégia egész fejl6dését meghatarozza.
Ezt a tendenciat igen taldléan fejezte ki Ach német pszicholégus egyik
kisérleti személye, amikor 0sszegezte egy modern lélektani kisérlet kap-
csan kialakult kozvetlen benyomaésait. Amint tanulméanyadhoz irott
el6szavaban Ach elmondja, ez a kisérleti személy a kisérlet befejezése
utdn - atudds legnagyobb éromére - igy szélt: ,,De hiszen ez mar ki-
sérleti filozdfial”

A pszichol6giai kutatdsoknak a filozéfiai problémékhoz val6 kdze-
litése, tovabba az az igyekezet, hogy a pszicholdgiai kutatads soran koz-
vetlendl kifejtésre keriiljenek olyan kérdések, amelyeknek elsérend je-
lent6séguk van szdmos filozofiai probléma szempontjabol, és — megfor-
ditva, - amelyek maguk is figgenek felvetésiikben és megoldasukban a
filozéfiai megértéstél, — mindez az igyekezet athatja az egész modern
kutatomunkat.

E tétel bizonyitasara most nem szolgalunk példakkal, csupan arra
hivatkozunk, hogy Piaget jelenleg vizsgalt kutatasai alland6an a filo-
z6fiai és pszichologiai kutatdsok emlitett hatarmezsgyéjén haladnak.
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Piaget maga mondja, hogy a gyermek logikaja oly végtelenil bonyolult
terilet, amelyen lépten-nyomon elére nem latott akadalyokba Utkdz-
hetiink, igy a logika, s6t az ismeretelmélet problémaiba is. Eppen ezért
ebben a labirintusban nem mindig kénny( betartani az elére kit(izott
iranyt és elkerilni a pszicholégiatél tavol es6 problémakat.

Piaget azt tartja a legnagyobb veszélynek, ha egy kisérlet eredményét
elhamarkodottan altalanositjuk, ha az elfogult eszmék s a logikai rend-
szer elBitéletei Grra lesznek rajtunk. Ezért a szerz6, mint mar mondot-
tuk, elvbél tartézkodik a tulsdgosan rendszeres targyalastol, s még in-
kdbb minden &ltalanositastdl, amely kivil esik a gyermekpszicholégia
hatarain. Az a szandéka, hogy kizarélag a tények elemzésére szoritkoz-
mernie, hogy a logika, a filoz6fiatorténet és az ismeretelmélet olyan te-
riletek, amelyek a latsz6lagosnal nagyobb mértékben fliggenek 6ssze a
gyermeki logika fejlédésével. Ezért aztdn szandékai ellenére, akarva-
akaratlan is érinti e szomszédos terliletek nem egy kérdését, jollehet,
meglepd kovetkezetességgel szakitja meg gondolatmenetét, valahanyszor
csak megkozeliti a kritikus hatart, a filozofiat.

Claparede a Piaget kdnyvéhez irott el6szavaban ramutat arra, hogy
Piaget Szerencsésen egyesiti magaban a szlletett biologus természet-
tudost, aki puhatestliek helyett pszicholégiai tényekre vadaszik, azt az
embert, aki elsajatitotta a természettudomanyos gondolkodas vala-
mennyi alapelvét, aki képes arra, hogy vallomasra birja tudoméanyos
anyagat, helyesebben: meghallja azt, amit ez az anyag mond, azzal a
tuddssal, aki a filozéfia kérdéseiben egyike a legtajékozottabbaknak.
~Piaget ismeri a régi logika, a tankdnyvi logika valamennyi homalyos
zugat, valamennyi csapdajat. Mindenest6l az Uj logika hive, Kiismeri
magat az ismeretelmélet legaprolékosabb kérdéseiben, e kilénbdz6
terliletek folényes ismerete azonban nemcsak hogy nem ragadtatja
kockazatos itéletek kimondasara, hanem éppen ellenkez6leg, lehetévé
teszi a szamara, hogy pontosan meghlzza a pszicholoégiat a filozofiatol
elvalaszté hatarvonalat, és hogy mindig szigorlan megmaradjon a
kritikus hatar innensd oldalan. Munkéja — tisztdn tudomanyos.”
(I. m. 1. két. 62. 0.)

Claparede idézett utébbi allitdsaval nem érthetiink egyet, mert
— amint azt alabb megprobaljuk bemutatni — PIAGET-nak nem sike-
rilt, s a dolgok Iényegét tekintve nem is sikerilhetett elkerilnie a filozé-
fiai konstrukciokat, hiszen mar maga a filozofia hianya is egyfajta meg-
hatarozott filozéfiat jelent. Az az igyekezet, hogy teljes egészében meg-
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maradjon a tiszta empirizmus keretei k6zo6tt, Piaget egész kutatdmun-
kajara jellemzd. Az a félelem, amely tavol tartja, 6t barmilyen filozofiai
rendszert6l, énmagaban is jelez egy hatarozott filozofiai vilagnézetet,
amelynek legfébb vonasait, alapvonalait most megprébaljuk feltarni.

Az el6bbiekben megvizsgaltuk a gyermeki egocentrizmus koncep-
ciéjat, amely PIAGET-nal az egocentrikus gyermeki beszédrél szo6lé
elméleten alapul, s amelyre Piaget visszavezeti a gyermeki logikara jel-
lemz6 6sszes vonasokat. E vizsgalat eredményeképpen arra a kovetkez-
tetésre jutottunk, hogy ez az alapkoncepcié mind elméletileg, mind a
tények szempontjabdl nyilvanvaléan tarthatatlan, s hogy ez az elmélet
eltorzitott formaban mutatja be a gyermek fejl6désének a menetét.

Jelen munkéank feladata szempontjabél lehetetlen beszélni a gyermeki
egocentrizmus 6sszes kdvetkezményeirdl. Ez azt jelentené, hogy Iépésrél
Iépésre megvizsgalndnk Piaget munkéajanak valamennyi fejezetét, s
ezzel kritikai jegyzeteinket valami olyan mas dolgozatta valtoztatnank,
amely — ha mas aspektusban is — sorra ismételné Piaget témait.
Ugy véljik, hogy a mi feladatunk egészen mas, nevezetesen az, hogy az
olvasé szaméara megkoénnyitsik annak a roppant gazdag anyagnak és
azoknak az els6dleges altalanositdsoknak a kritikai elsajatitasat, ame-
lyeket Piaget konyve tartalmaz. Ehhez pedig okvetlenil meg kell
vizsgalnunk és kritikailag mérlegelniink kell Piaget 0sszes kutatasainak
maodszertani oldalét.

Kezdjlk talan azzal az alapvetd és kdzponti mozzanattal, amely meg-
hatarozza Piaget tudomanyos gondolkodasanak logikajat. Itt az oksag
problémajara gondolunk. Piaget kdnyvét egy tomor és tartalmas feje-
zettel zarja le, amelyet a gyermek prekauzélis gondolkodasanak szentel.
A gyermeki logika elemzéséb6l Piaget azt a végsd kdvetkeztetést vonja
le, hogy a gyermektél még igen tavol all az oksag fogalma, s hogy azt
a stadiumot, amelyben az e probléméhoz kozeled6 gyermek gondol-
kodasa van, a leghelyesebb lenne a prekauzalis gondolkodas stadiumanak
nevezni.

Ez a kérdés olyan tekintélyes helyet foglal el Piaget egész elméletében,
hogy a szerzd egy kulon, negyedik kotetet szentelt kutatasaban a gyer-
meknél a fizikai oksag fogalmanak tisztazésara. Ebb6l az j, specidlis
vizsgalatb6l Piaget ismét arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a szé
igazi értelmében vett oksag hidnyzik a gyermeknek a vilagrol alkotott
elképzeléseibbl, a mozgas magyarazataibol, a gépek és automatak meg-
értésébdl, roviden: a kils6 valdsaggal kapcsolatos egész, gyermeki
gondolkodéasbol.



Maga Piaget azonban, barmilyen kilonds is ez, kutatasaiban tuda-
tosan és szandékosan vissza akarja tartani, meg akarja allitani gondolat-
menetét e tekintetben a prekauzalités stddiuméaban. O maga valahogy
agy mondja, hogy a gyermekkel ugyanaz torténik, ami a tudomannyal.
(I. m. 1. kot. 368.0.) lgaz, Piaget valésziniileg hajlamos arra, hogy az
oksag elutasitasat Ugy tekintse, mint az oksag feletti stadiumot, vagyis
annak kifejezését, hogy itt a legkifinomultabb tudoméanyos gondolko-
dasrol van szo, amely mar tallépett az oksag fogalmanak e fokozatan.
Valéjaban azonban mindenki, aki elutasitja az oksag eszméjét, akarva-
akaratlanul is visszaesik a prekauzalis gondolkodas stddiumaba, ame-
lyet maga Piaget olyan jol leirt a gyermek gondolkodasaban.

De vajon mit allit szembe Piaget az oksag elvével? Piaget az éltala
tanulmanyozott jelenségek oksagi vizsgalatat egy szarmazastani szem-
ponttal helyettesiti. Szamara az oksag elvét visszavonta és felvaltotta a
fejlé'dés magasabb elve. ,,Mit jelent megmagyarazni egy pszichikus je-
lenséget? - kérdezi Piaget.- A genetikus mddszer nélkil, amint
Baldwin Kimutatta a pszicholégidban, nemcsak hogy nem lehetiink biz-
tosak afel6l, hogy az okozatot nem tekintjuk oknak, hanem még ma-
ganak a magyardzatnak a kérdését sem vethetjik fel. Tehat az ok és
okozat kozotti viszonyt helyettesiteni kell a genetikai fejl6dés viszonya-
val, amely az el6zmény és a kdvetkezmény fogalmahoz hozzdkapcsolja a
funkcionalis fiiggés matematikai értelemben vett fogalmat.

Azt mondhatjuk tehat két jelenség, A és B esetében, hogy A-nak a
fliggvénye B, vagy 5-nek a fliggvénye A, fenntartva magunknak a
jogot egy olyan sorrend(i felirasra, hogy az elsé megfigyelt jelenségekbdl
indulunk ki, amelyek genetikai értelemben inkabb szolgalnak magyara-
zattal.” (1. m. I. két. 371. 0.)

igy tehat, Piaget szamara, az oksagi viszonyt felvaltja a fejl6dés és a
funkcionalis fuggés viszonya Elkerili a figyelmét az a Goethe éltal
ragyogoan megfogalmazott elv, amely szerint a cselekvésbdl az okra val6
visszatekintés nem mas, mint egyszer(i torténeti megismerés. Piaget
megfeledkezik Bacon kdzismert tételérél, amely szerint az igazi tudas
olyan tudas, amely visszatekint az okokra; a fejl6dés oksagi megisme-
rését, funkcionalis megismeréssel prébalja helyettesiteni, s ezzel a maga
szaméra észrevétlentl megfosztja magat a fejlédés fogalméat is minden-

féle tartalomtol.
Ebben a fejlédésben minden feltételesnek latszik. Az A jelenséget

Ggy tekinthetjik, mint B jelenség fuggvényét, de forditva is; a B
jelenséget tekinthetjuk A fliggvényének.
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Az ilyen vizsgalddas azt eredményezi, hogy a szerz6 szamara lekeril a
napirendrdl az okok és fejlédésbeli tényez6k kérdése. Minddssze csupan
fenntartja jogat azoknak az elsé megfigyelt jelenségeknek a kivalaszta-
sara, amelyek genetikai értelemben inkabb szolgalnak magyarazattal.

Ezzel a megalapozassal 6sszefliggésben a gyermeki gondolkodas
fejl6édésbeli tényezdinek kérdését Piaget pontosan ugyan olyan modon
oldja meg kutatdsaiban, mint az oksag problémajat. ,,Mit is jelentenek
ezek a »magyarazo jelenségek«? — kérdezi Piaget.—E tekintetben a
gondolkodas pszicholdgiaja mindig szemben taldlja magat két alapveté
tényezdvel, amelyek kozdtt meg kell magyaraznia az osszefliggést, s
ezek: a bioldgiai és a szocidlis tényez6k. Ha megprébaljuk leirni a gon-
divatossa valni, csupan szociolégiai szempontb6l, akkor ez azzal a koc-
kézattal jar, hogy a val6sag egyik felét homalyban hagyjuk. Tehat mind-
két szempontot figyelembe kell venni, egyiket sem szabad elhanyagolni.

Ahhoz azonban, hogy munkéankat elkezdhessiik, okvetlenil ki kell
vélasztanunk az egyik targyaldsmaodot a masik rovasara. Mi a szociol6gia
nyelvét valasztottuk, de nyomatékosan hangsulyozzuk, hogy ezt nem
tekintjuk kizarélagosnak: tovabbra is jogunkban van visszatérni a gyer-
meki gondolkodas biol6giai magyarazatdhoz, s arra vezetni vissza egész
gondolatmenetiinket, amelyet a tovabbiakban megprébalunk leirni.

Rendezni anyagunkat a szocialis pszicholégia szempontjabol, Kki-
indulva az e tekintetben a legjellemz6bb jelenséghél, a gyermeki gon-
dolkodés egocentrizmusab6l, — ime ez minden, amit els6 lépésként
megprébaltunk elvégezni. lgyekeztiink az egocentrizmusra levezetni a
gyermeki logika jellemzd vonasainak nagy részét.” (I. m. 1. két. 371. 0.)

Ez bizony paradox kovetkeztetés, hiszen azt mondja, hogy a szociol6-
gia nyelvén adott leirds itt ugyanarra az eredményre vezethet, mint egy
masik munkaban adott bioldgiai leirds. Ezek szerint az anyag rendezése
a szocidlis pszichol6gia szempontjabdl tisztan a szerz valasztadsanak a
kérdése, aki szabadon megvélaszhatja a neki tetsz6 targyalasi nyelvet
a masik rovasara. Ez Piaget egész modszertananak koézponti és legdon-
tébb allitasa, amely fényt vet arra, hogyan értelmezi & a szocialis tényez6
fogalmat és hogyan vizsgalja magat a tényezét a gyermeki gondolkodas
fejl6désében.

Mint ismeretes, Piaget egész kdnyvét athatja az a gondolat, hogy a
gyermeki gondolkodas torténetében elsédleges fontossaggal bir a szo-
cialis tényez6knek a gondolkodas struktdrajara és funkcionalasara gya-
korolt hatasa.
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Az orosz kiadashoz irott el§szavaban Piaget egyenesen ki is mondja,
hogy ez képezi egész munkajanak az alapeszméjét. ,Jelen dolgozat
uralkodd eszméje, ugy vélem, az —mondja — hogy a gyermeki gondol-
kodast nem lehet egyedil a vele sziletett pszicho-biol6giai tényez6kbdl
és a fizikai kornyezet hatasabdl levezetni, hanem ugyanugy és elsésorban
azokbdl a viszonyokbél kell tudni megmagyarazni, amelyek a gyermek
és az 6t korulvevo szocialis kdrnyezet kdzott kialakulnak. Ezzel nem egy-
szerlen azt akarom mondani, hogy a gyermek visszatikrézi a kérnye-
zetében meglévé véleményeket és gondolatokat, mert ez banélis lenne.
Az egyén gondolkodéasanak a struktdraja a szocidlis kdrnyezettdl fugg.
Amikor az egyén csak 6nmaga szamara, egocentrikusan gondolkodik,
azaz tipikusan gyermek modjara gondolkodik, akkor gondolkodasa
sor olyan sajatossagra tesz szert, amelyek teljes mértékben kulénbéz-
nek a racionalis gondolkodasra jellemz6 sajatossagoktdl. Amikor az
egyén érzi a meghatarozott szocialis kérnyezetb6l érkez6 folyamatos
hatadsokat (ahogyan példaul a gyermek érzi a felnéttek tekintélyének a
hatasat), akkor gondolkodasa bizonyos kiilsé szabalyok szerint alakul.
Az egyének egymas korében végzett k6zés munkaja mértékétél fliggéen
kialakulnak e kdzésen végzett munka szabalyai, e szabalyok megadjak a
gondolkodas fegyelmét, amely aztan az értelmet fejleszti mind elméleti,
mind gyakorlati aspektusban.

Az egocentrizmus, a kényszer és a kozdés munka az a harom irany,
amelyek kdzott szuntelenill ingadozik a fejlédé gyermeki gondolkodas, s
amelyekkel ilyen vagy olyan mértékben a felnétt gondolkodéasa is dssze-
fiigg, aszerint, hogy megmarad-e autisztikusnak, vagy belend a tarsa-
dalmi szervezet valamelyik tipusdba.” (I. m. I. két. 55-56. 0.)

Ez Piaget uralkodé eszméje. Ugy latszik, hogy itt, ebben a sémaban
is, csakugy, mint az egész konyvben, kiléndsen szabatosan és vilagosan
jut kifejezésre annak az elismerése, hogy a szocialis tényezé meghata-
rozé erével hat a gyermeki gondolkodas fejlédésére. Emellett az elébbi
idézetbdl kit(int, hogy ez az elismerés abbol kdvetkezik, hogy a szerzé a
szociolégia nyelvét haszndlta leirdsa céljaira, jollehet ugyanezeket a
tényeket ugyanilyen eredménnyel vethetjik ald biolégiai magyarazat-
nak is. Ezért most az a legkdzelebbi feladatunk, hogy megvizsgaljuk,
hogyan viszonyulnak egymashoz a gyermeki gondolkodas szociélis és
biol6giai tényezdi Piaget elméletében.

E probléma lényege az, hogy Piaget elméletében elszakadnak egy-
mastél a bioldgiai és szocialis tényez6k. A szerz6 a biologiai tényez6t

71



agy képzeli el, mint ami eredendd, els6dleges és magaban a gyermekben
rejl6, annak pszichologiai Iényegét képezd elem, a szocidlis tényez6 pe-
dig —ugymond — a kényszer altal hat, s ez a kényszer kilsé, a gyer-
mekhez képest idegen hat6erd, amely kiszoritja a gyermekre jellemz8
s a gyermek belsd természetének megfeleld gondolkodasmdédokat, hogy
azokat a gyermek szamara idegen gondolatsémakkal helyettesitse,
amelyeket a kiils6 vilag kényszerit a gyermekre.

Ezért nem okoz meglepetést, hogy Piaget még Uj sémajaban is &ssze-
kot két széls6 pontot — az egocentrizmust és az egylttm(ikodést — egy
harmadik tag, a kényszer segitségével. Ez a sz6 fejezi ki igazan Piaget
elképzelését arr6l a mechanizmusrél, amelynek segitségével a szocialis
kérnyezet iranyitja a gyermeki gondolkodas fejl6dését.

Ez az elképzelés lényegében egyarant megvan PIAGET-nal és a pszi-
choanalizisben, amely a kiils6 kérnyezetet szintén gy tekinti, mint a sze-
mélyiséghez képest kilsé dolgot, amely a személyiségre nyomast gya-
korol, és arra kényszeriti, hogy hajlamait korlatozza, megvaltoztassa,
és kerull6 utakon érvényesitse. A kényszer és a nyomas két olyan szo,
amely nem Kkerilhet le Piaget konyvének lapjairél, amikor azt kell
kifejezésre juttatnia, hogyan hat a szocialis kdrnyezet a gyermek fej-
I6désére.

Lattuk, hogy Piaget e hatasok folyamatat az asszimilacidhoz hason-
litja, és azt tanulmanyozza, hogy az él6 ember hogyan asszimilélja, azaz
deformaélja ezeket a hatdsokat, és hogyan honosodnak meg azok a gyer-
mek sajat szubsztancidjdban. Ezt a sajat pszicholdgiai szubsztanciat
azonban, ezt a gyermeki gondolkodasra jellemz& struktarat és funkcio-
m(ikddést, amely a feln6tt gondolkodasahoz képest minéségileg mas, az
autizmus hatdrozza meg, vagyis a gyermek természetének bioldgiai saja-
tossagai. Piaget a gyermeket nem (gy tekinti, mint a szocialis egész-
nek egy részét, s nem a tarsadalmi viszonyok szubjektumat latja benne,
amely élete els6 napjaitdl kezdve részt vesz annak az egésznek a tar-
sadalmi életében, amelyhez tartozik. A szocialis tényez6t a gyermeken
kivil all6 dolognak a gyermek szadmara idegen és tavoli hatderének
tekinti, amely nyomast gyakorol ra és kiszoritja a ra jellemz6 gondol-
kodéasformékat.

Claparéde mar emlitett el6szavaban igen jél fogalmazza meg e
Piaget szivéhez oly kdzel allé eszmét. Azt allitja, hogy Piaget a gyermek
értelmét egészen Uj formaban képzeli el. ,,Piaget kimutatja, hogy a
gyermek értelme — Ggymond — egyidejlileg két kiilonb6z6, és egymas
folott elhelyezkedd gépen szovédik. Az alsé szinten végbemend munka az



élet elsd éveiben sokkal fontosabb. Ez maganak a gyermeknek a dolga,
aki rendezetlenlil magaba fogadja és sziikségletei kdré kristalyositja ki
mindazt, ami 6t ki tudja elégiteni. Ez nem mas, mint a szubjektivitas, a
vagyak, a jaték, a szeszélyek szintje, a w»Lustprinzip« szintje, ahogy
Freud mondand.

Ezzel szemben a fels6 szintet tébbé-kevéshé a szocialis kornyezet
épiti ki, amelynek a nyoméasat a gyermek mind jobban és jobban érzi.
Ez nem mas, mint az objektivitds szintje, a beszéd, a logikai koncep-
ciok, —egyszdval: a realitas szintje. Ez a felsd sik kezdetben igen toré-
keny. Mihelyt tulterhelik, behajlik, megrepedezik, omladozni kezd;
alkot6 elemei leesnek az als6 feluletre, és 6sszevegyulnek ez utdbbi
elemeivel, egyes darabok pedig megrekednek félaton, ég és fold kozott.
Erthet6, hogy mindez a teljes kdosz benyomasat kelti abban a meg-
figyel6ben, aki nem latja ezt a két feluletet, s aki Ugy gondolja, hogy a
jaték egy sikon torténik, hiszen e két fellilet mindegyikének megvan a
maga sajat logikaja, és mindegyik feljajdul, ha 6sszekapcsoljdk a masik
szint logikajaval.” (I. m. I. két. 59—60. 0.)

Amint latjuk, a gyermeki gondolkodas sajatszer(isége Piaget Ssze-
rint abban all, hogy a gyermek értelme két gépen szévédik, s hogy az
els6 gép a fontosabb, amelyik a szubjektivitas, a vagyak és szeszélyek
szintjén dolgozik, mivel annak miikddtetése maganak a gyermeknek a
dolga. Még ha Piaget és Claparede nem is hivatkoznanak FREUDra
és az 8 orom-elvére, akkor sem lehetne senkinek kétsége afeldl, hogy
itt egy tisztan bioldgiai koncepcid all eléttink, amely a gyermeki gon-
dolkodas sajatszeriiségét a gyermeki természet bioldgiai sajatossagaibol
prébalja levezetni.

Hogy ez val6ban igy van, azaz, hogy a gyermek fejlédésének bioldgiai
és szocialis tényezdit Piaget két kiils§, mechanikusan egymasra hato
erének tekinti, azt azokbdl a kovetkeztetésekbdl lathatjuk, amelyekre
kutatdsai vezetnek.

A PIAGET-tanulmanyok tovabbi két kotetének alapjat az a legf6bb
kovetkeztetés képezi, amely szerint a gyermek kett6s valdsagban él.
Az egyik vilagot az 6 sajat és természetére jellemzd gondolkodasa ala-
kitja ki szdmara, a masikat pedig az 6t kérulvevé emberek altal rakény-
szeritett logikus gondolkodas.

Ebbél logikai szlikségszeriiséggel az kovetkezik, hogy Piaget elkép-
zelése szerint a gyermeki gondolkodasnak e kettds jellege eredménye-
képpen a gyermek szemében kett8s valdsagnak kell kialakulnia. Két
kilonb6z8 gép — két kilonb6zd szdvet; két gondolkodasmod — két
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valdsag. E kettd'sség anndl inkabb is éles és hatarozott, mivel a gyermeki
gondolkodast szov6' két szint mindegyikének megvan a maga sajat lo-
gikaja, és — a nagytekintélyl kommentator szavai szerint - mindegyik
égbe kidlt, tiltakozik, ha osszekapcsoljak a masik szint logikajaval.
Ugy latszik, hogy a gyermeki gondolkodasnak nemcsak a megkettzétt,
részekre tort valdésag jut osztalyrészéil, hanem egy masik val6sag is:
az amelyik 6sszekapcsolhatatlan, teljesen kiilénbdz6 eredetl és elvileg
ellentétes szovetdarabokbdl tevédik 0Ossze; ezeknek a valésdgoknak
mindegyike feljajdul, ha ,,egyesiteni” akarjak 6ket, hiszen az autisztikus
gondolkodas Piaget szerint megteremti a maga szamara az elképzelt
valdsagot vagy az almok valdsagat.

Ugyanilyen logikai szlkségszer(iséggel meril fel a kovetkezd kérdés:
melyik fontosabb a gyermek gondolkodasat szév6 két gép kozil, és a
gondolkodas két szovete kozil melyiké az elsébbség? Claparéde,
amint az el6bbiekben lattuk, vildgos valaszt ad a kérdés els6 felére:
az als6 szinten végbemen6 munka az élet elsé éveiben sokkal fontosabb.
Maga Piaget, amint azt latni fogjuk, ugyanilyen kategorikusan valaszol
a kérdés masodik felére, amikor azt mondja, hogy a valddi realitas sok-
kal kevéshé valodi a gyermek szamara, mint a mi szdmunkra.

Ha tovabb kdvetjik ennek a mélységesen kovetkezetes gondolatmenet-
nek a logikajat, akkor ezek utan el kell ismerni, hogy a gyermek gon-
dolkodasa —egy misztikus koIt szavaival élve — mintegy a kettds lét
kiisz6bén vergédik, s hogy a gyermek lelkében két vilag lakozik.

Ezért a gyermeki egocentrizmus kérdésével kapcsolatban Piaget
felvet egy masik kérdést is: ,,Vajon nem létezik-e a gyermek szdmara
egy kilon valésag, amely az dsszes tobbinek prébakdve; avagy pedig
egocentrikus vagy szocializélt allapotatél fliggéen a gyermek két vilag
jelenlétében él, amelyek egyarant reélisak, s amelyek kozil egyiknek
sem sikeriil kiszoritania a maésikat? Ugy latszik, hogy ez a masodik
hipotézis valészinlbb.” (I. m. I. két. 401. 0.) Piaget szerint nincs be-
bizonyitva, hogy vajon szenved-e a gyermek a realis vilag e kétpdlusos-
sagatdl, és felveti annak a gondolatat, hogy a gyermek szamara két vagy
tobb realitds létezik, s hogy ezek a realitdsok egyméas utan hatnak,
ellentétben a mi realitdsaink hierarchikus viszonyaval.

Kozelebbrél vizsgélva, az elsd stddiumban, amely két-hdrom éves
korig tart, ,egyszerlien az redlis, ami kivanatos”. »Az 6rém tdérvényex,
amelyrél Freud beszél, a maga modjan deformaélja és alakitja a vila-
got. A masodik stddiumban jelenik meg a két kiilénbdz6, de egyarant
redlis valosag: a jaték vilaga és a megfigyelés vildga. igy tehat el kell
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ismernink, hogy a gyermekjatéka autonom realitast jelent, s ezen azt kell
érteniink, hogy a valodi realitds, amellyel ez szembekeril, sokkal ke-
véshé valodi a gyermek szdmara, mint a mi szamunkra.” (I. m. I. két.
402- 403. 0.)

Ezt a gondolatot nem egyedill Piaget képviseli. Ez az eszme hatja at
a gyermekpszicholégia minden olyan elméletét, amely ugyanilyen elvi
poziciéb6l indul ki, mint Piaget elmélete. A gyermek két vilagban él.
Mindaz, ami szocialis, a gyermek szamara idegen, kivilrél rakényszeri-
tett. Az utébbi id6ben ezt a gondolatot Eliasberg fejezte ki a legvi-
lagosabban, amikor az autoném gyermeki beszéddel foglalkozott.
A beszéd (tjan elsajatitott gyermeki vilagképet vizsgdlva Eliasberg
arra a kovetkeztetésre jutott, hogy ez az egész vilagkép nem felel meg a
gyermek természetének, és szemben all azzal az 6sszképpel, amita gyermek
jatékdban és rajzaiban megfigyelhetink. A feln6tt beszédével egyutt
— mondja Eliasberg —a gyermek elsajatitja a kategdria-formékat is,
megtanul kilénbséget tenni objektiv és szubjektiv kdzott, én és te ko-
z0Ott, itt és ott, most és majd k6z6tt —,,das alles ist vollig unkindgemaéss”.
A szerz6, megismételve Goethe ismert verssorat, azt mondja, hogy a
gyermekben két lélek lakozik: az eredendd, kapcsolatokkal teli gyer-
meki lélek, és a masik, amely a feln6ttek hatasara jon létre, s a vilagot
kategériakban éli at. Két lélek: két vilag, két realitds. Ez a kdvetkezte-
tés elkertlhetetlendl és logikusan abbdl az alaptételbél ered, amely sze-
rint a szocialis és biologiai tényez6 egymashoz vald viszonyat tekintve
két kiils6 és idegen inditékként hat.

VIIL.

Végeredményben azt latjuk, hogy a PiAGET-elméletben kdzponti
helyen all6 szocializalédasi folyamat rendkiviil sajatsagos értelmezést
nyert. Mar az el6bbiekben megprébaltuk bebizonyitani, hogy ez az
elképzelés nem birja el a fejlédéselmélet alapjan all6 kritikat. De valé-
jaban mit is értink a gyermeki gondolkodas Piaget altal megrajzolt
szocializalodasi folyamatan? Lattuk mar, hogy ezen valami kils6, a
gyermek szamara idegen dolgot kell érteni. Most felhivjuk a figyelmet
még egy lényeges mozzanatra: Piaget a szocializalédasban latja a lo-
gikus gondolkodas fejlédésének egyetlen forrasat. Mi hat val6jaban a
szocializalédas folyamata? Ez, mint ismeretes, nem mas, mint a gyer-
meki egocentrizmus legy6zésének a folyamata, s abbdl all, hogy a gyer-
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Tek kezd nem a maga szaméara gondolkodni, s hogy gondolkodésa kezd
alkalmazkodni méasok gondolkodasdhoz. Ha a gyermeket magara hagy-
nank, sohasem jutna el a logikus gondolkodéas szlikségességéhez. A gyer-
mek kizarélag a fantdzia segitségével cselekszik, mivel Piaget Véle-
ménye szerint ,nem a dolgok vezetik el az értelmet a logikus kontroll
sziikségszerliségéhez, hanem az értelem formalja magukat a dolgokat”.
(I. m. 1. két. 373. 0.)

Maés szoval: el keli ismerni, hogy a dolgok, azaz a kilsé ojektiv valé-
sag nem jatszik dént6 szerepet a gyermeki gondolkodas fejlédésében, és
csak az kelti fel benniink a kételkedést és a bizonyitas igényét, ha gon-
dolkodasunk idegen gondolkodéassal litkézik ossze. ,,Masok tudatanak
jelenléte nélkiil a tapasztalas kudarca a fantazia még fokozottabb ki-
fejlédése felé és a képtelenségek vildgaba vezetne minket. Agyunkban
alland6an tomegével sziiletnek a hamis eszmék, furcsasagok, utdpiék,
misztikus magyarazatok, gyanakvasok, és »én«-link erejérdl alkotott
tulzo elképzelések. De mindez szertefoszlik, ha hozzank hasonld
emberekkel érintkeziink. A kontroll sziiksége a szocidlis szik-
ségben leli meg forrdsat, vagyis abban, hogy a magunkéva tegyik
méas emberek gondolatait, kozoljuk velik sajat gondolatainkat és
meggy6zzik 6ket. A bizonyitékok mindig vitdban szlletnek meg.
Ez egyébként kozhely a modern pszicholégidban.” (I. m. 1. Kkot.
373. 0.)

Vilagosabban mar ki sem lehetne fejteni azt a gondolatot, hogy a
logikus gondolkodas sziikséglete és maga az igazsdg megismerése a
gyermeki tudatnak més tudatokkal val6é érintkezésébdl sziiletik meg.
Milyen kozel jar ez, filozofiajat tekintve, D urkheim és mas szociol6gusok
szociologiai elméletéhez, akik az ember tarsadalmi életébdl vezetik le a
teret, az id6t és az egész objektiv valosagot! Milyen kozel jar ez Bog-
danov tételéhez, amely szerint ,,a fizikai objektivitas egyenld az egyértel-
miséggel. Egy fizikai test objektivitasat, amellyel tapasztalasunk soran
talalkozunk, végsd soron a koélcsonds kontroll alapjan, a kilénféle
emberek véleményének egybehangzasa alapjan régzitjik. Altalaban véve
a fizikai vilag nem més, mint szocialisan egybehangz6, szocialisan harmo-
nizalt, szocialisan szervezett tapasztalas.”

Hogy Piaget itt MACHhoz is kozel jar, az aligha lehet kétséges, ha
emlékezetiinkbe idézziik Piaget oksag-koncepcidjat, amelyrél az el6b-
biekben sz6 volt. Amikor a gyermeknél vizsgalt oksag fejl6désérél
beszél, Piaget a kovetkez8 roppant érdekes tényt allapitja meg: a
Claparede altal megfogalmazott tudatositasi térvényre tdmaszkodva
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kimutatja, hogy a tudatositas a cselekvés utan kovetkezik és akkor jon
létre, amikor az automatikus alkalmazkodas nehézségekbe Utkozik.
Piaget szerint, ha feltessziik a kérdést: hogyan alakul ki elképzelésiink
egy célrol, okroél stb., akkor ,,ez az eredet-probléma lesz(kul arra, hogy
megtudjuk: hogyan kezdett az egyén fokozatosan érdeklé'dni az ok,
a cél és a tér irant. Joggal gondoljuk, hogy az érdeklé'dés e kategoriak
irant csupan akkor tamadhatott fel, amikor egyikiikkel kapcsolatban
lehetetlennek latszott a cselekvés végrehajtasa. A szikséglet teremti meg
a tudatot, az ok tudata pedig akkor villan fel az értelemben, amikor az
ember szikségét érzi, hogy az okhoz képest alkalmazkodjék.” (I. m.
I. kot. 223. 0.) Az automatikus, 6sztonds alkalmazkodas kozben az
értelem nem szamol kategéridkkal. Egy automatikus aktus végrehajtasa
nem ad értelmiinknek semmiféle feladatot. Ha nincs nehézség — nincs
sziikséglet, kovetkezésképpen nincs tudat sem.

Amikor ezt a claparéde-i gondolatot fejtegeti, Piaget azt mondja,
hogy egy dologban 6 maga még tovabb ment a funkcionalis pszicholégia
Gtjan, feltételezve, hogy egy kategoria tudatdnak a ténye atalakitja a
kategdriat, mégpedig annak legbensébb természetét illetéen. ,igy te-
hat —mondja Piaget — elfogadtuk a kovetkez6 formulat: a gyermek
maga sokkal korabban valik okka, mint ahogy fogalmat szerez az ok-
rél.” (1. m. I. két. 224. o0.)

Talan nem is lehetne vilagosabban kifejezni azt a gondolatot, hogy az
objektiv oksag a gyermek tevékenységében tudatatél fuggetlenil, az
oksag barmiféle fogalmanak kialakulasa elétt létezik. Piaget azonban,
megértve, hogy a tények az adott esetben az oksadgnak nem idealista,
hanem materialista magyardzata mellett szélnak, ehhez még hozza-
flizi a kdvetkez6 megjegyzést: ,,Csupan a kifejezés adta kényelem (amely,
ha nem vigyazunk, teljes egészében a realista ismeretelmélet felé, vagyis
a pszicholdgia hatarain tal ragad minket) teszi lehetévé, hogy az oksag-
rél ugy beszéljiink, mint a tudattél teljesen fliggetlen viszonyrél. A val6
életben az oksagnak annyi fajtaja létezik, ahany fajtaja vagy fokozata
van a tudatnak. Ha a gyermek maga az ok, vagy Ugy cselekszik, mintha
tudnd, hogy az egyik jelenség oka a méasiknak, akkor —annak ellenére,
hogy az oksaggal nem szamol — ez mégiscsak az oksagi viszony els6é
fajtaja, ha ugy tetszik, az oksag funkcionalis ekvivalense. Kés6bb, ami-
kor ugyanez a gyermek tudatosan kezd viszonyulni a kérdéshez, akkor
ez a tudatossag, mivel a pillanat sziilte sziikségletekt6l és érdekektdl fugg,
a legkildénbdz6bb jellegeket veheti fel: az antimisztikus oksag jellegét,
artificialis jelleget (amely azzal az elképzeléssel fligg 6ssze, hogy mindent
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az ember keze munkaja hoz létre), céliranyos, mechanikus (a kapcsolat
segitségével épild) jelleget, dinamikus (er6n alapuld) jelleget stb.
Ezeknek az oksagi tipusoknak a sorozatat sohasem tekinthetjik lezart-
nak, a feln6ttek és tudosok altal jelenleg hasznalt viszonyfajtak val6-
szinlleg csupan atmenetiek, mint mindaz, amit a gyermek és az §sember
hasznalt.” (1. m. I. két. 224. 0.)

Amit Piaget az oksagrol allit, azaz objektivitasanak a tagadasat*
azt kiterjeszti az 6sszes tObbi kategodriara is, amikor a pszichologizmus
idealista allaspontjara helyezkedik és azt bizonygatja, hogy ,,a szarmazas-
tan tudésanak észre kell vennie e kategériak megjelenését és alkalmaza-
sat a gyermeki megértés altal megjart valamennyi stddiumban, és e té-
nyeket oda kell sorolnia a gondolkodas funkcionalis térvényei k6zé”.
(I. m. 1. két. 224. 0.)

Megcafolva a logikai kategériak elméletének skolasztikus realizmu-
sat és kanti apriorizmusat, maga Piaget a pragmatikus empirizmus
nézépontjara helyezkedik, amelyet ,talzas nélkil agy jellemezhetiink*
mint gondoskodast a pszicholégiarol, mivel ez az elmélet azt a feladatot
tlizte maga elé, hogy a kategéridkat a gondolkodas térténetében lezajlé
genezisikkel és a tudomanyok torténetében vald, egyre fejlédé alkalma-
zasukkal hatarozza meg”. (I. m. I. kot. 224. 0.)

Nemcsak azt latjuk, hogy ezzel Piaget a szubjektiv idealizmus allas-
pontjara helyezkedik, hanem azt is, hogy éles ellentmondasba keril a
sajat maga altal feltart tényekkel, amelyek, mint 6 maga mondja, ha
rajuk bizzuk magunkat, elvezethetnek a realista ismeretelmélethez.

Ezért aztdn nem meglepd, hogy Piaget a Ill. kdtetben, amelyben
tisztdzza, hogy milyen elképzelései vannak a gyermeknek a vilagrol*
olyan kovetkeztetésekre jut, amelyek szerint a gondolkodas realizmusa*
az animizmus és az artificializmus képezi a gyermeki vilagnézet harom
uralkod6 vonéasat. Ez a kdvetkeztetés pedig alapvetd a kutaté szamara*
aki Mach allitasat veszi kiindulépontjanak, azét a MACHEét, aki azt
prébalta kimutatni, hogy a bels6 pszichikai vilagnak a kiilsé vagy fizikai
vilagtél valé elvalasztasa nem vele sziletett dolog. ,,Ez a nézdpont
azonban még tisztdn elméleti volt. Mach hipotézise nem tdmaszkodik
a sz6 igazi értelmében vett genetikus pszicholégiara, Baldwin »gene-
tikus logikdja« pedig inkabb szubjektiv, mint kisérleti munka.” (. m.
I1l. kot. 5. 0.) Lam, Piaget szinte arra a feladatra vallalkozik, hogy a
gyermeki logika fejl6édésének szempontjab6l bebizonyitsa Mach Ki-
induld tételét. Ekdzben ismét ellentmondasba keveredik, s ez abban
nyilvanul meg, hogy a gyermeki gondolkodas eredendd jellegét realisz-
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tikusnak A&brazolja. Més szdval: a gyermeknek tulajdonitott naiv
realizmus nyilvanvaléan arra mutat, hogy kezdett6l fogva a tudat termé-

szetébél kovetkezik az, hogy a tudat az objektiv valdsagot tiikrozi vissza.

Ezt a gondolatot tovabbfejlesztve Piaget négykdtetes munkdaja be-
fejezéseképpen felveti a logika és a realitas kozotti viszony kérdését.
A tapasztalas formdlja az értelmet — mondja —, az értelem formalja
a tapasztalast. A redlis és az értelmes kozott kdlcsonds dsszefuggeés all
fenn. A logika és a realitds kozotti viszony probléméja mindenekel&tt
az ismeretelmélethez tartozik, de genetikai szempontbél megvan a
pszicholdgidban is, vagy legalébbis létezik egy hozza hasonlé probléma,
amelyet a kovetkezd formaban fogalmazhattunk meg: a logika evolucioja
hatarozza-e meg a realis oksagi kategéridkat stb., vagy pedig forditva?”
(I. m. 1V. ko6t. 337. 0.)

E hivatkozéssal Piaget arra szoritkozik, hogy a redlis kategéridk és
a formalis logika fejl6dése kozo6tt hasonldsag, s6t, bizonyos paraleliz-
mus all fenn. Véleménye szerint nemcsak logikai egocentrizmus van,
hanem ontoldgiai egocentrizmus is, s a gyermek logikai és ontologikus
kategoriai parhuzamosan fejl6dnek.

Nem szandékunk nyomon kovetni ezt a paralelizmust, még csak vaz-
latosan sem, inkdbb egyenesen Piaget végs6 kovetkeztetését vesszik
szemugyre. ,,Megallapitvan ezt a paralelizmust — mondja —; fel kell
tenniink magunknak a kérdést: milyen a parhuzamossagot meghata-
roz6é tények mechanizmusa? Vajon a realis gondolkodas tartalma ha-
tdrozza-e meg a logikai forméakat vagy megforditva?

A kérdésnek ilyen forméaban nincs semmi értelme, azonban ha a lo-
gikai formak kérdését a pszicholdgiai formak kérdésével helyettesitjik,
akkor lehetévé valik a kérdés pozitiv megoldasa, de vigydzzunk — fe-
jezi be Piaget — nehogy elére elddntsik ezt a megoldast!” (1. m. V. két.
342. 0.)

Piaget tehat tudatosan az idealizmus és materializmus hataran marad,
amikor meg akarja 6rizni agnosztikus poziciéjat, am val6jaban tagadja
a logikai kategoriak objektiv jelent6ségét és osztja Mach nézeteit.

IX.

Ha most végezetil altalanositani akarnank azt a kézponti és alapvetd
problémat, amely Piaget egész koncepcidjat meghatarozza, azt kellene
mondanunk, hogy az nem mas, mint az a két mozzanat, amelyeknek a
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hianya érz6dott mar az egocentrikus beszéd sz(ikebb kérdésének a vizs-
galatakor is. A valésag hidnya és a gyermek viszonya ehhez a valésaghoz,
vagyis a gyermek gyakorlati tevékenységének hidnya az, ami az adott
esetben alapvet6. A gyermeki gondolkodas szocializadlédasat Piaget a
gyakorlaton kivil, a valésagtol elszakitva vizsgédlja, agy, mint a lelkek
kdzotti tiszta érintkezést, amely elvezet a gondolkodas kifejlédéséhez. Az
igazsadg megismerése és a logikai formak, amelyek segitségével lehet6vé
vélik ez a megismerés, nem abban a folyamatban jéonnek létre, amelyben
a valésag gyakorlati birtokbavétele végbemegy, hanem abban a folya-
matban, amelyben egyes gondolatok mas gondolatokhoz alkalmazkod-
nak. Az igazsag szocialisan szervezett tapasztalas, Piaget mintegy meg-
ismétli a bogdanovi tételt, hiszen a dolgok, a valésag nem hajtja el6re a
gyermek értelmét a fejlédés Gtjan, mindezt magat az értelem munkalja
meg. Ha a gyermeket magara hagynank, a képtelenségek vildgaba jutna.
A valdsag sohasem tanitana meg a gyermeket a logikara.

Eppen ez a kdzéppontja Piaget egész rendszerének, vagyis az, hogy a
gyermek logikus gondolkodasat és fejlédését megprébalja a tudatok
kozotti tiszta érintkezésbdl levezetni, teljesen elszakitva a val6sagtol,
anélkil, hogy valamennyire is figyelembe venné a gyermek tarsadalmi
gyakorlatat, amely a valésag birtokbavételére iranyul.

Hegel Logika-jahoz f(iz6tt megjegyzéseiben Lenin a kovetkezd-
ket mondja, egy, az idealista filozéfidban és pszicholdégiaban széles kor-
ben elterjedt hasonlé nézet kapcsan:

»2Amikor Hegel arra torekszik, sét olykor erélkédik és kinlodik, hogy
az ember céliranyos tevékenységét a logika kategdridiba sorolja, mond-
van: az emberi tevékenység nem egyéb, mint »kdvetkeztetés« (Schluss),
hogy a szubjektum (az ember) nem egyéb, mint a »kdvetkeztetés« lo-
gikai »alakzatdnak« valamelyik w»tagja« stb.— Ez nemcsak er@szakolt
tllzas, nemcsak jaték. Ennek igen mély, tisztan materialista tartalma van.
Meg kell forditani a dolgot: az ember gyakorlati tevékenységének mil-
liard és milliard esetben kellett az emberi tudatot a kilénb6z8 logikai
alakzatok ismétlésére késztetnie, hogy ezeknek axiéma jelentdségik
lehessen.” ,,. . .a milliard és milliard esetben ismétl6dé emberi gyakorlat
logikai alakzatként vésédik az ember tudatdba. Ezek az alakzatok
éppen (és csakis) e milliard és milliard ismétl6édés kovetkeztében szi-
lardulnak elGitéletekké és lesznek axidma jelleglek.” (Lenin: Filozd6fiai
flzetek. Bp. Szikra, 1954. 166. és 192. 0.)

Ezért nem meglepé PIAGET-nek az a ténymegallapitasa, amely szerint
az elvont verbalis gondolkodast a gyermek nem érti meg. A beszéd
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cselekvés nélkil érthetetlen. A gyermekek nem értik meg egymast.
Erre a kdvetkeztetésre jut Piaget. ,,Természetesen — mondja — ami-
kor a gyermekek jatszanak, amikor egyutt rakosgatnak valamilyen
anyagot, akkor megértik egymast, mert —bar nyelviikk még kihagyasos,
beszédiiket kézmozdulatokkal, mimikaval kisérik, amely a cselekvés
kezdetét jelenti és szemléltet6 példaul szolgéal a beszédpartner szamaéra.
De vessiik csak fel a kérdést: megértik-e a gyermekek egymas verbalis
gondolatait és egymas nyelvét? Mas szoval: megértik-e egymast a gyer-
mekek, amikor cselekvés nélkil beszélgetnek? Ez kapitalis kérdés, mi-
vel éppen ezen a szbbeli sikon valdsitja meg a gyermek a feln6ttek gon-
dolkodasadhoz val6 alkalmazkodas fé er6feszitését és azt, hogy meg-
tanulja a logikus gondolkodast.” (I. m. I. két. 376. 0.) Piaget tagadd
véalaszt ad erre a kérdésre: specidlis kutatasaira tamaszkodva azt allitja,
hogy a gyermekek nem értik meg egymas verbalis gondolatait és egymas
nyelvét.

Eppen ez az elképzelés, amely szerint a logikus gondolkodas meg-
tanuldsa a cselekvéstdl fliggetlen verbalis gondolatok tiszta megértésé-
b6l fakad, képezi az alapjat a gyermeki meg nem értés Piaget altal fel-
tart tényének. Ugy tiinik, mintha maga Piaget ékesszol6an kimutatna
kényvében, hogy a cselekvés logikaja megel6zi a gondolkodas logika-
jat, a szerz& azonban mégis Ugy tekinti a gondolkodast, mint egy, a va-
16sagtol teljesen elszakitott tevékenységet. De mivel a gondolkodas alap-
vetd funkcidja a valésag megismerése és visszatiikrozése, ezért termé-
szetes, hogy a valdsagon kivil vizsgalt gondolkodas fantomjarassa, élet-
telen dlombéli alakok felvonulasava, arnyékok jatékava valik, s egyaltalan
nem jutunk el bel8le a redlis, tartalmas gyermeki gondolkodashoz.

ime, ezért tlinik el maga a fejl6dés fogalma Piaget tanulméanyaban,
aki pedig az oksag torvényeit a fejl6dés torvényeivel prdébalja helyet-
tesiteni. Piaget a gyermeki gondolkodas sajatossagait nem hozza olyan
Osszefliggéshe a logikus gondolkodassal (amelyhez a gyermek késébb
jut el), amelybdl kideriilne, hogy a gyermeki gondolkodasb6l hogyan
jon létre és hogyan fejlédik ki a logikus gondolkodas. Ellenkezéleg,
Piaget azt mutatja be, hogy a logikus gondolkodéas hogyan szoritja Ki
a gyermeki gondolkodéas sajatossagait, hogyan vonul be kivilrél a gyer-
mek pszicholégiai szubsztanciajaba, és hogyan deformalédik e szub-
sztancia altal. Ezért aztdn nem meglep6,hogy erre a kérdésre: vajon a
gyermeki gondolkodas 0sszes sajatossagai dsszefliggéstelen egészet vagy
egy sajat kilon logikat alkotnak, Piaget igy véalaszol: ,Nyilvanvalo,
hogy az igazsag kozépltt van, a gyermek sajat, eredeti értelmi szervezetét
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demonstrélja, de annak fejlédése véletlen koriilményeknek van alarendel-
ve.” (I. m. I. két. 370. 0.) Egyszer(ibben és nyiltabban mar nem is lehet
kifejezni azt a gondolatot, hogy az értelmi szervezet eredetisége magabél
a gyermek lényegébdl fakad, s nem a fejlédés folyaman jon létre. A fej-
16dés pedig nem 6nmozgas, hanem a véletlen koriilmények logikaja. Ott,
ahol nincs 6nmozgas, ott nem jut hely a fejlédés szamara a sz6 mély és
igazi értelmében: ott az egyik kiszoritja a masikat, de az egyik nem jéhet
létre a masikbol.

Megvildgithatnank ezt egy egyszer( példaval. Piaget, amikor a gyer-
meki gondolkodas sajatossagaival foglalkozik, igyekszik bemutatni a
gyermeki gondolkodas gyengeségét, annak bizonytalansagat, irracionalis
és illogikus voltat a feln6tt ember gondolkodasaval szemben.

Itt ugyanaz a kérdés meril fel, amelyet annak idején LEvy-BRUHLnek
tettek fel a primitiv gondolkodasrél sz6lé elméletével kapcsolatban.
Ha ugyanis a gyermek kizardlag szinkretikusan gondolkodik, ha a
szinkretizmus athatja az egész gyermeki gondolkodast, akkor érthetet-
len, hogy hogyan lehetséges a gyermek realis alkalmazkodasa.

Nyilvanval6, hogy Piaget valamennyi ténybeli allitdsa két lényeges
kiigazitasra szorul. Az egyik az, hogy korlatozni kell azon sajatossagok
hatasanak a tulajdonképpeni szférajat, amelyekrél Piaget beszél. Ugy
véljiik és sajat tapasztalatunk is azt tamasztja ala, hogy a gyermek ott
gondolkodik szinkretikusan, ahol még képtelen &sszefliggben és logi-
kusan gondolkodni. Ha a gyermeket megkérdezik, hogy miért nem esik le
az égrél a nap, akkor nyilvanval6an szinkretikus valaszt ad. Az ilyen
vélaszok fontos tlineteket szolgéltatnak a gyermeki gondolkodést ira-
nyité tendencidk felismeréséhez akkor, amikor ez a gondolkodas még
a tapasztalastol elszakitott szféraban torténik. Ha azonban olyan dol-
gokrol kérdezzik a gyermeket, amelyek hozzaférhet6ek tapasztalasa
és gyakorlati kontrollja szdmaéra, s e dolgok 6sszefliggenek a neveléssel,
akkor vilagos, hogy aligha varhatunk a gyermekt6l szinkretikus valaszt.
Példaul arra a kérdésre: miért estél el, amikor egy kébe botlottal, még a
legkisebb gyermek sem kezdene Ugy valaszolni, ahogy PIAGET-nal va-
laszoltak a gyerekek e kérdésre: miért nem esik le a hold a féldre.

Tehat a gyermeki szinkretizmus kérét szigortan a gyermek tapaszta-
lata hatdrozza meg, s ezzel dsszefliggésben magéban a szinkretizmusban
kell megtaldlnunk a Piaget altal mellékesen targyalt leendd oksagi kap-
csolatok mintajat, prototipusat, csirajat.

Valdban, nem szabad lebecsiilni a szinkretikus sémak segitségével
tortén6é gondolkodast; ezek a sémak minden viszontagsag ellenére végil
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is elvezetik a gyermeket a fokozatos alkalmazkodashoz, el6bb vagy
utobb szigoru kivalogatason és kolcsénds korlatozason mennek keresz-
til, amely aztan kiélezi s a vizsgalddas nagyszeri eszkdzeivé véltoztatja
azokat olyan teriileteken, ahol a feltevések hasznosak lehetnek.

A szinkretizmus hatékoérének e korlatozasa mellett még egy lényeges
kiigazitast kell eszk6zdlnlink. Piaget szamara egyre az a tétel az alap-
vetd dogma, hogy a gyermek hozzaférhetetlen a tapasztalat szdmara.
Erre itt egy rendkivil érdekes magyardzat kovetkezik. Piaget azt
mondja, hogy a primitiv embert a tapasztalat csupan egyes, egészen
specidlis technikai esetekben birja jobb belatasra, s ilyen ritka eseteknek
nevezi a foldmdivelést, a vadaszatot és a termelést. Azt mondja ezekrdl:
»Azonban ez a futdlagos, részleges kapcsolat a valdsaggal egyaltalan nem
hat gondolkodasanak altalanos iranyara. Vajon nem ugyanez térténik-e
a gyermekekkel is?” (I. m. 1. két. 373. 0.)

De hiszen a termelés, a vadaszat és a féldm(velés nem futélagos kap-
csolat a valésaggal, hanem magat a létalapot jelenti a primitiv ember
szaméara. Amikor pedig a tételt a gyermekhez alkalmazza, maga Piaget
teljes vildgossaggal tarja fel mindazon sajatossagok gyokerét és forrasat,
amelyeket tanulmanyaban megallapit. ,,A gyermek — mondja egy he-
lyutt — val6jaban nem dolgozik. Jatszik a targyakkal vagy hisz a dol-
gokban, anélkil, hogy tanulmanyozna azokat.” (I. m. I. két. 373. 0.)
Tulajdonképpen itt taldljuk meg Piaget elméletének kozéppontjat,
amelynek vizsgalataval le is zarhatjuk tanulmanyunkat.

Azok a torvényszerliségek, amelyeket Piaget megallapitott, azok a
tények, amelyeket talalt, nem Aaltalanos, hanem korlatozott jelent6-
ségliek. ,,Hic et mine”, itt és most érvényesek, adott és meghatarozott
szocialis kornyezetben. igy fejlédik a gondolkodasa nem altalaban a
gyermeknek, hanem annak a gyermeknek, akit Piaget tanulményozott.
Hogy az altala talalt térvényszerliségek nem 6érok természeti térvények,
hanem torténeti és szocialis térvények, az annyira nyilvanvald, hogy még
Piaget olyan biraléi is rdmutattak, mint Stern. Stern azt mondja:
Piaget tllsagosan messzire megy, amikor azt allitja, hogy a gyermek az
egész korai gyermekkor folyaman, hétéves kordig inkabb egocentri-
kusan, mint szocialisan beszél, és hogy ennek az életkori hatarnak csu-
pan a talsé oldalan kezd el6térbe kerlilni a beszéd szocialis funkcidja.
Ennek a hibéanak az az alapja, hogy Piaget nem eléggé veszi figyelembe
a szocialis szituacio jelent6ségét. Hogy a gyermek beszéde inkébb ego-
centrikus vagy inkadbb szocialis, az nemcsak az életkort6l fiigg, hanem
azoktél a kornyezeti feltételektdl is, amelyek kozott a gyermek él. A csa-

6* 83



ladi élet feltételei és a nevelés koriilményei itt meghatarozo jelent6ségliek.
Piaget megfigyelései olyan gyermekekre vonatkoznak, akik 6vodaban,
egymas kdzvetlen kozelében jatszanak. Ezek a térvények és koefficiensek
csak olyan gyermeki kornyezetre érvényesek, amelyeket Piaget meg-
figyelt, és nem lehet azokat altalanositani. Ahol a gyermekek kizarélag
jatéktevékenységgel foglalkoznak, ott természetes, hogy a jaték monoldgi-
kus kisérete nagyon széles kdrben elterjed. Muhova Hamburgban dgy
talalta, hogy az évoda sajatos struktlraja itt dont6 jelent6ségii. Genfben,
ahol a gyermekek Montessori 6vodaihoz hasonldan, csupan indi-
viduélisan jatszanak egymas mellett, a koefficiens magasabb, mint a
német Ovodakban, ahol a jatsz6 gyermekek csoportjaiban szorosabb
szocidlis érintkezés all fenn.

Még sajatsagosabb a gyermek viselkedése az otthoni kdrnyezetben.
Itt mar maga a beszédtanulads folyamata is teljes egészében szocialis.
(Erre vonatkozo6lag megjegyezziik, hogy itt Stern ugyancsak megal-
lapitja a beszéd szocialis funkcidjanak elsddlegességét, amely mar a
nyelv elsajatitdsdnak a pillanatdban megnyilvanul.) Itt a gyermekben
annyi gyakorlati és szellemi sziikséglet ébred, annyi mindent kell kérnie,
megkérdeznie és meghallgatnia, hogy a megértésre és a megértetésre
vald torekveés, vagyis a szocializalt beszédre vald térekvés méar az igen
korai években 6riasi szerepet kezd jatszani. (I. m. VI. kot. 148—149. o.)

Ennek igazolasaul Stern kdnyve tényanyagara hivatkozik, kényvé-
ben ugyanis hatalmas anyagot gydjtétt 6ssze, amely a gyermek korai
életéveiben lejatszddd beszédfejldést jellemzi,

Minket az adott esetben nemcsak az a ténybeli Kiigazitas érdekel,
amit Stern tett; nem az egocentrikus beszéd mennyiségérdl van itt szo,
hanem azoknak a torvényszerliségeknek a természetérél, amelyeket
Piaget megéllapitott. Ezek a torvényszer(iségek, amint mar mondottuk,
arra a szocialis kornyezetre érvényesek, amelyet Piaget tanulmanyo-
zott. Németorszagban ezek a tdrvényszer(iségek, viszonylag jelentékte-
len eltéréssel, mar més format oltenek. Milyen komoly eltérést mutatna-
nak, ha ezeket a jelenségeket és folyamatokat egészen mas szocidlis
kérnyezetben tanulmanyoznank, olyan kérnyezetben, amely a gyermeket
orszagunkban veszi koéril. Piaget az orosz kiadashoz irt el6szavaban
egyenesen kimondja: ,,Amikor ugy dolgoznak, ahogyan én voltam kény-
telen dolgozni, csupan egyetlen szociélis koérnyezeten belil, olyanban,
mint amilyen a genfi gyermekek szocialis kérnyezete, akkor lehetetlen
pontosan megallapitani a gyermeki gondolkodas individualis és szo-
cialis vonasainak szerepét. Ahhoz, hogy ezt elérhessiik, a gyermekeket

84



okvetlenil egymastél eltérd s a lehet6 legkilonbdz6bb szocialis kor-
nyezetben kell tanulményozni.”

Ezért emeli ki Piaget pozitiv tényként az egylttm(ikodést a szovjet
pszicholdégusokkal, akik a gyermekeket olyan szocidlis kornyezetben
tanulmanyozzak, amely teljesen eltér a Piaget altal tanulmanyozott
kornyezettél. ,Semmi sem lehet hasznosabb a tudoméany szamaéra
—irja — mint az orosz pszicholdgusoknak ez a kozeledése azokhoz a
munkalatokhoz, amelyeket méas orszagokban végeztek.”

Mi is ugy véljuk, hogy a gyermeki gondolkodas fejl6désének kutatasa
egészen mas kornyezetben, nevezetesen olyan gyermek esetében, aki
— Piaget gyermekeit6l eltéréen — munkat végez, rendkiviil fontos
torvényszer(iségek megallapitasahoz vezet, amelyek majd lehetévé teszik
nemcsak olyan térvények megallapitasat, amelyek csupan itt és most
érvényesek, hanem olyanokét is, amelyeket altaldnositani lehet. Ehhez
azonban gydkeres médon meg kell valtoztatni a gyermekpszichol6gia
alapvetd modszertani irdnyat.

Mint ismertes, Goethe Faustjanak zardjelenetében a kérus meg-
énekelte az ,,6rok n6i”-t, amely a magasba emel minket. Az utébbi id6-
ben a gyermekpszicholdgia Folkelt szavaival megénekelte ,,a primitiv
integritasokat, amelyek a gyermek normalis pszichikai életét méas em-
bertipusok kozll kiemelik s amelyek az »0rok gyermeki«-nek a tulaj-
donképpeni lényegét és értékét képezik.” (I. m. VII. két. 138. 0.)
Folkelt itt nemcsak sajat egyéni gondolatdnak adott hangot, hanem
kifejezte az egész mai gyermekpszicholédgia legfébb térekvését, amelyet
elt6lt a vagy, hogy feltarja az 6rok gyermekit. A pszicholdgianak azon-
ban éppen az a feladata, hogy ne az 6rék gyermekit, hanem a térténeti-
leg gyermekit, vagyis Goethe koltdi szavaival a mulékony gyermekit
tarja fel. A kének, amelyet az épit6k félredobtak, alapkévé kell valnia.
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HARMADIK FEJEZET

A BESZED FEJLODESENEK PROBLEMAJA
W. STERN ELMELETEBEN

Stern rendszerében a gyermek beszédérsl és annak fejlédésérél kiala-
kult, tisztan intellektualisztikus nézetek bizonyultak a legmaradandébbak-
nak, s6t, a tovabbfejlesztés eredményeképpen megszilardultak és gyo-
keret vertek. De sehol sem olyan szembetlin6ek a STERN-féle filozéfiai
és pszichologiai perszonalizmus korlatai, annak idealista Iényege, belsé
ellentmondésai és tudomanyos tarthatatlansigai, mint éppen ezen a
ponton.

Maga Stern sajat vezet§ szempontjat perszonal-genetikusnak
nevezi. A kés6bbiekben felidézzik az olvasénak a perszonalizmus alap-
eszméjét. El6bb azt tisztazzuk, hogyan valdsul meg a genetikai szempont
ebben az elméletben, amely — mondjuk ki jéel6re — mint minden
intellektualisztikus elmélet, lényegét tekintve antigenetikus.

Stern a beszéd harom gyokerét (Wurzeln) kiilonbozteti meg: az
expressziv tendenciat, a szocialis kozlési tendenciat és az ,intencio-
nalis” tendenciat. Az elsd két gydkér nem tartozik az emberi beszéd
megkulonboztetd jegyei kdzé: méar az allatok beszédcsirait is jellemzi.
A harmadik mozzanat azonban teljesen hianyzik az allatok beszédébdl,
az mar az emberi beszéd specifikus ismertet6jele. Stern meghatarozésa
szerint az intencié irdnyultsagot jelent egy bizonyos értelem felé. ,,Az
ember — mondja — szellemi fejlédésének egy bizonyos szakaszaban
megszerzi azt a készséget, hogy hangok kiejtésével ,valamire gondol-
jon” (etwas zu meinen), ,valami objektiv dolgot” megjeldljon (i. m.
VI. két. 126. 0.), legyen az barmilyen targy, tartalom, tény, probléma
stb. Ezek az intencionélis aktusok lényegében a gondolkodas aktusai
(Denkleistungen), ezért az intencié megjelenése a beszéd intellektualiza-
ciojat és objektivizacidjat jelzi. A gondolkodéslélektan Gjabb képviseldi,
mint Buhler és kulondsen Reymuth, aki HusSERLre hivatkozik, éppen
ezért hangsulyozzak a logikai tényez6k jelent6ségét a gyermek beszédé-
ben. Igaz, Stern feltételezi, hogy az emlitett pszicholégusok tilsagosan
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messzire mennek a gyermek beszédének logizalasaban, de azért az alta-
luk képviselt eszmét vallja, s azzal teljes egyetértésben pontosan ramu-
tat a beszéd fejlédésének arra a pontjara, ahol ,,el6tér ez az intencio-
nalis mozzanat és megadja a beszédnek a maga specifikusan emberi
jellegét”. (I. m. VI. két. 127. o0.)

Felmerilhet a kérdés: miféle ellenvetést tAmaszthatunk az ellen, hogy
az emberi beszéd a maga fejlett formdajaban értelemmel és objektiv
jelentéssel rendelkezik, s hogy ezért szilkséges kovetelményként ok-
vetlendl feltételezi a gondolkodas adott fejlettségi fokat; végil, hogy
feltétlenal figyelembe kell venni a beszéd és a logikus gondolkodas
kozotti kapcsolatot ? Csakhogy Stern a genetikai magyarazatot intellek-
tualisztikus magyarazattal helyettesiti, amikor a fejlett emberi beszéd
eme ismérveiben latja a beszéd fejlédésének gyokerét és mozgatd erejét;
amikor ezekben az ismérvekben - jollehet, genetikai magyarazatra
szorulnak (hogyan is jottek létre a fejlédés folyamataban) — csaknem
vonzodast, de legalabbis valami eredend6t lat, amelyet genetikai funk-
cidjat tekintve egy sorba lehet allitani az expressziv és kommunikativ
tendencidval, melyek valdban a beszéd fejlédésének kezdetét jelzik, s
végll, amelyet Stern maga igy nevez: die ,intentionale” Triebfeder
des Sprachdranges. (I. m. VI. két. 126. 0.) Eppen abban rejlik min-
denféle intellektualisztikus elmélet alapvet6 hibaja — igy az idézett
elméleté is — hogy a dolgok megmagyardzasa kézben abbol prébal
kiindulni, ami — Iényegében — maga is magyarazatra szorul. Ebben van
antigenetikus szemlélete (a beszéd fejl6désének magasabb formait meg-
kilonboztetd jegyek a beszéd kezdeteihez tartoznak); ebben belsé tart-
hatatlansaga, Uressége és tartalmatlansaga, hiszen ez az elmélet Iényegé-
ben semmit sem magyaradz meg, logikai ,.circulus vitiosus”-ba téved,
amikor erre a kérdésre, milyen forrdsokbdl és milyen utakon joii létre
az emberi beszéd értelmi tudatosultsadga, azt feleli: az intencionélis
tendencidbdl, azaz az értelmi tudatosultsagra iranyuld tendenciabol.
Az efféle magyardzat mindig esziinkbe juttatja a moliére-i doktor klasz-
szikus magyarazatat, aki az 6pium altaté hatasat az 6pium altat6 képes-
ségével magyarazza. Stern egyenesen ki is mondja: ,,Az ember, szellemi
érettségének egy meghatarozott szakaszaban megszerzi azt a képességet,
(Fahigkeit) hogy hangok kiejtésével valamire gondoljon, valami objek-
tiv dolgot megjel6ljon.” (I. m. VI. két. 126. 0.) Miben kilénb6zik ez
a moliére-i doktor magyarazatatél —talan abban, hogy a latin termi-
noldégiabdl a németre valé attérés még szembeotl6bbé teszi az efféle

magyarazatok tisztan verbalis jellegét, egyes szavaknak masokkal val6
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puszta helyettesitését, mikdzben a mas szavakkal adott magyaréazat
ugyanazt fejezi ki, ami maga is magyarazatra szorul.

Hogy hova vezet a gyermeki beszéd efféle logizalasa, azt kdnny(
belatni e mozzanat genetikai leirasabol, abbol a leirashél, amely klasz-
szikussa valt és bevonult minden gyermekpszicholégiai kurzus anyagéba.
A gyermek a maga idejében (korilbelil 1;6 és 2;0 kozott)* megteszi
élete legnagyobb felfedezését: felfedezi, hogy ,,minden egyes targynak
megfelel egy hangkomplexum, amely alland6éan szimbolizalja a targyat,
s amely a megjelolést és a kozlést szolgalja, azaz, minden dolognak meg-
van a maga neve”. (I. m. VI. két. 190. 0.) llyen médon Stern a méasodik
életévében levé gyermeknek ,,a szimbélum-tudat és a szimbo6lum-szik-
séglet felébredését” tulajdonitja (uo.). Stern teljes kovetkezetességei Ugy
fejleszti tovadbb ugyanezt a gondolatot egy masik kényvében, hogy a
szavak szimbolikus funkcidjanak ez a felfedezése a gyermeknél mar a
sz0 szoros értelmében gondolkodasi tevékenység. ,,A jel és jelentés ko-
zOtti viszony megértése, amely itt a gyermeknél megnyilvanul, valami
méas dolog, mint a hang-alakok, targy-képzetek és targy-asszociaciok
egyszer(i felhasznalasa. Azt az igényt pedig, mely szerint mindenféle
targyhoz egy névnek kell tartoznia, méltan tarthatjuk a gyermekek
altal alkotott val6sagos, s talan els§ altalanos fogalomnak.” (I. m. XXI.
két. 93. 0.)

igy tehat, ha mindezt Stern nyoman elfogadjuk, akkor a masfél-
kétéves gyermeknél fel kell tételeznlink a jel és jelentés kdzotti viszony
megértését, a beszéd szimbolikus funkcidjanak tudatositasat, ,,a nyelv
jelentéségének tudatat és a nyelv meghoéditasanak a szandékat” (i. m.
150. 0.), s végul ,,egy altalanos szabaly tudatat, egy altalanos gondolat
jelenlétét”, azaz egy altalanos fogalom jelenlétét, ahogy Stern kordbban
ezt az ,altalanos gondolatot” nevezte. Vajon vannak-e tényleges és
elméleti alapjai egy ilyen feltételezésnek? Ugy véljik, hogy e kutatas
egész hlszéves fejlédése alapjan erre a kérdésre sziikségszer(ien tagado
vélaszt kell adnunk.

Mindaz, amit a masfél-kétéves gyermek értelmi alkatarol tudunk,
rendkivul rosszul egyeztethet§ 6ssze azzal a feltevéssel, mely szerint
az ilyen koru gyermek a bonyolult intellektualis mvelet magas fokan
all, s ,,a nyelv jelentdségének tudatdban” van. Mi tébb, szamos tudo-
manyos kisérlet és megfigyelés mutat rd arra, hogy a jel és jelentés

*A Stern altal bevezetett és ma mar altalanosan elfogadott életkor-jeldlési
rendszert alkalmazzuk: 1;6 = 1 év és 6 honap.
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kozotti viszony felfogasa, a jel funkcionalis hasznalata a gyermeknél
sokkal kés6bb jelenik meg és az ilyen koru gyermek szamara teljesen
hozzaférhetetlen. A jel hasznalatanak a fejlédése s a jelm(iveletekre
(szignifikacios funkcidkra) valé attérés, amint ezt a rendszeres Kisérleti
kutatds megmutatta, sohasem egyszer(i eredménye a gyermek egyszeri
felfedezésének vagy felismerésének, soha nem térténik egyszerre, egy-
csapasra. A gyermek a beszéd jelent6ségét nem egyszer s mindenkorra,
egész életére fedezi fel, ahogy ezt Stern feltételezi, mikdzben bizonyi-
tékot keres arra, hogy a gyermek ,egyfajta szavak esetében csupan
egyszer fedezi fel a szimbo6lum elvi Iényegét” (i. m., VI. két. 194. o.),
ellenkezéleg: mindez igen bonyolult genetikai folyamat, amelynek meg-
van a maga ,természetes jeltorténete”, azaz megvannak a természetes
gyokerei és atmeneti formai a viselkedés primitivebb rétegeiben (pél-
daul, a jatéktargyak ugynevezett illuzdrikus jelentése, még kordbban a
ramutaté gesztusok stb.), tovabba megvan ebben a folyamatban egy
sajatos ,jel-kultartérténet”, amely tobb sajatos fazisra és korszakra
oszlik, s ezeknek megvannak a maguk valtozasai, névekedéseik és
atalakulasaik, dinamikajuk és kulon térvényszer(ségeik.

Ezt az egész bonyolult utat, amely a szignifikaciés funkcié valddi
kiérlel6déséhez vezet, Stern lényegében elhanyagolja, a beszéd fejl6-
désének folyamatarol szold elképzelést magat pedig végtelenil leegy-
szerdsiti. De ez a sorsa mindenféle intellektualisztikus elméletnek, ame-
lyik a redlis genetikai Ut teljes bonyolultsagdnak szambavétele helyett
logizéalt magyarazatot ad. Arra a kérdésre, hogy hogyan fejlédik ki a
gyermek beszédének értelmi tudatosultsadga, az ilyen elmélet ugy véla-
szol: a gyermek felfedezi, hogy a beszédnek értelme van. Az efféle
magyarazatot — természetét tekintve —jogunk és kételességiink egy
sorba Allitani a nyelv feltalasdsaval kapcsolatos és hasonldképpen
nevezetes intellektualisztikus elméletekkel, valamint a tarsadalmi szer-
z6dés racionalisztikus elméletével stb. A legnagyobb baj ott van, hogy
egy ilyen magyardzat, amint mar mondottuk, lényegében semmit sem
magyaraz meg.

Ez az elmélet még tisztan a tények szempontjabol is aligha allja meg a
helyét. Vallon, Koffka, Piaget, Delacroix és sokan masok, akik
normalis gyermekeken végezték megfigyeléseiket, és Buhler is, aki
suketnéma gyermekeket vett specidlis megfigyelés ald (Stern gyakran
hivatkozik ra), ramutatott arra, hogy: 1. a sz6 és a targy kozotti, s a
gyermek altal ,felfedezett” kapcsolat nem azonos azzal a szimbolikus
funkcionalis kapcsolattal, amely a magasan fejlett nyelvi gondolkodéast
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jellemzi, s amelyet Stern logikai elemzés Utjan elhatarolt és genetikusan
a legkorabbi fokozathoz sorolt; hogy a sz6 a gyermek szadmara hosszu
ideig sokkal inkabb a dolgok attribdtuma (Vallon), tulajdonsaga (Koff-
ka), mas, egyéb tulajdonsaga mellett, semmint jelkép vagy jel; hogy
a gyermek a maga idejében sokkal inkdbb a targy—sz6 tisztan kils6
struktarajat sajatitja el, semmint a jel—elentés bels6 viszonyat; 2.
hogy az ilyen ,felfedezés”, amelynek pillanatat pontosan meg lehetne
jelélni, soha nem jon létre, hanem ellenkez6leg, létrejon a ,,moleku-
laris” valtozasok, a hosszadalmas és bonyolult valtozasok egész sora,
amelyek végul is a beszéd fejlédésének e fordulépontjahoz vezetnek.

Hozza kell azonban tenniink, hogy Stern megfigyeléseinek tényszer(i
oldala &ltalaban még ezen a ponton is ellenvetés nélkili tAmogatésra
taldlt az elsd kozzététel o6ta eltelt hisz év folyaman. A gyermek egész
nyelvi, kulturdlis és értelmi fejl6désének fordulépontjat és dontd mozza-
natait Stern kétségtelentl helyesen tarta fel, de a magyarazat intellek-
tualisztikus, azaz hamis. Stern két objektiv szimptomat jeldlt meg,
amelyek alapjan megitélhetjik e doént6é pillanat jelenlétét, s amelyek-
nek jelent6ségét a beszéd fejlédésében nehéz talbecsilni: 1. az e
pillanat bekovetkezésekor azonnal jelentkez6, Un. elnevezésekre ira-
nyulé kérdéseket és 2. a gyermek szokincsének hirtelen, ugrasszerdi
megnovekedéseét.

Az aktiv szokincs megnovekedése, amely abban nyilvanul meg, hogy
a gyermek maga keresi a szavakat, maga kérdez rd a targyak elétte
még ismeretlen elnevezésére, - minderre valdban nincs példa az éalla-
tok ,,beszédének” fejl6désében, és egy teljesen Uj, a korabbitdl elvileg
kilonb6z8 fazist mutat a gyermek fejlédésében: a beszéd szignalis
hasznalatarél attér a hangok produkélasara és aktiv alkalmazésara.
lgaz, egyes kutatok (Vallon, Delacroix €5 masok) hajlamosak arra,
hogy tagadjadk e szimptoma altaldnos jelent6ségét, s egyrészt megproé-
béaljak masként értelmezni ezt, masrészt igyekeznek elmosni azt az éles
hatarvonalat, amely az elnevezésekre iranyulé kérdések periédusa és a
»Kérdések masodik életkori szakasza” kozOtt hazodik.

Két tétel azonban szilardan tartja magat: 1. ,a beszéd grandiézus
szignalisztikaja” (Paviov fogalmazasa) éppen ebben a korban kalénil
el a gyermek szaméara a jelzésingerek egész fennmaradd témegébdl,
azzal, hogy egy teljesen kilonallé magatartas-funkciét tolt be: a jel
funkcidjat; 2. mindezt kétségbevonhatatlanul tanusitja szdmos, teljesen
objektiv szimptdma. Mindkét megéllapitds Stern nagy érdeme.
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Annal kialtébb az az (ir, amely e tények magyardzataban tatong.
Elég, ha ezt a magyarazatot, amely a beszéd elsédleges gydkeréil az
»intencionalis tendenciat” ismeri el, egybevetjik bizonyos képesség-
gel, azzal, amit a beszéd két masik gyokerérdl mar ismeriink, s maris
végleg meggy6zdédhetiink e magyarazat intellektualisztikus természeté-
r6l. Amikor az expressziv tendenciardl beszéliink, val6jaban a ,kife-
jezémozgasok” teljesen vilagos, szarmazastanilag egészen @si rendsze-
rérél van szd, amelynek gyokerei az 6sztonokig és a feltétlen reflexekig
nyllnak vissza, arrél a rendszerr6l, amely a fejlédés folyaman hosszan-
tarté valtozésokat szenvedett, tobbszor atrendez6dott, és egyre bonyolul-
tabba valt; genetikailag ugyanilyen jellegl a beszéd méasodik gyodkere,
a kommunikativ funkci6 is, amelynek fejl6dését nyomon kovethetjuk
a kozosségben €16 legalacsonyabb rend( allatoktél az emberszabasi maj-
mokig és az emberig.

Mindkét funkcio fejlédésének gyokerei, Utjai és meghatarozé tényez6i
vilagosak és ismertek; elnevezésik mogott ott all a fejl6dés egész reélis
folyamata. Az intenciondlis tendencidval azonban mas a helyzet. Ez
utobbi a semmibdl keletkezik, nincs torténete, semmilyen koériilmény
sem hatarozza meg, hiszen Stern szerint kezdeti és elsédleges, ,.egy-
szer s mindenkorra” énmagatol jon létre. A gyermek e tendencia alap-
jan, tisztan logikai muvelet segitségével fedezi fel a nyelv jelent6ségét.

Persze, Stern ezt ilyen egyenesen sehol nem mondja ki. Ellenkezéleg,
amint mar mondottuk, 6 maga hibaztatja Reymuthoi a felesleges logi-
zalasért; ugyanezt veti szemére AMENTnek, megjegyezve, hogy az &
munkassaga tetzte be a gyermekbeszéd kutatasanak intellektualisztikus
korszakat. (I. m. VI. két. 5. 0.) De maga Stern, mikézben a beszéd
antiintellektualisztikus elméleteinek képvisel6i (Wundt, Meumann,
Idelberger stb.) ellen hadakozik, akik a gyermekbeszéd csirait az
afifektiv-akarati folyamatokban latjak, s akik tagadjak a gyermeki
beszéd létrejottében az intellektualis tényez6k barmiféle szerepét, ,,de
facto” ugyanarra a tisztan logikai, antigenetikus néz6pontra helyez-
kedik, amelyen Ament, Reymuth és a tdbbiek allnak. Stern ugy Véli,
hogy 6 maga mérsékeltebb kifejtéje ennek a nézépontnak, gyakorla-
tilag azonban sokkal tovabb megy ugyanezen az dGton, mint Ament:
mig Ament intellektualizmusa tisztdn empirikus, pozitiv jelleget 6ltott,
addig ugyanez STERNnél nyilvanvaléan metafizikus ésidealista koncepcio-
va ndvi ki magat. Ament — a felnéttek analdgidja alapjan — egyszerden
naivan tulbecsiilte a gyermekben a logikus gondolkodasi képességet;
Stern ezt a hibat nem ismétli meg, de elkdvet egy sokkal sulyosabbat:
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az intellektudlis mozzanatot a kezdet kezdetére helyezi, a gondolko-
dast fogadja el az értelmes beszéd kezdetéul, gydkeréll és els6dleges
okaul.

Paradoxonnak tiinhet, hogy az intellektualizmus éppen a gondolko-
dasrol vald fejtegetésekben bizonyul a legtarthatatlanabbnak és leger6t-
lenebbnek. Azt gondolhatnank, hogy éppen ez volna az intellektualiz-
mus alkalmazésanak toérvényes szféraja, am, amint Kohler helyesen
megjegyezte, az intellektualizmus éppen az intellektusrél sz6lé tanok-
ban vaélik a legingatagabba, és Kenier ezt valamennyi kutatasaval
teljesen meggy6z6en be is bizonyitotta. Nagyszer{i bizonyitékot tala-
lunk ugyanerre stern kdnyvében is, amelynek leggyengébb és bels6leg
legellentmondésosabb pontja éppen a gondolkodéas és beszéd kdlcsonds
viszonyanak a problémaja.

Azt varnank, hogy a beszéd kézponti problémajanak — az értelmi
tudatosultsdignak — az intenciondlis tendencidig és az intellektualis
miveletig vald levezetése kozben a kérdésnek ez a része —a beszéd és
gondolkodas kézti kapcsolat és kdlcsonhatdas —a legteljesebb megvila-
gitasba kerull. Gyakorlatilag azonban a kérdésnek éppen ilyetén megko-
zelitése, amely eleve feltételezi a mar kialakult intellektust, lehetetlenné
teszi az intellektus és a beszéd igen bonyolult dialektikus kélcsénhata-
sanak a tisztazasat.

Mi tébb, az olyan probléméak, mint a beszéd, annak keletkezése és
kapcsolata a gondolkodassal sth. szinte teljesen hianyoznak ebbél a
koényvbél, amely pedig — a szerzd szandéka szerint — a gyermekrél
sz6l6 modern tudomanyok magaslatan szeretne allni. A szerzd taglalja
azokat az eredményeket, amelyeket Piaget ért el az egocentrikus beszéd
kutatdsa kozben (i. m. VI. kdt. 146—149. 0.), azonban ezeket az ered-
ményeket kizarélag a gyermek beszélgetése szempontjabdl fejtegeti,
s nem érinti sem a funkcio6it, sem a struktdrajat, sem a szarmazasiam
jelent6ségét ennek a beszédformanak, amelyet pedig — mar idézett
feltevésiink szerint — Ggy tekinthetiink, mint a kilsé beszédrdl a bel-
s6re valé atmenet genetikai forméjat.

Altalaban a szerz6 sehol sem kéveti nyomon a beszéd fejlédésével kap-
csolatos gondolkodas bonyolult funkciondlis és strukturalis valtozésait.
Sehol nem (itkdzik ki olyan vildgosan ez a kériilmény, mint a gyermek elsé
szavainak a feln6ttek nyelvére vald ,leforditasa” kozben. Altalaban
ez a kérdés jelenti a probakovet a gyermek beszédével foglalkozé vala-
mennyi elmélet szamara; éppen ezért most ez a probléma a gyujtopont,
amelyben a gyermekbeszéd fejl6désével foglalkoz6 modern tanok 6sszes
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f6 iranyzatai talalkoznak, és talzas nélkal allithatjuk, hogy a gyermek
elsé szavainak leforditasa atformalja a gyermek beszédérél sz6lé egész
tanitast.

Stern a gyermek elsd szavait Ggy értelmezi, hogy nem lat lehet6séget
sem a tisztan intellektualisztikus, sem a tisztn affektiv-akarati értelmezés-
re. Mint ismeretes, Meumann (ebben latja Stern — teljes joggal — az
6 nagy érdemét) a gyermek targymegjel6ld elsé szavainak intellektua-
lisztikus értelmezésével szemben azt allitja, hogy ,a gyermek aktiv
beszéde kezdetben nem nevez meg és nem jeldl meg semmiféle targyat,
semmiféle folyamatot a kornyezetébél, és hogy ezek a szavak csakis
emocionalis és akarati jelentéssel rendelkeznek.” (I. m. VIII. kot. 182. 0.)
Stern, az els6 gyermeki szavakat elemezve, MEUMANN-nal ellentétben,
vitathatatlanul kimondja, hogy azokban gyakran ,tdlstlyban van a
targyra mutatas”, szemben a ,mérsékelt emocionalis ténussal”. (I. m.
VI. kot. 183. 0.) Ez utébbit rendkivil fontos kiemelni. igy tehat, a
targyra mutatds (Hindeuten auf das Objekt), amint a tények megddnt-
hetetlenll mutatjdk, s amint maga Stern is elismeri, a gyermek beszé-
dének a legkorabbi ,el6stddiumaiban” (primitiveren Entwicklungs-
stadien) jelenik meg, el6bb, mint barmilyen intencid, felfedezés stb. Ugy
tlinik, hogy ez az egyetlen korilmény is eléggé meggy6z6en szél az
intenciondlis tendencia feltételezett elsédlegessége ellen.

Ugyanez ellen szol, szerintiink, tébb mas tény is, amelyeket maga
Stern fejt ki. igy példaul a kézmozdulatok, nevezetesen a rdmutato
kézmozdulatok kozvetit6 szerepe az elsé szavak jelentésének meghata-
rozasaban, (i. m. VI. kdt. 166. 0.); Stern kisérletei, amelyek megmutattak
azt az egyenes dsszefliggést, amely egyrészt az elsd szavak objektiv jelen-
tésének az affektiv jelentéssel szembeni talstlya, masrészt az elsd szavak
funkcidja kdzott fenndll (,,ramutatas valami objektiv dologra™) (i. m. V1.
kot. 166. 0.-tél), tovabba Stern és mas szerz6k analdég megfigyelései sth.

Azonban Stern elutasitja ezt a genetikus, kdvetkezésképpen tudo-
manyos szempontb6l egyedill lehetséges utat annak magyarazatahoz,
hogy hogyan keletkezik a fejlédés folyaman az intenci6, a beszéd ér-
telmi tudatosultsdga; hogyan keletkezik az iranyultsag, ,térekvés egy
ismert értelem felé” a targyra mutaté jelre (kézmozdulatra, elsé széra)
val6 iranyultsagbdl, végsé soron tehat a targyra iranyuld affektiv torek-
véshdl. O, amint mar mondottuk, inkdbb valasztja az intellektualisz-
tikus magyarazat leegyszerdsitett rovid atjat (az értelmi tudatosultsag
az értelmi tudatosultsagra valo térekvésbdljon létre), mint a genetikus
magyarazat hosszl, bonyolult, dialektikus 0tjat.
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Nézzik meg, hogyan is forditja le Stern a gyermeki beszéd elsd sza-
vait. ,,A gyermek mama szava — mondja Stern — a fejlett beszéd
nyelvére forditva nem az »anya« sz6t jelenti, hanem ilyen mondatokat:
»mama, gyere ide«, »mama, adj«, »mama, Ultess fel a székre«, »mama, se-
gits« sth.” (I. m. VI. két. 180. 0.) Ha ismét a tényékhez fordulunk, kénny(
belatni, hogy Iényegében nem 6nmagéaban a ,,mama’ sz6t kell a felnéttek
nyelvére leforditanunk, pl. igy ,,mama, (ltess fel a székre”, hanem
a gyermek egész viselkedését az adott pillanatban (a szék felé igyekszik,
prébal megfogédzkodni abban kis kezével sth.). A targy felé vald
naifektiv-akarati” torekvés (Meumann szavaival élve) egy hasonl6 szitua-
ciéban még abszollite elvalaszthatatlan a beszédnek bizonyos értelemre
valé ,intencionalis torekvését6l” : e kettd még tagolatlan egységet ké-
pez, és a mama sz0, altaldban az els6 gyermeki szavak egyedul helyes
forditasa a ramutaté kézmozdulat, amelynek azok ekvivalensei és felté-
teles helyettesitdi.

Szandékosan id6ztink Stern egész modszertani és elméleti rendsze-
rének eme kdzponti problémajanal, és csak a szemléltetés kedvéért idéz-
tink egyes mozzanatokat Stern konkrét magyarazataibél, amelyek a
gyermek beszédfejlédésének kiilénbdz6 szakaszaira vonatkoznak. Nem
érinthetjik itt még megkdzelitéleg sem teljes és részletes pontossaggal
kényvének gazdag tartalméat vagy akar a konyv legfontosabb kérdé-
seit. Kimondjuk csupan, hogy a tdébbi, igen fontos probléma téargya-
lasa is ugyanezt az intellektualisztikus és antigenetikus jelleget tiikrozi,
mint a fogalom fejlédésének a probléméja, a beszéd és gondolkodas
fejlédése f6bb stddiumainak a problémaja stb. Amikor ezt a vonast
s6t mi tobb, egész pszichol6giai rendszerének az alapgondolatara.

Befejezésul szeretnénk ramutatni, hogy ez nem véletlen vonds, hanem
elkerilhetetlentl kovetkezik a perszonalizmus filozoéfiai premisszaibdl,
azaz Stern egész modszertani rendszerébdl, ezt a vonast mindez teljes
egészében determinalja.

Stern a gyermeki beszédr6l sz6l6 tanitasdban — éppugy mint altala-
ban a gyermek fejlédésének elméletében — megproébal felilemelkedni
az empirizmus és a nativizmus szélséségein. A beszéd fejlédésérél Ki-
alakult allaspontjat szembeallitja egyrészt WuNDTtal, aki szerint a gyer-
meki beszéd ,,a gyermeket korulvevé kornyezet terméke, azé a kdrnye-
zeté, amelyhez maga a gyermek lényegében passzivan viszonyul”, mas-
részt AMENTtel, aki szerint az egész kezdeti gyermeki beszéd (az onoma-
topoetika és az un. Ammensprache) nem mas, mint megszamlalhatat-
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lanul sok gyermek altal ezer év alatt tett kdzos felfedezés. Stern megpro-
balja figyelembe venni az utanzas szerepét, és a gyermek spontan tevé-
kenységét a- beszéd fejl6désében. ,,Itt alkalmaznunk kell — mondja
— a konvergencia fogalmat: a gyermek csakis Ugy hodithatja meg a
maga szamara a beszédet, hogyha éallandéd kdlcsénhatés all fenn egy-
részt a beszédhez val6 vonzddas alapjait képez6 bels6 adottsagok, mas-
részt a gyermeket koriilvevd felnéttek beszéde mint kiilsé feltétel kozott;
az utdbbi nydjt az emlitett adottsdgoknak alkalmazasi teriletet és rea-
lizaciés anyagot.” (I. m. VI. két. 129. 0.)

A konvergencia Stern szamdara nemcsak a beszédfejl6dés magyara-
zatdnak eszkdze, hanem Aaltalanos elvil szolgal az emberi magatartas
kauzalis magyarazatahoz. Itt ez az altalanos elv a beszéd elsajatitdsanak
konkrét esetében keriilt alkalmazasra. ime, még egy példa arra, amire
Goethe azt mondta, hogy a tudomany szavaiban rejlik a lényeg. A
hangzatos ,,konvergencia” sz6, amely a jelen esetben egy egészen vitat-
hatatlan, az organizmus és a kdrnyezet kélcsénhatasa altal meghata-
rozott modszertani elvet fejez ki (azt az igényt, hogy a fejlédést mint
folyamatot tanulmanyozzuk), a gyakorlatban felmenti a szerzét az aldl,
hogy a beszéd fejl6désében elemezze a szocialis és kdérnyezeti tényezé-
ket. lgaz, Stern hatarozottan Kkijelenti, hogy a tarsadalmi koérnyezet
a gyermek beszédfejlédésének f6 tényez6je (i. m. VI. két. 291. 0.), gya-
korlatilag azonban e tényez8 szerepét egy olyan — tisztan mennyiségi
—hatésra korlatozza, amely késleltetheti vagy meggyorsithatja az egyéb-
ként belsd, immanens térvényszerlségek ala rendelt fejlédési folyamato-
kat. Mindez oda vezet, hogy a szerz6 rendkivili mddon talértékeli a
belsd tényezbket, amint ezt igyekeztiink is bemutatni ott, ahol a szerz6
a beszéd értelmi tudatosultsagat magyardzza. Ez a talértékelés Stern
alapeszméjébdl kdvetkezik.

Stern alapeszméje a perszonalizmus alapeszméje. E szerint a szemé-
lyiség pszichofizikailag semleges egység. ,,A gyermek beszédét — mondja
— mindenekel6tt Ggy tekintjik, mint a személyiség teljességében gyo-
kerez6 folyamatot.” (I. m. VI. két. 121. o0.) Személyiségen Stern a
kovetkezéket érti: ,,. .. olyan valésagosan l1étezé dolog, amely a részek
sokasaga ellenére realis, sajatos és dnmagaban értékes egységet alkot,
s mint ilyen, a részfunkciék sokasaga ellenére egységes, célratéré Onte-
vékenységet mutat.” (I. m. IX. két. 16. 0.)

Tokéletesen érthetd, hogy a személyiségrdl alkotott, Iényegét tekintve
ilyenfajta metafizikus-idealista koncepcié (a ,,monadoldgia™) a szerzét
szlikségszerlien elvezeti a beszéd perszonalisztikus elméletéhez, azaz
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ahhoz a teériahoz, amely a beszédet, annak forrasait és funkcioit ,a
célratéréen fejl6dé személyiség teljességébdl” vezeti le. Innen szarmazik
az intellektualizmus és az antigenetikus szemlélet. Es sehol a személyi-
ségnek ilyen metafizikus megkdzelitése (monade) nem Utkdzik el6
olyan viladgosan, mint a fejlédés problémainak vizsgalataban; sehol ez a
széls6séges perszonalizmus, amely tagadja a személyiség szocidlis ter-
mészetét, nem vezet olyan abszurd allitdsokra, mint a beszédrél, azaz
a magatartas eme szocialis mechanizmusarél sz616 tanitdsokban. A sze-
mélyiség metafizikus koncepcidja, amely a fejlédés valamennyi folya-
matat a személyiség dnmagaban értékes célratdrésébdl vezeti le, a feje
tetejére allitja a személyiség és a beszéd kozotti genetikus Osszefliggést:
maganak a személyiségnek a fejl6déstdrténete helyett, amelyben a beszéd
nem csekély szerepet jatszik, kialakul a személyiség metafizikaja, amely
onmagabol, sajat céltudatossadgabol teremti meg a beszédet.
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NEGYEDIK FEJEZET

A GONDOLKODAS ES A BESZED
SZARMAZASTANI GYOKEREI

A gondolkodas és a beszéd szdrmazastani viszgalata soran azzal az
alapvetd ténnyel talaljuk magunkat szemben, hogy e két folyamat egy-
mas kozoétti viszonya nem allandé, nem egy és mindenkorra adott a
fejlédés egész menetében, hanem valtoz6 értéket képvisel. A gondolko-
das és a beszéd kdzotti viszony mind mennyiségi, mind mindségi jelen-
t6ségét tekintve valtozasokon megy at. Mas széval: a gondolkodas,
illetve a beszéd nem parhuzamosan, nem egyenletesen fejlédik. A két folya-
mat fejlédési gorbéi tobb izben kdzelednek, majd tavolodnak egymastdl,
metszik egymast, bizonyos periédusokban péarhuzamosan haladnak,
s6t némely szakaszon egybe is esnek, késébb pedig ismét elagaznak.

Ez a megallapitds mind az ontogenezis, mind a filogenezis szemszdgé-
b8l helytallé. A tovabbiakban igyekezni fogunk bebizonyitani, hogy
a gondolkodas és a beszéd viszonya a bomlas, az invollcid, a kdros
elvaltozasok folyamataiban sem allandé a zavarok, kihagyasok, a vissza-
fejlédés, az intellektus, illetve a beszéd patoldgias valtozasainak vala-
mennyi esetében. E viszony minden esetben az illet§ kéros folyamatra,
a zavarok és kihagyasok megfelel6 korképére jellemz6, specifikus for-
mat olt.

A fejlédés kérdésére visszatérve mindenekel6tt ki kell mondanunk,
hogy a gondolkodasnak, illetve a beszédnek egészen kiilonb6z6 szar-
mazastani gyokerei vannak. Ezt a tényt az allatpszicholdgiai kutatasok
egész sordanak eredményei alapjan bizonyitottnak fogadhatjuk el. Az
emlitett két funkcié nemcsak kulénb6z6 gyodkerekbdl indul ki, de egy-
szersmind mas-mas uton is halad az allatvilag fejlédésének valamennyi
szakaszaban.

Abban, hogy ez az els6rendiien fontos tény megallapitast nyert,
dont6 szerepik volt az emberszabasi majmok intellektusat és beszédét
tanulmanyoz6 legljabb kutatasoknak, kilénosképen Kohler [15] és
Y erkes [38] vizsgalatainak.
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Kohler kutatdsai egészen vilagos bizonyitékat nydjtjak annak, hogy
az allatokban az intellektus csirai, azaz a sz6 valddi értelmében vett
gondolkodas csirai a beszéd fejlédésétél, annak eredményességéto’l tel-
jesen fuggetlendl jonnek létre. A majmok ,.talalmanyai” példaul, ame-
lyek eszkdzok készitésében és a feladatok megoldasahoz vezeté' ,,kertilé
utak” felismerésében nyilvanulnak meg, kétséget kizaréan a gondol-
kodas fejlédésének elsédleges, de még beszéd elbtti fazisat képezik.

Valamennyi vizsgalatanak f6 kovetkeztetését maga Kohler is azon
tény megallapitasaban latja, hogy a csimpanzon ugyanolyan tipusu és
fajtaju intellektus csirdi fedezhet6k fel, mint az emberen. (I. m. X.
két. 191. o.)

A beszéd hidnya, valamint a ,,nyom-stimulusok”, az Ggynevezett ,,kép-
zetek” korlatozott volta a legfébb oka annak, hogy 6riasi a kiilénbség
az antropoid és a lehet6 legprimitivebb ember kozott is. Kohler azt
mondja: ,,Mivel hidnyzik e végtelenll értékes technikai segédeszkdz
(a nyelv) és elvileg korlatozott a legfontosabb intellektualis anyag, az
agynevezett »képzetek«, a csimpanzban nem lehetnek meg a kulturalis
fejlédés legaprobb csirdi sem.” (192. o.)

Emberszabasu intellektus van jelen ugyanakkor, amikor nincsen meg az
ilyen értelemben akar csak némileg is emberszabasi beszéd; az intellek-
tualis m(veletek fliggetlenek a beszédt6l — igy fogalmazhatnank meg
tdmoren azt az alapkovetkeztetést, melyet a benniinket érdekl6 problé-
méarél Kehler kutatasaibdl levonhatunk.

Kdézismert, hogy Kohler kutatasai sok kritikai ellenvetést valtottak
ki. A kérdés irodalma mind a kritikai munkak szama, mind a bennik
kifejezésre jutd elméleti felfogasok sokfélesége szempontjabol mar most
is igen kiterjedt. A kilonbdz6 iranyzatokat és iskolakat képvisel6
pszicholégusok kozott nincs egyetértés abban a kérdésben, hogy milyen
teoretikus magyarazatot kell adni a Kohler altal kozdlt adatoknak.

Kohler maga szlk korlatok kozé szoritja feladatat. Nem alkot semmi-
féle intellektudlis viselkedés-elméletet, a tényleges megfigyelés elemzésére
szoritkozva csak annyira tér ki elméleti fejtegetésekre, amennyire ez
elengedhetetleniil sziikséges ahhoz, hogy kimutathassa az intellektudlis
reakciok specifikus sajatsagait, megkiilonboztetve azokat a véletlen
prébalkozasok és tévedések, a sikeres esetek kivalasztasa, illetve az egyes
mozdulatok gépies 0sszevonasa utjan létrejové reakcioktol.

Kohler tagadja azt az elmélet, amely a véletlen szerepével magya-
razza a csimpanz intellektualis reakcidinak létrejottét, de egyben meg is
elégszik ezzel a tisztan negativ elméleti allasfoglalassal. Ugyanilyen
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kdvetkezetesen, de szintén tagad6 formaban hatarolja el magat Kohler

vitalistaktdl, illetve a pszichovitalistaktol, akik azt tartottak, hogy az él6
anyagban ,,célratoré erék” lakoznak.

Mindezen elméletek, amelyek burkoltan vagy nyiltan érzékfeletti té-
nyez8kben, néha pedig egyenesen a csodaban keresik a jelenség magya-
razatat, Konler szaméra kivil esnek a tudomany hatarain (152-153. 0.).
»A leghatarozottabban hangsilyoznom kell - mondja Kohler —
hogy korantsem all fenn a »véletlen vagy érzékfeletti tényezék« (Agen-
ten jenseits der Erfahrung) alternativdja.” (153 0.)

Ezek szerint tehat sem KOHLERnél, sem a kilénbdz6 iranyzatokat
képviseld pszicholégusok korében nem taldlunk akar csak valameny-
nyire is befejezett és tudomanyosan meggy6z6 intellektus-elméletre.
Kohler alaptételét viszont - hogy t. i. egyrészt a csimpanz intellektu-
sat nem vezethetjuk vissza pusztan a probalkozasok és tévedések jol
ismert modszerére, masrészt, hogy a csimpanz és az ember intellektusa
rokon, s az antropoidok gondolkodasa emberszabasi — a maguk allas-
pontjabdl kiindulva vitatjdk mind a bioldgiai pszicholégia kovetkeze-
tes képvisel6i (Thorndike, Wagner, Borovszkij), mind a szubjekti-
visztikus pszicholégusok (Buhler, Lindvorszkij, Jensch).

Annal figyelemreméltébb viszont az a korilmény, hogy egyrészt
Kohler megfigyeléseinek ténybeli oldalat, masrészt azt —s ez szdmunkra
kilénosen fontos — hogy a csimpanz cselekedetei flggetlenek a beszéd-
t6l, elismerik azok a pszicholégusok is, akik a csimpanz intellektusaban
nem latnak semmit azon tdl, ami bennfoglaltatik az dszton, illetve a
prébalkozasok és tévedések mechanizmusaban, ,semmi tébbet, mint
a készség kialakulasanak el6ttiink jol ismert folyamatat” (i. m. XII.
kot. 179. o0.), de azok is, akik nem merik leslllyeszteni az intellektus
gyoOkereit a majom akar csak legmagasabb rend(i viselkedésének szin-
vonaléra sem.

igy példaul igen helyesen mondja Buhler: ,,A csimpanz cselekedetei
teljesen fiiggetlenek a beszédt6l, saz ember kés6bbi életében a technikai,
instrumentalis gondolkodas (Werkzeugdenken) sokkal kevésbé kap-
csolodik a beszédhez és a fogalmakhoz, mint az egyéb gondolkodasi
formak.” (1. m. XIII. kot. 43. 0.) A tovabbiakban még vissza kell
majd térntnk erre a bihleri gondolatra. Latni fogjuk, hogy a kisérleti
pszicholdgia, illetve a klinikai vizsgalatok jévoltabol rendelkezésiinkre
all6 valamennyi tényadat amellett sz6l, hogy a felnétt ember gondolko-
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dasaban az intellektus és a beszéd kdzotti viszony nem minden funkcié,
az intellektudlis és beszédtevékenység nem valamennyi formdja sza-
méra &lland6 és azonos.

Borovszkij, mikozben vitdba szall HoBHAUS-szal, aki az allatok-
nak ,,gyakorlati itéletet” tulajdonit; YERKES-szel, aki gy vélte, hogy a
majmoknak vannak ,,ideaciés” folyamataik, — maga is felteszi a kér-
dést: ,,van-e az allatoknak valamiféle, az ember beszédkészségéhez ha-
sonlé vonasa ? Ugy vélem, valaszolja, aleghelyesebb, ha kimondjuk:isme-
reteink jelenlegi szintjén nincsen elegend6 alapunk arra, hogy az embe-
ren kivil akar majmoknak, akar mas allatoknak beszédkészséget tulaj-
donitsunk.” (I. m. XII. kot. 189. o0.)

A dolog igen egyszerlien oldddnék meg akkor, ha a majmoknal
valéban nem talalnank a beszéd csiraira, semmi olyasmire, ami szar-
mazéstanilag rokon a beszéddel. Az (j kutatasok tanlsaga szerint azon-
ban valéjaban a majmok viszonylag fejlett ,,beszéddel” rendelkeznek,
s e beszéd egyes vonatkozasokban (mindenekel6tt fonetikailag) s bizo-
nyos mértékig emberszabasu. A legérdekesebb emellett az, hogy a csim-
panz beszéde és intellektusa egymastol fuggetlenul funkcional. Kohiler
a kovetkezdket irja azoknak acsimpanzoknak a ,,beszédérél”, amelye-
ket hosszU évekig megfigyelés alatt tartott a Teneriffe-szigeten mikédd
antropoid éallomason. ,Fonetikai megnyilatkozasaik egyetlen Kivé-
tel nélkal torekvéseiket és szubjektiv allapotukat fejezték ki, kovet-
kezésképpen ezek emocionélis megnyilatkozdsok, s sohasem valamely
objektiv dolognak a jelei.” (I. m. XIV. két. 27. 0.)

A csimpanzok fonetikajaban azonban oly sok az emberi fonetikdhoz
hasonl6 hangelem, hogy nyugodtan feltételezhetjik: annak, hogy a
csimpanzok nem rendelkeznek emberi beszéddel, nem periférikus okai
vannak. Delacroix, aki maradéktalanul osztja KOHLERnek a csimpan-
zok nyelvére vonatkozd nézeteit, teljes joggal mutat rd arra, hogy a
majmok gesztusain és mimikajan még a nyoma sem latszik annak,
hogy valamely objektiv dolgot fejeznének ki (helyesebben - jel6Inének),
azaz hogy jel funkciéjat toltenék be. (I. m. XV. két. 77. o0.)

A csimpanz a legmesszebbmendkig tarsas lény. Viselkedését csakis
akkor érthetjuk meg igazén, ha mas allatok tarsasagdban van. Kohler
a csimpanzok kozotti ,beszéd-érintkezés” legkilonbdzébb formait
irta le. E vonatkozésban az elsé hely az érzelmi-kifejez6 mozdulato-
kat illeti meg, amelyek igen kifejez6ek és gazdagok a csimpanzoknal
(mimika és gesztusok, hangreakcidk stb.). Ezt kovetik a szocialis ér-
zelmeket kifejez8 mozdulatok (az Gdvdzléskor sth. alkalmazott gesztusok).
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Am ,gesztusaik is, akar expressziv hangjaik — mondja Kohler —
sohasem jeldlnek meg, sohasem irnak le valami objektiv dolgot.”

Az éllatok Kitlin6en ,értik” egymas gesztusait, illetve mimikéajat.
Gesztusok segitségével nemcsak emocionalis allapotukat ,fejezik Kki”,
mondja Kohler, hanem mas majmokra vagy targyakra iranyuld kivan-
sagaikat, idevonatkozé inditékaikat is. A hasonlé esetekben alkalmazott
legelterjedtebb mddszer az, hogy a majom elkezdi azt a mozgast vagy
cselekvést, amelyet maga kivan végrehajtani, illetve amelyre a masikat
is 0sztonzi. (A masik allatot 16kdosi és a jaras kezd6 mozdulatait mu-
tatja a csimpanz akkor, amikor magaval akarja hivni tarsat; fog6 moz-
dulatokat végez, ha banant akar szerezni a masiktol stb.). Mindezek
olyan gesztusok, amelyek kozvetlenill a cselekvéssel kapcsolatosak.

E megfigyelések teljes mértékben igazoljak Wundt gondolatat arrél,
hogy az allatok kdérében nem talalkozunk ramutaté gesztusokkal, ame-
lyek az emberi beszéd fejl6désében a legalsé fokot képezik. A majmok-
nal az embertdl eltér6en ez a gesztus a fogd és ramutatdé mozdulatok
kozotti atmenet fokan all. (Die Sprache, 1,1900, 219. 0.) Mindenesetre
hajlamosak vagyunk arra, hogy ebben az atmeneti gesztusban a tisztan
emociondlis beszédb6l az objektiv beszédbe valé atmenet igen fontos
1épését lassuk.

Masutt Kohler ramutat arra, hogyan jon létre a kisérletekben ilyen
gesztusok segitségével a primitiv magyarazat, amely a szébeli instruk-
ciot helyettesiti. (Die Methoden der psychologischen Forschung an
Affen, 119. 0.) E gesztus kozelebb all az emberi beszédhez, mint az az
eset, amikor a majmok egyszer(ien spanyol 6reik parancsait teljesitik.
Utobbi eset l1ényegében mit sem kilonbézik a kutydk hasonlé parancs-
teljesitésétél (come — edd meg; entra — gyere ide).

A Kohler altal megfigyelt csimpéanzok jaték kozben szines agyaggal
»rajzoltak”. El6szor ajkukat és nyelviiket hasznaltdk ecset gyanant,
késébb mar valddi ecsetet alkalmaztak. (I. m. X. két. 70. 0.) De ezek
az allatok, amelyek altalaban mindig atvitték a jatékba a komoly szi-
tuacidkban (kisérletekben) elsajatitott viselkedés-modokat (az eszkd-
z0k hasznalatat) és megforditva: atvitték az ,életbe” a jatékos viselke-
dés-modokat, még legkisebb nyomat sem mutattdk annak, hogy
rajzolads kozben jelt alkossanak. ,Tudoméasunk szerint — mondja
Bahter — a legkevésbé sem val6szind, hogy a csimpanzok valaha is
grafikus jelt lattak volna a foltban.” (I. m. XIII. k&ét. 320. 0.)

Ez a korilmény — mondja a szerz6 méasutt — altalanos érvényre
tesz szert annak a kérdésnek elbirdlasdban, milyen mértékben ,,ember-
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szabast” a csimpanzok viselkedése. ,,Vannak olyan tények, amelyek
ovnak attél, hogy talbecsiljik a csimpanzok cselekedeteit. Ismeretes,
hogy még soha, egyetlen utaz6 sem vélte a gorillakat vagy a csimpéan-
zokat embereknek, hogy senki sem talalt ndluk olyan hagyomanyos
eszkozokre, illetve mddszerekre, amelyek Kkiilénbdz6ek a kilénb6z6
népeknél és arra mutatnak, hogy az egyszer mar megtett felfedezések
nemzedékr6l nemzedékre széllanak. Nem bukkantak a kutaték
egyetlen olyan homokké&be vagy agyagba vésett karcolasra sem, melyet
egy valamit abrazolé rajznak vagy akar csak jatékosan odakarcolt
diszit6elemnek tekinthetnénk. Nem talaltak semmiféle abrazol6é nyelvre,
azaz olyan hangokra, amelyek egyenértékiiek lennének a megnevezéssel.
Mindezen kérilményeknek egyiittvéve meg kell, hogy legyenek a maguk
bels6 okai.” (I. m. XIIl. kot. 42-43. 0.) Az emberszabasi majmokat
vizsgalo Ujabb kutaték kozil alighanem Yerkes az egyetlen, aki nem
,belsé okokkal” magyardzza azt a tényt, hogy a csimpanzok nem ren-
delkeznek emberszabasi nyelvvel. YERKESnek az orangutan intellektusat
vizsgalo kutatdsai a Kohler altal kapott adatokhoz igen hasonld vég-
eredményre vezettek. (I. m. XVI. és X. kot. 194. 0.) Az eredmények
magyardzataban azonban Yerkes sokkal tovabb ment, mint Kohler.
Elfogadja, hogy az orangutannal ,,magasabb ideacié” figyelhet6 meg,
ha mindjart ez az ideaci6 nem is haladja meg egy haroméves gyermek
gondolkodaséanak szinvonalat. (I. m. XVI. két. 132. 0.)

Yerkes elméletének Kkritikai vizsgalata azonban kdénnyen feltarja e
gondolatanak alapvetd hibajat: nincsen semmiféle objektiv bizonyitéka
annak, hogy az orangutan ,,magasabb ideaci¢” segitségével, illetve ,,nyom-
stimulusok” folyamatainak Utjan oldana meg az eléje tlzott felada-
tokat. Amikor tehat Yerkes arra a megallapitasra jut, hogy a majom
viselkedésében ideacio nyilvanul meg, végsé soron annak az analdgia-
nak tulajdonit dént6 jelent6séget, amely az orangutan, illetve az ember
viselkedésének kilsé hasonlésagan alapul.

Ezen analdgia kiemelése azonban nyilvanval6an nem eléggé meggy6z8
tudomanyos mioivelet. Nem kivanjuk ezzel azt allitani, hogy az ilyen
Osszehasonlitas eleve nem alkalmazhat6 a magasabb rend( allatok vizs-
galata soran.

Kohler adta nagyszer(i példajat annak, hogyan hasznélhaté e
modszer a tudomanyos objektivitas hatarain bellll. A tovébbiakban még
lesz alkalmunk visszatérni e példara. Nincs viszont semminém( tu-
doméanyos adatunk ahhoz, hogy egész végkdvetkeztetésiinket erre az

analogiara alapozzuk.
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Kohler ezzel szemben a kisérleti elemzés teljes pontossagaval mutatta
ki, hogy a csimpéanz viselkedését éppen az adott, optikailag aktualis
szituacio hatdrozza meg. Ha (f6ként a kisérletek elején) kissé tavolabbra
vitték azt a palcat, melyet a csimpanzok egy racs mogé helyezett gyi-
madlcs megszerzésének eszkdzéil hasznaltak, oly médon, hogy a pélca
(eszkdz) és a gyumolcs (cél) ne egyugyanazon optikai sikba essenek,
a feladat végrehajtasa maris lényegesen megneheziilt, gyakran pedig
teljesen lehetetlenné valt.

Elegendd volt, hogy két palca (amelyekkel a csimpéanz gy ért el egy
tavolabb fekvd célig, hogy a két palcat egymasba illesztve meghosszab-
bitotta eszk6zét) a csimpénz kezében X alakban keresztezze egymast,
s az eszkéz meghosszabbitasanak jol ismert és mar sokszor elvégzett
mivelete elvégezhetetlenné valt az allat szamara.

Még igen sok Kkisérleti adatot kdzolhetnénk, melyek ugyancsak ezt
a tényt igazoljak, de elegendé ha emlékezetiinkbe idézzik: 1 Kohler
az optikailag aktudlis és eléggé primitiv szituacié meglétét a csimpanzok
mindenném( intellektus-vizsgalatdhoz szikséges, alapvetd, elengedhe-
tetlen feltételnek tartja, amely nélkil eleve lehetetlen mikddésbe hozni
a csimpanzok intellektusat; 2. Kohler kovetkeztetései szerint éppenség-
gel a ,,képzetek” (,,ideacio”) elvi korlatozottsdga az az alapvetd és alta-
lanos vonas, amely a csimpanzok intellektualis viselkedésére jellemzé.
Elegendd, ha e két tételt emlékezetiinkbe idézzik, s maris legalabbis
kétségesnek fogjuk itélni Yerkes kovetkeztetéseit.

Tegyuk hozza, hogy a fenti allitasok egyike sem altalanos vélemény,
vagy ismeretlen moédon kialakult meggy6z&dés, hanem a Kohler éltal
elvégzett Osszes kisérletekbdl levont egyetlen logikus kovetkeztetés.

Yerkes legljabb, a csimpanzok intellektusat és nyelvét kutatd vizs-
galatai is kapcsolatban vannak azzal a feltevéssel, hogy az emberszabasu
majmok viselkedése ,ideédciés”. Az Uj adatok az intellektust illeten
inkdbb aladtamasztjak azt, amit a szerzé és mas pszicholégusok el6z8
kutatasai mar megallapitottak, semmint kiszélesitik, elmélyitik vagy —
még pontosabban — koriilhataroljak azt. A beszéd vizsgalatat illetéen
azonban e kisérletek és megfigyelések 0j tényanyagot is tartalmaznak,
s igen béator kisérletet tesznek arra, hogy megmagyardzzak, miért nin-
csen a csimpanzoknak ,.emberszabasu beszédik”.

A fiatal csimpanzok hangreakcidéi - mondja Yerkes - igen gyako-
riak és sokfélék, de a sz6 emberi értelmében vett beszédjik nincsen.”
(I. m. XI. két. 53. 0.) Hangképz6 apparatusuk fejlett, nem mikodik
rosszabbul, mint az emberé, de nincsen meg bennilk az a tendencia,
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hogy a hangokat imitaljak. Az utanzéas naluk kizarélag a vizualis sti-
mulansok teriiletére korlatozodik; cselekedeteket, nem pedig hangokat
utdnoznak. Képtelenek megtenni azt, amit oly sikeresen tesz a papagaj.

»,Ha a papagdj imitaciés tendencidja olyan kvalitadsu intellektussal
parosulna, mint amilyen a csimpanzé, az utébbinak kétségtelentl volna
beszéde. Olyan beszéd-mechanizmussal rendelkezik ugyanis, amelyet
az emberéhez hasonlithatnank, s olyan intellektus-tipusa és intellek-
tus-foka van, amelynek segitségével tokéletesen képes lenne arra,
hogy ténylegesen beszéd céljara hasznalja a hangokat.” (I. m. XI. két.
53. 0.)

Yerkes kisérleteiben négy modszert alkalmazott, hogy megtanitsa a
csimpanzokat a hangok emberi hasznalatara, vagy ahogyan ¢ mondja
—a beszédre. A kisérletek azonban mind negativ eredményre vezettek.
A negativ eredmények 6nmagukban természetesen sohasem lehetnek
dontd jelent6ségliek annak az elvi problémanak az eldéntésében, hogy
meg lehet-e tanitani a csimpanzokat beszélni vagy sem.

Kehter kimutatta, hogy a csimpanzok intellektusdnak létezését
tagad6 negativ eredmények, melyekre a kordbbi kutaték jutottak, min-
denekel6tt abbdl adddtak, hogy helytelenil allitottak be a kisérleteket,
nem ismerték azt a ,nehézségi z6nat”, amelynek hatarain belul nyil-
vanulhatott csak meg a csimpanzok intellektusa, nem ismerték ezen
intellektus alapveté sajatsagat, azt, hogy optikailag aktualis szituacio-
val kapcsolatos stb. A negativ eredmények oka sokkal gyakrabban
magaban a kutatoban, semmint a vizsgalt jelenségben rejlik. Abbdl,
hogy az éallat az adott kérilmények kdzott nem oldotta meg az adott
feladatokat, egyaltalan nem kovetkezik, hogy altaldban semmilyen
korilmények kozott sem képes semmilyen feladatot megoldani. ,,A
szellemi adottsdgok kutatdsa — jegyzi meg err6l szellemesen Kéhler
— szilkségszerlien nemcsak a vizsgalt allatot, hanem magat a kutatét
is prébéara teszi.” (I. m. X. két. 191. o0.)

Bar Yerkes negativ kisérleti eredményeinek dnmagukban semmiféle
elvi jelent6séget nem tulajdonitunk, minden alapunk megvan arra, hogy
kapcsolatba hozzuk &ket mindazzal, amit mas forrasokbél tudunk a
majmok nyelvérdl, s ennek kapcsan e kisérletek még egy oldalrél bemu-
tatjdk, hogy a csimpéanzoknak nincsen ,,emberszabéaslt beszédik”. Nin-
csenek, s feltehet6en nem is lehetnek meg bennik annak csirai sem.
(Kilonbséget kell tenniink természetesen akozott, hogy a majmok nem
tudnak beszélni, s akdzott, hogy meg lehet-e 6ket erre tanitani bizonyos,
e célra kisérletileg létrehozott kérulmények kdzétt.)
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Mi tehat ennek az oka? Azt a lehet6séget, hogy artikulacios appara-
tusuk nem elég fejlett, vagy hogy fonetikdjuk szegény, Yerkes munka-
tarsnéje, Learned Kisérletei és megfigyelései alapjan elvethetjik. Yerkes
az auditiv imitacié hianyaban vagy gyengeségében latja az okot. Ter-
mészetesen igaza van abban, hogy kisérlete eredménytelenségének leg-
kozvetlenebb oka val6ban az auditiv utdnzas hianya lehetett, de aligha
van igaza akkor, amikor e koértlményben latja a beszéd hidnyanak f6
okat. Mindaz, amit a csimpanzok intellektusar6l tudunk, ellene sz6l
ennek a feltételezésnek, melyet Yerkes a legkategorikusabban, mint
objektive megallapitott tételt kozél.

Hol van azon allitds (objektiv) indoklasa, hogy a csimpanzok
intellektusa egy olyan tipusi és fok( intellektus, amely az em-
berszabasl beszéd kialakulasahoz elengedhetetlentil sziikséges? Volt
YERKESnek egy nagyszerd kisérleti modszere, amellyel tételei helyes-
ségét ellendrizte, illetve bizonyitotta. Valamilyen okbdl ezt itt nem
alkalmazta, mi viszont a legnagyobb &6rommel folyamodnank hozza
a kérdés kisérleti megoldasanak érdekében, ha erre objektiv lehetd-
ségunk nyilna.

E mddszer abban all, hogy amikor kisérleti Gton beszélni tanitjadk a
csimpéanzokat, kikapcsoljdk az auditiv utanzas befolyasat. A beszéddel
tavolrél sem csupan hang formadjaban talalkozhatunk. A siketnémak
vizudlis beszédet hoztak létre és hasznalnak, s ugyanigy tanitjak meg
a stketnéma gyermekeket arra, hogy beszédiinket ajkunkrél leolvasva
(tehat az ajakmozgas alapjan) értsék meg. Lévy-Bruhl [21] tanUsaga
szerint a primitiv népek nyelvében a jelbeszéd parhuzamosan létezik a
hangnyelvvel, s jelentds szerepet jatszik benne. A beszéd végiil elvileg
egyaltalan nem kotelezéen kapcsolddik anyaghoz. (V6. az irott beszéd.)
Lehetséges, jegyzi meg Yerkes is, hogy meg lehet tanitani a csimpanzo-
két arra, hogy ujjaikat hasznaljak, ugy mint a siketnéméak, azaz hogy
elsajatitsanak bizonyos ,jelbeszédet”.

Ha igaz az, hogy a csimpanz intellektusa képes elsajatitani az emberi
beszédet, s a baj minddssze az, hogy nincsen meg benne a papagaj hang-
utanz6 képessége, akkor a kisérletben feltétlendil el kellett volna saja-
titania az egyezményes mozdulatok hasznalatat, amely utébbi pszicho-
l6giai funkcidjat tekintve teljesen megfelelt volna az egyezményes han-
goknak. A Yerkes altal hasznalt va-va vagy pa-pa hangok helyett a
csimpanz beszédreakcidja bizonyos kézmozdulatokbdl allt volna, amelyek,
mondjuk a suketnémak abécéjében, ugyanazokat a hangokat jelentették,
vagy pedig barmilyen mas kézmozdulatokbdl. Hiszen a dolog lényegét
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egyéaltalan nem a hangok, hanem a jel funkciondlis hasznalata képezi,
amely az emberi beszédnek felel meg.

Ilyen kisérleteket nem folytattak, s nem is jésolhatjuk meg teljes
bizonyossaggal, milyen eredményt hozhattak volna. Viszont mindaz,
amit a csimpanzok viselkedésér6l — egyebek kdzott Yerkes kisérletei-
b6l is —tudunk, semmi alapot nem ad arra, hogy elvarjuk: a csimpanz
ténylegesen megtanul — a sz6 funkcionalis értelmében — beszélni.
Egyszerlien azért vélekediink igy, mert nyomat sem latjuk annak, hogy
a csimpanz jelt hasznalna. Az egyetlen, amit objektiv hitelességgel
elmondhatunk a csimpanzok intellektusarél, nem az ,,ideacio” jelenléte,
hanem az a tény, hogy meghatarozott kériilmények kdzétt a csimpanz
képes igen egyszer( eszkozoket késziteni és alkalmazni, s ,kerild

utakat” taldlni.

Egyaltalan nem azt akarjuk ezzel mondani, hogy az ,,ideacio” jelen-
léte elengedhetetlen feltétele a beszéd létrejéttének. Ez egy késébbi kér-
dés. Yerkes azonban kétségtelenll kapcsolatba hozza az ideacié (mint

az antropoidok alapvet6 intellektuélis tevékenységi formaja) létezésé-
nek feltételezését azzal az allitassal, hogy utobbiak szdmara elérhetd az
emberi beszéd. E kapcsolat olyannyira nyilvanvalé és fontos, hogy
amint megdél az ,,ideaci6” elmélete, tehat amint a csimpanz intellektua-
lis magatartasanak valamely mas elméletét fogadjuk el, megd6l az atézis
is, amely szerint a csimpanz szamara elérhet§ az emberi beszéd.

Valéban, ha éppen az ,ideaci6” képezi a csimpanz intellektualis
tevékenységének alapjat, miért ne tételezhetnénk fel azt is, hogyabeszédbe
vagy altalaban a jelbe foglalt feladatokat szintén emberszabasuan ,,o0ldja
meg”, éppugy, ahogyan az eszk6z alkalmazasanak feladatat megoldotta ?
(Igaz ugyan, hogy ez akkor sem lesz tobb, mint feltevés, nem pedig
megallapitott tény.)

Nem szlikséges most kritikailag ellenérizniink, mennyire helyes az
eszkdzhaszndlat feladata és az értelmezett beszéd alkalmazésanak
feladata kozotti pszichol6giai analégia. Erre alkalmunk lesz a beszéd
ontogenetikus fejlédésének vizsgalata kdzben. Most tokéletesen ele-
gendd arra emlékeztetnink, amit eddig mondottunk az ,,ideacidrol”,
hogy felfedhessiik a csimpéanz beszédér6l szold, Yerkes altal kifejtett
elmélet teljes labilitdsat, alaptalansagat és ténybeli talajtalansagat.

Valdban, emlékezziink csak vissza: a csimpanz intellektusara éppen
az a jellemzd, hogy hianyzik bel6le az ,,ideéci6”, azaz annak képessége,
hogy mar meg nem levé, nem aktudlis stimulusok nyomaival dolgoz-
zék. A majom helyes eszkdzhasznélatanak elengedhetetlen feltétele az,
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hogy adva legyen egy optikailag aktudlis, kdnnyen attekinthetd, végig
szemléletes szituacio. Megvannak-e ezek a feltételek abban a szituacidban,
amelyben a csimpanznak fel kell fedeznie a jel funkcionélis hasznélatat,
a beszéd alkalmazasat? (Szandékosan csak egy feltételr6l szélunk egyelére,
mégpedig egy tisztan pszicholdgiai feltételrél, mert egész idd alatt Y erkes

Erre a kérdésre minden specialis elemzés nélkil is tagadd valasz
adhat6. Sét, tovabb megyiink: a beszéd hasznélata semmilyen szitua-
ciéban sem valhat egy, a vizudlis sik struktdrajatol kiindulé funkciéva.
Masfajta intellektudlis mdveletet igényel, nem olyan tipusit és nem is
olyan fokut, mint amilyenek a csimpanznal kialakultak. Mindabbdl,
amit a csimpanz viselkedésérél tudunk, semmi sem utal arra, hogy ilyen
mivelet elvégzésére képes lenne, s6t ellenkezbleg, a kutaték tdbbsége
— mint ahogy err6l fentebb meggy6z8dhettiink —éppen e mdvelet hia-
nyat tekinti annak a leglényegesebb vonasnak, amely a csimpanz intel-
lektusat az emberétél megkilonbozteti.

A kovetkez6 két tételt mindenesetre vitathatatlannak tarthatjuk:
el8szér — a beszéd racionélis alkalmazésa olyan intellektualis funkcio,
amelyet semmi korilmények kozott sem hataroz meg a kozvetlen
optikai strukt(ra; masodszor — mindazon feladatok esetében, amelyek
nem optikailag aktudlis struktdrékat érintettek, hanem maés természetd,
példaul mechanikai struktdrakat, az intellektudlis viselkedés-tipusrél
attértek a prdébalkozasok és tévedések tiszta modszerére. igy az ember
szamara olyan egyszer(i mivelet, mint példaul annak a feladatnak az
elvégzése, hogy két ladat egymasra helyezziink, mikdzben egyensulyuk
megmarad; vagy hogy leakasszunk egy gy(r(it a sz6gr6l — majdnem
elérhetetlen a csimpéanz ,naiv statikdja és mechanikaja szamara.”
(I. m. X. két. 106, 177. 0.) Ez vonatkozik az 6sszes, altalaban nem op-
tikai struktdrakra.

E két tételbbl logikailag szikségszer(ien addédik a kovetkeztetés:
pszicholégiai szempontbdl igen kevéssé valészinli az a feltételezés,
mely szerint a csimpéanz képes magaéva tenni az emberi beszéd hasz-
nalatat.

Erdekes, hogy Kohler a csimpanzok intellektualis miiveleteinek
megjeldlésére az Einsicht (sz6szerint: belatas, altalanos jelentésében:
értelem) m(iszot vezeti be. Kafka helyesen mutat ra arra, hogy e miszon
Kohler mindenekel8tt a sz6 betd szerinti értelmében vett tisztdn opti-
kai belatast ért (i. m. XVIIIl. két. 30. 0.), s csak masodsorban a viszo-
nyok belatasat altalaban, szembeéllitva utébbit a vak cselekvéssel.
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Igaz ugyan, hogy Kohler sehol sem definialja e terminus technicust,
sehol sem fogalmazza meg a ,,belatads” elméletét. Igaz az is, hogy éppen,
mert hianyzik az ismertetett viselkedést megmagyarazo6 elmélet, a konk-
rét leirasokban kétértelmdvé vélik maga a misz6. Hol a csimpanz éaltal
végrehajtott miveletnek tipikus sajatsagat, e cselekedetek struktirajat
jeldlik vele, hol pedig azt a bels6' pszichofizikai folyamatot, amely az
emlitett cselekedeteket el6késziti, s melyhez mérten a csimpanz cseleke-
detei egyszerlien a mdvelet belsd tervének végrehajtasat képezik.

Buhler kilondsen hangsulyozza e folyamat belsé jellegét. (1. m. XIII.
kot. 33. 0.) Borovszkjj is azt tartja, hogy ha a majom ,nem kezd
szemmel lathaté probalkozasokba (nem nydjtja ki kezét), akkor vala-
melyik izmaval készll neki” a cselekvésnek. (I. m. XII. kot. 184. o0.)

Erre az 6nmagaban véve rendkivil fontos kérdésre azonban most
nem térink ki, atfogo vizsgalataval nem foglalkozhatunk. De egyébként
is aligha van még birtokunkban annyi tényanyag, amennyi elegendd
lenne megoldasahoz. Mindenesetre az idevonatkozé nyilatkozatok mind-
eddig ink&bb Aaltalanos, elméleti meggondolasokra tdmaszkodnak, a
magasabb és alacsonyabb rend({ viselkedés-formakkal, igy példaul az
allatoknal alkalmazott tévedések és probalkozasok mddszerével valo
analogiakra, illetve az emberi gondolkodassal valé analégiakra épiil-
nek, semmint tényszer(i, kisérleti adatokra.

Oszintén be kell vallanunk, hogy Kohter kisérletei, még inkébb a
nala kevésbé objektiven kovetkezetes pszichologusok Kkisérletei nem
teszik lehet6vé, hogy e kérdésre csak valamennyire is hatarozott valaszt
adhassunk. Arra a kérdésre: milyen az intellektuélis reakcié mechaniz-
musa, Kohler kisérleteib6l — még hipotetikus formaban sem —ka-
punk egyenes valaszt.Kétségtelen azonban, hogy fiiggetlendl attél, mi-
ként képzeljik el e mechanizmus miikddését, illetve mely terlletekre
lokalizaljuk az , intellektust”, magukban a csimpanz cselekedeteiben
keressiik-e vagy az azokat elékészitd belsé (pszichofizioldgiai, agyi vagy
muszkularis-innervacids) folyamatokban, érvényben marad az a tétel,
mely szerint a reakcié aktuélis, nem pedig nyom-stimulusokb6l ma-
gyardzhatd, hiszen a csimpanz intellektusa optikailag aktualis szitua-
cion kivil nem funkcional. Most éppen ez és csakis ez érdekel benniinket.

,»A legjobb eszkdz is kdnnyen elveszitheti jelentd'ségét az adott szituacio-
ban — mondja ennek kapcsan Kohler — ha a szemnem tudjaazta cél
sikjaval szimultan vagy kvazi-szimultan felfogni.” (I. m. X. két. 39. 0.)

Kvéazi-szimultan felfogasnak, értékelésnek Kohler az olyan eseteket
tekinti, amikor a szem a szituacio egyes elemeit nem kdzvetlenll a

110



céllal egyiitt, azzal egyidejileg fogja fel, hanem, ha a szituacié elemeit
a céllal kozvetlen id6beli kdzelségben érzékeli, illetve, ha ezen elemekkel
hasonld szitudciéban mar tobbszor taldlkozott. Ezek az esetek tehét
pszicholégiai funkcidjukat tekintve szinte mintegy szimultdnoknak vehe-
tok.

Ez a Kissé hosszUra nyult elemzés benniinket, YERKEStS eltéréen,
éppen ellenkezd kdvetkeztetésre vezetett arra vonatkozélag, lehet-e
a csimpanznak emberi beszéde. Még akkor is, ha a csimpanz intellek-
tusahoz auditiv imitaciés tendencia jarulna, ha meglenne benne a papa-
g4 utanzo képessége, nem valoszinl az a feltevés, hogy a csimpanz
megtanulhatna beszélni.

Es mégis —s ez a legontosabb egész problémankban — a csimpan-
zok gazdag, s néhany egyéb vonatkozasban igen emberszabéasl beszéd-
del rendelkeznek, csakhogy ennek a viszonylag fejlett beszédnek még
kevés kozvetlen kdze van a csimpanz viszonylag szintén fejlett intellek-
tusdhoz.

Learned Osszedllitotta a csimpanzok nyelvének szétarat, amely
harminckét olyan beszéd-elembél, illetve ,,sz6bol” all, melyek nem-
csak fonetikai vonatkozéasban emlékeztetnek igen kdzvetlenil az emberi
beszéd elemeire, hanem bizonyos jelentéssel is rendelkeznek. Ezt Ugy
értjuk, hogy e ,,szavak” egyes szituacidkra jellemzéek, példaul olya-
nokra, amelyek kivansagot, 6romot, elégedetlenséget, haragot, mene-
kiillésvagyat vagy rémiletet ébresztenek stb. (I. m. XI. két. 54. o.)
E ,szavakat” akkor jegyezték fel, amikor a csimpanzok eledeliiket
vartak, ettek, ember jelenlétében, illetve egymas kozott, kettesben voltak.

Kénnyen észrevehetd, hogy e szotar tulajdonképpen emocionalis
jelentések jegyzéke. Erzelmi —hang-reakciok ezek, melyek tobbé vagy
kevéshé differencialddtak, s tdbbé vagy kevéshé Iépnek feltételes reflek-
torikus kapcsolatba tébb olyan stimulussal, mely az evéshez sth. kot6-
dik. E szétarban lényegében ugyanazt latjuk, amit Kshler mondott
a csimpanzok beszédérél altalaban —hogy tudniillik beszédik —emo-
cionalis beszéd.

A csimpanzok beszédének ilyen értelm( jellemzésével kapcsolatban
harom mozzanat vonhatja magara figyelmiinket. EI8sz0r: a beszéd és
a kifejez6 emocionalis mozdulatok kozotti Osszefliggés, mely a csim-
panzok erés affektiv felinduldsanak pillanataiban valik kiiléndsen vila-
gossa, nem kizar6lag az emberszabasi majmokra jellemz6 sajatossag.
Ellenkez6leg, rendkivil altalanos tulajdonsdga ez valamennyi, hang-
képz0 apparatussal rendelkez6 allatnak.



Kétségtelen, hogy az emberi beszéd keletkezésének és fejlédésének
alapjat is a kifejez6 hangreakciék ugyanazon formaja képezi.

Masodszor: az emociondlis, kiilondsképpen pedig az affektiv allapo-
tok a csimpéanzok viselkedésének azon szféraihoz tartoznak, amelyek-
ben igen sok a beszédmegnyilatkozas, de amelyek felettébb kedvezét-
lenek az intellektualis funkcié m(ikddtetésére. Kohler sokszor utal arra,
miként romboljak szét teljesen a csimpdanz intellektualis mf(iveleteit
az emociondlis, f6ként pedig az affektiv reakciok.

Es harmadszor: a csimpanzok beszédének funkciéi nem meriilnek ki
emociondlis szerepiikben, s ez szintén nemcsak az emberszabasi maj-
mok Kizar6lagos sajatsdga, hanem beszédiknek sok maés Aallatfajéval
rokon tulajdonsaga, s6t — a megfelel6 emberi beszédfunkcidnak is
kétségtelen szdrmazastani gydkerét képezi. A beszéd nem pusztan
kifejez6 emocionalis funkcié, hanem a hasonlé lényekkel val6é pszicho-
l6giai kontaktus eszk6ze is.* Ezt a beszédfunkciét mind a Kohler
altal megfigyelt majmok, mind Learned és Yerkes csimpanzai teljesen
félreérthetetlentll alkalmaztak. Ugyanakkor azonban még ez a kapcso-
lat, illetve kontaktus-teremtd funkcid sincs osszekdtetésben intellek-
tudlis reakciéval, azaz az allat gondolkodasaval. Megmarad ugyanazon
emocionalis reakcionak, amely az emocionalis tinet-komplexum egé-
szének vilagos és vitathatatlan része, jollehet olyan része, amely mind
biol6giai, mind pszicholdgiai szempontbdl mas funkcidt tolt be, mint
a tobbi affektiv reakcid. Ez a reakcid legkevéshé sem emlékeztethet
azonban valaminek a szandékolt, értelmileg tudatosult kozlésére, illetve
ehhez hasonld réhatasra. Lényegét tekintve 6sztdénds reakcidval, de
legalabbis valami ehhez igen kozelalloval taladljuk itt magunkat szemben.

Aligha vonhat6 kétségbe, hogy a beszédnek ez a funkcidja a biol6-
giailag leg6sibb viselkedésformak soraba tartozik, s genetikailag rokon
azokkal a vizudlis és auditiv jelzésekkel, melyeket allati tarsulasokban
a vezérallatok adnak. Nemrégiben Frisch a méhek nyelvével foglalkozé
tanulmanyaban irt le rendkivil érdekes és elméleti vonatkozasban rop-
pant fontos viselkedésformakat, melyek a kapcsolat, illetve a kon-
taktus-teremtés funkcidit toltik be [19]. Bar e viselkedésformak igen
sajatsadgosak, eredetik kétségtelentl &sztonds, fel kell ismernink, hogy
benniilk a csimpanz beszéd-kapcsolatdval rokon természetl visel-

*Hempelmann az allatok nyelvében csak az expressziv funkciot ismeri el,
jollehet nem tagadja, hogy a figyelmeztet6 hang-jelzések sth. objektive a kozlés
funkcidjat toltik be. (F. Hempelmann, Tierpsychologie vom Standpunkte des
Biologen. 1926. 530. 0.)
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kedés nyilvanul meg. (V6. I. m. X. koét. 44. 0.) Ezek utdn mar aligha
vonhaté kétségbe az, hogy e beszéd-kapcsolat teljességgel fliggetlen az
intellektustol.

A fentiek alapjan levonhatunk néhany kdvetkeztetést. A gondolkodas
és a beszéd kapcsolataval foglalkoztunk mindkét funkcié filogenetikus
fejlé'désének folyamataban. A kérdés megvilagitdsa érdekében elemez-
tik az emberszabasi majmok nyelvét és intellektusat tanulmanyozé
kisérleti kutatdsokat és megfigyeléseket. Roviden megfogalmazhatjuk
azon f& kovetkeztetéseinket, melyekhez eljutottunk, melyekre a prob-
I[éma tovabbi elemzéséhez szikségiink lesz.

1 A gondolkodasnak és a beszédnek kiilonbdz8' genetikai gyokerei
vannak.

2. A gondolkodas és a beszéd fejlédése mas-mas Uton, egymastol
fliiggetlendl halad.

3. A gondolkodas és a beszéd viszonya a filogenetikus fejlédés soran
nem alkot valamennyire is allandd értéket.

4. Emberszabasl intellektust egyes vonatkozasokban fedezhetiink fel
az antropoidokndl (az eszkdzhasznalat kezdetei), emberszabasu beszé-
duk viszont egészen mas vonatkozdsokban nyilvanul meg (a beszéd
fonetikaja, a beszéd emocionalis funkcidja, s a szocialis funkci6 kezdetei).

5. Az antropoidoknal nem mutathaté ki az emberre jellemz6 szoros
kapcsolat a gondolkodas és a beszéd kozott. A csimpanznéal a kettd
kozo6tt nincsen valamennyire is kdzvetlen kapcsolat.

6. A gondolkodas és a beszéd filogenezisében kétségtelenil kimutat-
hat6 az intellektus fejld'désének beszéd elétti, s a beszéd fejlo'désének
intellektus el6tti fazisa.

Akétvonal —a gondolkodas ésa beszéd —kdz6tti ontogenetikai viszony
sokkal homaélyosabb és kuszabb. Mindazonaltal itt is kimutathatd,
hogy a beszédnek, illetve a gondolkodasnak kilénb6z8 szarmazéastani
gyokerei vannak, s az is, hogy fejl6désiik mas-méas vonalon halad.
(Az ontogenezis, illetve a filogenezis parhuzamossaganak kérdését,
valamint a kett6 kdzétti mas, bonyolultabb &sszefiiggéseket itt most
nem targyaljuk.)

Csak a legutébbi id6ben nyertlink objektiv Kisérleti bizonyitékot
azon allitdsunkhoz, hogy a gyermeki gondolkodas fejl6désében van
egy beszéd el6tti stddium. Egy még nem beszél6 kisgyermekre alkal-

8 Vigoiszkij: Gondolkodés és beszéd 113



maztuk — megfelel6 médositasokkal — dsszehasonlitas céljabél, Koh-
ler kisérleteit. Kohler maga is gyakran vont be kisérleteibe kisgyerme-
keket, Buhler pedig e vonatkozdsban rendszeresen tanulmanyozott
kisgyermekeket.

»Ezek a cselekedetek — mondja kisérleteir6l Buhler — egészen
hasonldéak a csimpéanzok cselekedeteihez, s ennek kovetkeztében a
gyermeki élet jelen staddiumat meglehet6sen talaléan nevezhetjik csim-
panz-szabasu életkornak. A vizsgalt kisgyermek esetében e kor a 10,
11. és 12. hénapra terjedt ki... A csimpanz-szabasu korban teszi meg
a gyermek élete elsé felfedezéseit, melyek roppant primitivek ugyan,
de a szellemi fejlédés szempontjabdl rendkivil fontosak.” (1. m. XIII.
koét., 97. 0.)

Jelen kisérletekben — a csimpanz-kisérletekhez hasonléan — annak
van legnagyobb elméleti jelent6sége, hogy kideril bel6lik: az intellek-
tudlis reakciok csirai fluggetlenek a beszédt6l. Ezt konstatalva Buhler
igy folytatja: ,,Azt tartottak, hogy az emberré valas (Menschenwerden)
folyamatanak kezdete a beszéd. Lehetséges. Am el6tte létezett még az
instrumentalis gondolkodas (Werkzeugdenken), azaz a mechanikus
végcélokat szolgal6 mechanikus eszkdzok kigondoldsa, vagy még egy-
szer(ibben gy fogalmazhatnank meg e gondolatot, hogy: még a beszéd
el6tt valik szubjektive értelmileg tudatosultta a cselekvés, ami semmiben
sem kilénbo6zik a tudatosan céliranyos cselekvéstél.” (1. m. XIII. két.
48. 0.)

A beszéd preintellektualis gyokereit mar régen felfedték a gyermeki
fejlédésben. A Kkiabalas, a glgyogés, s6t, még a gyermek elsé szavai is
a beszédfejlédés egészen nyilvanvalé stadiumai, csakhogy preintellek-
tudlis stadiumok, amelyeknek a gondolkodas fejl6déséhez még semmi
kozuk.

Az adott fejlédési fokon allé gyermeki beszédet rendszerint egy féként
emocionalis viselkedési formdanak tekintették. A legUjabb kutatasok
(igy Buhler és masok munkai a gyermek szocialis viselkedésének elsd

formairdl s reakcidinak allomanyarol els6é életévében; munkatarsné-
jének, HETZERnek, valamint TuDER-HARTnak vizsgalatai a gyermek
korai reakcioirél, melyek emberi hang nyoman keletkeznek) kimutattak,
hogy a gyermek elsé életévében, tehat éppen akkor, amikor beszéde
még a preintellektualis fokon all, e beszédnek igen gazdag szocidlis
funkcidira bukkanunk. A gyermek viszonylag 6sszetett és sokrétd szocia-
lis kontaktusa el6segiti a ,,hirk6zlé eszk6zdk™ rendkivil korai Kifejl6-
dését. Minden kétséget kizaréan bebizonyosodott, hogy a gyermeknek mar

114



haromhetes kordban egyértelmd, specifikus reakciéi vannak emberi
hangra (preszocialis reakciok); kéthdnapos koraban pedig megjelenik
els¢' szocialis reakciéja emberi hangra. (I. m. XX. két. 124. 0.) Ugyan-
igy mar a gyermek életének els§ honapjaiban a szocialis kontaktus
eszkdzeként szerepelnek a nevetés, a gligyogés, a mutogatas, valamint
a gesztusok.

Az egyéves gyermeknél tehat vilagos formaban lathatjuk a beszéd azon
két funkcidjat, melyeket mar a filogenezis kéréb6l ismerink.

A leglényegesebb azonban mindabb6l, amit a gyermek beszédének
és gondolkodasanak fejlédésérdl tudunk, az, hogy adott pillanatban
—utbbbi a kisgyermek-korra (korulbelul a méasodik életévre) tehet6 —
a gondolkodas és a beszéd fejl6dés-vonalai, melyek ezideig kiillén halad-
tak, most keresztezik egymast, tovabbhaladasukban egybeesnek, s egy
teljesen Uj, az emberre annyira jellemzé viselkedésformanak vetik meg
alapjat.

Stern méasoknal jobban és kordbban irta le ezt a gyermek pszichol6-
giai fejl6désében nagyfontossagl eseményt. Bemutatta, ,,hogyan ébred
fel a gyermekben a nyelv jelent6ségének homalyos tudata, s a nyelv
meghdditasanak szandéka”. A gyermek - mondja Stern - ezid6tajt
teszi meg élete legnagyobb felfedezését. Felfedezi, hogy ,,minden dolog-
nak megvan a maga neve”. (I. m. XXI. két. 92. 0.)

Erre a fordulépontra, melyt6l kezd6déen a beszéd intellektualissa,
a gondolkodas pedig beszédhez kototté valik — két egészen kétségtelenil
objektiv vonas jellemz8, melyek alapjan teljes bizonyossaggal meg-
allapithato, vajon bekdvetkezett-e mar a beszédfejlédésben ez a fordu-
lat vagy még nem, s az is, hogy —abnormalis, illetve lelassult fejl6dés
esetén — milyen mértékben tol6dott el idébelileg e mozzanant a nor-
maélis gyermek fejlédéséhez viszonyitva. E két momentum szoros kap-
csolatban all egymassal.

Az els6 vonas lényege az, hogy az a gyermek, aki mar atélte az emli-
tett fordulatot, aktivan gyarapitani kezdi szokészletét, székincsét, minden
Uj dologrdl megkérdi, mi a neve. A masodik vonas abban mutatkozik,
hogy hihetetleniil gyorsan, ugrasszer(ien megné a székincs azon hanyada,
amely a gyermek aktiv szokészlet-gyarapitasa Gtjan jon létre.

Ismeretes, hogy az allat meg tudja tanulni az emberi beszéd egyes
szavait, s képes azokat megfeleld szituaciokban alkalmazni. A gyermek
az iménti szakasz el6tt Ggyszintén elsajatit bizonyos szavakat, s ezek
feltételes stimulusok vagy egyes targyak, emberek, cselekedetek, allapo-
tok, 6hajok helyettesitéinek szerepét toltik be szamara. Ebben a stadium-
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ban azonban a gyermek csak annyi szét tud, amennyit a kérnyezetében
levg' feln6ttek nyudjtanak neki.

A fordulat beélltaval a helyzet gydkeresen megvaltozik. Ha a gyermek
j targyat pillant meg, felteszi a kérdést: mi a neve. A gyermek maga
érzi szlikségét a szonak, aktiv eréfeszitést tesz, hogy elsajatitsa a targy
jelét, azt a jelt, amely a nominécid, illetve a kommunikacio6 céljait szol-
galja. Mig a gyermeki beszéd fejlédésének elsd stddiuma — Meumann
helyes megallapitasa szerint — pszicholdgiai jelent6ségét tekintve affek-
tiv, akarati, e perct6l kezdve fejl6désének intellektualis fazisaba
lép. A gyermek mintegy felfedezi a beszéd szimbolikus funkcidjat.

»Az imént ismertetett folyamatot - mondja Stern - minden két-
séget kizardan ugy hatarozhatjuk meg, mint a gyermeknek a szé szoros
értelmében vett gondolkodasi tevékenységét. A jel és a jelentés kozotti
viszony felismerése, amely itt nyilvanul meg a gyermeknél, mar valami
hasznéalata. Azt az igényt pedig, mely szerint mindenféle targyhoz egy
névnek kell tartoznia, méltan tarthatjuk a gyermek altal alkotott valo-
sagos, s talan elsd altalanos fogalomnak.” (I. m. XXI. kot. 93. o.)

E helyt meg kell allnunk, mert a gondolkodas és a beszéd e genetikai
metszépontjaban jon létre az a goc, amelyet a gondolkodas és a beszéd
problémajanak neveznek. Mi tehat e mozzanat lényege, a ,,gyermek
életének e legnagyobb felfedezése” -, s vajon helyesen értelmezi-e
az utobbit Stern.

BUnler ezt a felfedezést a csimpanzok felfedezéseivel hasonlitja
dssze.

»Akarhogyan is értelmezziik vagy forgassuk e jelenséget — mondja
BUnler — dont6 ponton mindig kivilaglik, hogy pszicholdgiailag a
csimpanzok felfedezéseivel parhuzamos.” (I. m. XXIIl. koét. 55. o0.)
Ugyanezt a gondolatot fejti ki Koffka is.

»A megnevezés funkcidja (Namengebung) — mondja — a gyermek
olyan felfedezése, feltalaldsa, amely a csimpanzok felfedezéseivel teljes
parhuzamot mutat. Utébbiak tettei, mint lattuk, strukturélis cseleke-
detek, kovetkezésképpen a megnevezést is strukturalis cselekedetnek
tekinthetjuk. Azt mondanank, hogy a szé éppugy illeszkedik, bele-
tartozik valamely dolog struktirajaba, mint a palca a gyiimdlcs megszer-
z6sét célzo szituacidba.” (1. m. XXIII. két. 243. 0.)

A kés6bbiek folyaman, amikor a gondolkodas és a beszéd kozotti
funkciondlis és strukturdlis viszony vizsgalatdhoz jutunk, kulén szé-
lunk majd arrdl, igaz-e jelen allitds vagy sem, s ha igen, milyen mérték-

116



ben helyes az analdgia olyan két mdvelet kéz6tt, mint: a gyermek fel-
fedezi a sz6 szignifikacios funkcidjat s a csimpanz felfedezi a palcaban
az eszkdz ,funkciondlis jelentségét.” Kildn térink majd ki arra is,
miben kilonbozik egymastél e két mivelet. Itt csak egyetlen elvileg
fontos mozzanatra utalunk, arra, hogy a gondolkodas és a beszéd egy
bizonyos, viszonylag magas fejlettségi fokan valik lehetévé ez ,,a gyer-
mek életének legnagyobb felfedezése”. Ahhoz, hogy ,felfedezzik” a
beszédet, feltétleniil gondolkodnunk kell.

Roviden megfogalmazhatjuk kovetkeztetéseinket:

1. A beszéd és a gondolkodas ontogenetikus fejlédésében is kilén-
béz6 gyodkerei vannak e két folyamatnak.

2. A gyermek beszédfejl6désében kétségtelenil kimutathaté egy
preintellektudlis stadium, a gondolkodas fejl6désében pedig egy beszéd
el6tti stddium.

3. Egy bizonyos idépontig a két folyamat fejlédése egymastol fligget-
lenal, kulén utakon halad.

4. Egy bizonyos ponton a két Gtvonal keresztezi egymast, ett6l
kezdve a gondolkodas beszédhez kototté, a beszéd pedig intellektualissa
valik.

Barhogyan oldjuk is meg a gondolkodas és a beszéd kozotti viszony
bonyolult és elméletileg még mindig vitas kérdését, semmiképpen sem
tagadhatjuk a bels6é beszéd folyamatainak azt a rendkivili és dontd
szerepét, amelyet a gondolkodas fejlédésében jatszik. A belsé beszéd
jelent6sége egész gondolkodasunk szamara oly nagy, hogy sok pszi-
choloégus egyenesen azonositja azt a gondolkodassal. Nézetiik szerint
a gondolkodas nem mas, mint gatolt, visszafogott, hangtalan beszéd.
Nem deritett azonban fényt a pszichol6gia sem arra, hogyan valosul
meg a kiilsé beszédtdl a bels6 beszédre valé attérés, sem arra, hogy
hozzéavetéleg melyik életkorban kertl sor erre a rendkivil fontos val-
tozasra, hogyan megy végbe, mi okozza — tehat hogyan jellemezhetd
altaldban szarmazastani szempontbél.

A gondolkodast a belsé beszéddel azonosité Watson; teljes joggal
allapitja meg, hogy nincs réla tudomasunk, hogy ,,beszédik mely szer-
vezettségi fokan térnek at a gyermekek a nyilt beszédrél a suttogasra,
majd a fejlett beszédre, mivel ezt a kérdést csak véletlenszer(ien vizs-
galtak”. (I. m. XXIV. kot. 293. 0.) A magunk részér6l azonban (kisér-
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léteink és megfigyeléseink nyoman, valamint mindannak alapjan, amit
a gyermeki beszéd fejlédésérdl altaldaban tudunk) gy véljik, hogy
Watson kérdés-felvetése mar eleve, gydkerében hibas.

Semmi sem indokolja meggy6z&en azt a feltevést, hogy a belsé beszéd
fejl6dése tisztan mechanikus Gton megy végbe, hogy fokozatosan
csokken a beszéd hangzéssaga, s a kiulsé (nyilt) beszédtél a belsd (rej-
tett) beszédbe valé atmenet suttogason, tehat félhangos beszéden keresz-
tal valésul meg.

Igen kevéssé valdszin(, hogy a gyermek fokozatosan mind halkabban
kezdene beszélni, s e folyamat eredményeként jutna el végil a hang-
talan beszédhez. Mas szdval: arra hajiunk, hogy tagadjuk a felte-
vést, mely szerint a gyermeki beszéd genezisében a fokozatok kovet-
kezd egymasutanja lenne megkilénboztethetd: hangos beszéd — sutto-
gas — belsd beszéd.

Nem menti a helyzetet WATSONnak egy maésik, ténybelileg épp oly
kevéssé megalapozott feltételezése: ,,Meglehet — folytatja —, hogy
mindharom forma kezdettél fogva egyittesen fejlédik.” Egyszer(en
nincsenek olyan objektiv adataink, melyek az emlitett ,,meglehet”
mellett széInanak. Eppen ellenkezéleg: az a mindenki —s igy Watson
altal is — elismert mély funkcionalis és strukturdlis kulonbség,
amely a nyilt és a rejtett beszédet egymastél elvalasztja, e tétel
ellen szdl.

»Valdban hangosan gondolkodnak”™ — mondja Watson a kisgyer-
mekekr6l —s ennek okat egészen indokoltan abban latja, hogy ,,kor-
nyezetik nem koveteli meg téluk a kils6leg megnyilvanulé beszéd
gyors éatalakitasat rejtett beszéddé”. ,,Még ha fel is tadrhatnank vala-
mennyi rejtett folyamatot, s lemezre vagy fonograf-hengerre rog-
zithetnénk azokat — folytatja gondolatmenetét Watson —; annyi
révidzarlat és takarékossagbo6l adodé rovidités lenne bennik, hogy
felismerhetetlenekké valnanak, hacsak nem kévetnénk nyomon alaku-
lasukat Kkiinduldsi pontjuktél kezdve, ahol még tokéletesek, jellegiket
tekintve pedig szocidlisak — egészen végs6 stadiumukig, ahol mar az
individualis, nem pedig a szocialis alkalmazkodés céljait szolgaljak.”
(I. m. XXIV. kot. 294. 0.)

Milyen alapon tételezhetd fel tehat, hogy két, mind funkcionalis (szo-
cialis, illetve individualis alkalmazkodas), mind strukturalis szempont-
bél (a beszédfolyamat a roviditések, rovidzarlatok, takarékossag kovet-
keztében felismerhetetlenné valik) annyira kilénbéz6 folyamat, mint
a kulsé, illetve a belsé beszéd folyamatai, genetikailag parhuzamosak
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és egyuttesen fejlédnek, azaz egyidejliek, s a suttogas, e harmadik,
atmeneti folyamat segitségével kovetkezetesen kapcsolatban allnak
egymassal?! Hiszen a suttogas tisztdn mechanikusan, formalisan, tehat
kizarélag fenotipikus szempontb6l all e kozbilsé helyen a két masik
folyamat kozétt, ugyanakkor azonban funkcionalis és strukturdlis vonat-
kozasban, tehat genotipikus vonatkozasban egydltalan nem tekinthet6
atmeneti jellegiinek.

Lehet6séglink volt arra, hogy ezen utébbi allitdsunkat kisérleti Gton
is ellendrizziik, amikor a kisgyermekek suttogé beszédét tanulmanyoz-
tuk. Vizsgalataink kimutattdk, hogy 1. a suttogd beszéd strukturalis
szempontb6l nem mutat akar csak némileg is jelent8s valtozast, illetve
eltérést a hangos beszédtél, féként pedig olyan valtozasokat, amelyek
tendencidjukat tekintve a belsd beszédre lennének jellemzéek; 2. a sut-
tog6d beszéd funkcionalis szempontb6l is mélységesen kiilonbdzik a
belsé beszédt6l és még tendenciajat illetéen sem mutat ahhoz hasonlo
vonasokat; 3. végll a suttog6 beszéd genetikai szempontbdl igen koran
kialakulhat, ugyanakkor azonban nem latjuk semmiféle jelét sem annak,
mintha spontan aton fejlédne az iskolaskorig. Az egyetlen, ami Watson
tételét alatamasztja, az a tény, hogy a szocialis kdvetelmények hatasara
a gyermek mar haroméves koraban attér —igaz nehezen és rovid idére
— a halk beszédre és a suttogasra.

Watson véleményénél nemcsak azért id6ztiink, mert rendkivil el-
terjedt és tipikus a gondolkodasnak és beszédnek a szerz6 altal kép-
viselt elméletére, és nemcsak azért, mert az lehet6évé teszi, hogy a kér-
dés fenotipikus vizsgalataval teljes szemléletességgel szembeallitsuk a
kérdés genotipikus vizsgalatat, hanem féleg a teljesség kedvéért. A
Watson altal elfogadott kérdésfeltevésben hajlandok vagyunk helyes
mddszertani Gtmutatast latni arra vonatkozélag, hogy hogyan jutha-
tunk el az egész probléma megoldasahoz.

E modszertani utat kdvetve okvetleniil meg kell talalni azt a kozbiilsé
lancszemet, amely 0sszekoti a kiils6 és belsé beszéd folyamatait, s amely
atmenetet képezne a kétféle folyamat kdzott. Fentebb megprébaltuk
kimutatni, hogy WATSONnak az a véleménye, mely szerint e kozbiils6
lancszem a suttogas lenne, nem tamaszkodik objektiv tényekre. Ellen-
kez6leg, mindaz, amit a gyermek suttogasaroél tudunk, ellene szél annak
a tételnek, amely szerint a suttogas képezi az atmeneti folyamatot a
kils6 és belsé beszéd kozott. Mindazonaltal teljesen helytallé Watson-
nak az az Utmutatasa, mely szerint meg kell taldlni ezt a kozbilsé, s a
pszicholégiai vizsgalatok tobbségébd6l hianyz6 lancszemet.
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A Kkiilsd beszédrél a belsd beszédre val6 eme atmeneti folyamatot mi
az Ugynevezett ,egocentrikus” gyermeki beszédben latjuk, amelyet
Piaget svéjci pszichologus irt le. (L 1. fejezet.)

Emellett sz6lnak Lemaitre és mas szerz6k azon megfigyelései, ame-
lyeket iskolaskori gyermekek bels6é beszédének vizsgalata kdzben
tettek. Ezek a megfigyelések kimutattak, hogy az iskolas gyermek belsé
beszédének a tipusa még nagyon is labilis, nem megéallapodott, ami
természetesen amellett sz6l, hogy genetikailag korai, nem eléggé kiala-
kult és meghatarozott folyamatokkal van dolgunk.

Visszatérve az egocentrikus beszéd kérdésére meg kell mondanunk,
hogy az egocentrikus beszéd —ugy latszik — amellett, hogy tisztan
expressziv, elrendezd funkcidt lat el, és mindamellett, hogy egyszeriien
csupan kiséri a gyermek tevékenységét, igen konnyen valik a sz6 igazi
értelmében vett gondolkodassa, azaz felveszi a tervezd miiveletek funkcié-
jat saviselkedés soran keletkezett Uj feladatok megoldasanak funkciéjat.

Ha ez a feltevés a tovéabbi kutatasok soran beigazoldédna, akkor
rendkivili jelentéségli elméleti kdvetkeztetésekre jutnank: meglatnank,
hogy a beszéd pszicholodgiailag el6bb valik bels6vé, mint fiziol6giailag.
Az egocentrikus beszéd funkcidjat tekintve belsé beszéd, a gyermeknek
Onmaga szamara hasznalt beszéde, amely a befeléfordulds Gtjan van,
olyan beszéd, amely mar félig érthetetlen a kornyezet szdméara, amely
mar mélyen belen6tt a gyermek viselkedésébe, ugyanakkor azonban
fizioldgiai szempontb6l ez még kiils6 beszéd, amely a legkisebb tenden-
ciat sem mutatja afelé, hogy suttogdssa vagy valami mas félhangos
beszédforméava valjon.

Vélaszt kapnank ugyanekkor egy masik elméleti kérdésre is: miért
valik a beszéd belsévé ? A valasz erre Ggy hangzana, hogy a beszéd azért
valik belsévé, mert megvaltozik a funkcidja. igy aztan a beszéd fejl6-
désének folyamatossdga nem azt a képet mutatna, mint amit Watson
leirt. A harom szakasz helyett (hangos beszéd, suttogds, hangtalan
beszéd) masik harom szakasztipust kapnank: kilsé beszéd, egocentri-
kus beszéd, belsd beszéd. Ezzel egyidejlileg felfedeznénk a belsé beszéd
vizsgalatanak, strukturalis és funkciondlis sajatossagai kutatdsanak
mddszertanilag hallatlanul fontos eszk6zét, méghozza él6 formaban,
kialakulasuk koézben, ugyanakkor eszkdzink még objektivnak is bizo-
nyulna, mivel mindezek a sajatossadgok jelen lennének mar a kilsé
beszédben is, amellyel mar lehet kisérletezni, s amely mar felmérhetd.

Kutatdsaink azt mutatjadk, hogy a beszéd e szempontb6l nem képez
valamiféle kivételt ama altalanos szabaly al6l, amelynek ala van rendelve
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mindenféle jelhasznalatra tdmaszkodd pszicholdgiai mivelet fejlédése
— teljesen mindegy, hogy mnemotechnikai bevésésrél, szamolasi folya-
matrdl vagy barmilyen mas, intellektudlis jelhasznélati mdveletr6l van
sz0.

A legkiilonb6z6bb jellegl hasonlé miveletek kisérleti vizsgalata koz-
ben mdédunkban volt megallapitani, hogy ez a fejlédés, altalanossagban
szOlva, négy alapvet6 stddiumon megy keresztiil. Az elsd stddium az
Ggynevezett primitiv, naturalis stadium, amikor egyik vagy masik mive-
lettel abban a formaban taldlkozunk, ahogy az a viselkedés primitiv
fokan kialakult. Ennek a fejl6dési stddiumnak felelne meg a preintellek-
tudlis beszéd és a beszéd el6tti gondolkodas, amelyekrdl fentebb mar
sz6 volt.

Azutdn az a stadium kovetkezik, amelyet egyezményesen a ,naiv
pszicholdgia” stddiumanak neveziink annak analégiajara, amit a kuta-
ték a gyakorlati intellektus tertletén ,naiv fizikdnak” neveznek. ,,Naiv
fizikanak” jel6lik az allat vagy gyermek naiv tapasztalatat, amelyet
sajat testik és a kornyezeti targyak, objektumok és eszkdzok fizikai
sajatossagainak terén szereznek, azt a naiv tapasztalatot, amely alap-
vetéen meghatarozza a gyermek eszkdzhasznalatat és gyakorlati értel-
mének elsd miiveleteit.

Valami hasonlét figyelhetlink meg a gyermeki viselkedés fejlédésének
korében is. Itt ugyancsak kialakul az alapvetd naiv pszicholégiai tapasz-
talat, azoknak a legfontosabb pszicholdgiai m(iveleteknek a sajatossa-
gait illetéen, amelyekkel a gyermeknek dolga akad. Azonban, amint a
gyakorlati cselekvések fejlédésének korében, Ugy a gyermeknek ez a
naiv tapasztalata itt is elégtelennek, tokéletlennek és a sz6 igazi értel-
mébep naivnak bizonyul, ami aztan éppen ezért a pszicholdgiai sajatos-
sagok, stimulusok és reakcidk inadekvéat felhasznalasahoz vezet.

A beszéd fejlédésének ez a stadiuma rendkivil vilagosan nyomon
kdvethetd a gyermeki beszéd egész fejlédésében, és abban fejezédik Ki,
hogy a nyelvtani struktirak és formak elsajatitasa a gyermek esetében
megel6zi az adott formaknak megfeleld logikai struktirak és miveletek
elsajatitasat. A gyermek az alarendelt mondatot, s az olyan beszédforma-
kat, mint ,,azért, mert”, ,,mivel”, ,,hogyha”, ,,amikor”, ,ellenkez6leg”,
»de”, joval el6bb sajatitja el, mint az okhatarozéi, idéhatarozéi, fel-
tételes, ellentétes stb. viszonyokat. A gyermek elébb sajatitja el a beszéd
mondattanat, mint a gondolkodas szintaxisat. Piaget vizsgalatai min-
den kétséget kizaréan bebizonyitottak, hogy a gyermek grammatikai
fejlédése megelézi logikai fejlédését, és hogy a gyermek csak viszonylag
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késén jut el azoknak a logikai miiveleteknek az elsajatitasahoz, amelyek
megfelelnek az altala mar régen elsajatitott grammatikai struktdraknak.

Ezutdn a naiv pszicholégiai tapasztalat fokozatos ndvekedésével
egyutt elkovetkezik a kilsé jel, a kiils6 mdvelet stddiuma; a gyermek
ezeknek a segitségével old meg valamilyen belsé pszicholdgiai feladatot.
Ezt a stddiumot jol ismerjik: ekkor kovetkezik el a gyermek aritmetikai
fejlédésében az ujjakon valé szamolas stadiuma, ez az, amikor a bevé-
sési folyamat kiils6 mnemotechnikai jelekhez illeszkedik. E stddiumnak
a beszéd fejlédésében a gyermek egocentrikus beszéde felel meg.

E harmadik utan kovetkezik a negyedik stadium, amelyet képletesen
a ,belendvés” stddiumanak neveziink, mivel els6sorban az jellemzi,
hogy a kilsé mlvelet befelé fordul, belsé mdveletté valik, és ezzel kap-
csolatosan mélyrehatd valtozasokat szenved. Ez jelenti a gyermek fejl6-
désében a fejben valé szamolast vagy ,néma aritmetikat”, ez jelenti
az ugynevezett ,logikai emlékezést”, amely a ,belsé viszonylatokat”
bels6 jelek formajaban hasznalja.

A beszéd terén ennek a belsé vagy hangtalan beszéd felel meg. Ebbdl
a szempontbdl az a legfigyelemre méltdbb korilmény, hogy a kilsd
és belsé miveletek kdzott adott esetben allandé kélcsdnhatas érvénye-
stl, a mdveletek minduntalan atmennek egyik formabo6l a masikba.
Ezt a legvildgosabban a belsé beszéd teriletén figyelhetjik meg, amely
— Delacroix megallapitasa szerint — annal kodzelebb kerul a kilsé
beszédhez, minél szorosabb kapcsolatban all vele a viselkedés folyaman,
s a kils6 beszéddel teljesen azonos format vehet fel abban az esetben,
ha el6készitéje annak. (Pl. gondolati el6készilet egy kiiszébon allé
beszédhez, el6adashoz sth.) Ebben az értelemben a viselkedésben val6-
jaban nincsenek éles metafizikai hatarok kiils6 és belsd kdzott, az egyik
kénnyen atmegy a masikba, az egyik hatasa alatt megy végbe a masik
fejl6dése.

Ha mérmost a belsé beszéd keletkezésérdl attériink arra a kérdésre,
hogyan funkcional a feln6tt ember belsé beszéde, akkor nyomban
ugyanabba a kérdésbe botlunk, amelyet az allatokkal kapcsolatban s
a gyermekkel kapcsolatban is felvetettiink: vajon szikségszerlien 6sz-
szefligg-e egymassal a gondolkodas és a beszéd a feln6tt ember viselke-
désében, vajon azonosithatjuk-e ezt a két folyamatot? Mindaz, amit e
téren tudunk, arra késztet benniinket, hogy erre a kérdésre tagadé valaszt
adjunk.

A gondolkodas és a beszéd viszonyéat ebben az esetben két, egymast met-
sz8 korrel lehetne sematikusan abrazolni, amelyek megmutatnék, hogy
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a beszéd- és gondolkodasfolyamatok bizonyos része egybeesik. Ez az
Ugynevezett ,beszédgondolkodas” szférdja. Ez a beszédgondolkodas
azonban nem meriti ki sem a gondolkodas, sem a beszéd 6sszes formait.
Van a gondolkodasnak egy nagy terllete, amelynek nincs kdzvetlen
kapcsolata a beszédgondolkodassal. Ide kell sorolni —ahogy azt mar
Buhter kimutatta — mindenekel6tt az instrumentalis és technikai
gondolkodast és altalaban azt az egész terliletet, amely az Ggynevezett
gyakorlati intellektushoz tartozik; ez utébbi csak napjainkban lett
fokozottabb kutatasok targya.

Tovabba, mint ismeretes, a wiirzburgi iskola pszicholdgusai tanulma-
nyaikban megallapitottdk, hogy a gondolkodas végbemehet a beszéd-
szervek és beszédmozgasok barmiféle, dnmegfigyelés Gtjan konstatal-
hat6 részvétele nélkil. A legljabb kisérleti munkalatok azt is kimutat-
tak, hogy a belsé beszéd aktivitdsa és formaja nem all semmiféle kdz-
vetlen objektiv kapcsolatban a kisérleti személy nyelv- és gégemozga-
séval.

Szintlgy nincs semmiféle pszicholdgiai alapja annak, hogy az emberi
beszédtevékenység minden forméjat a gondolkodashoz soroljuk. Amikor
pl. belsd beszédfolyamat Gtjan felidézek magamban valamilyen kényv
nélkil megtanult verset, vagy pedig valamilyen feladott kisérleti mon-
datot ismételgetek magamban, egyik esetben sem taldlok semmiféle
adatot, amelynek alapjan ezeket a mliveleteket a gondolkodas korébe
sorolhatnam. Eppugy ezt a hibat koveti el Watson, akinek — mivel
azonositja a gondolkodast és a beszédet — mar mindenféle beszédfo-
lyamatot szikségszerlen intellektualisnak kell elfogadnia. Kévetkezés-
képpen a gondolkodashoz kell sorolnia egy verbalis szdveg egyszer(
emlékezetbe idézésének a folyamatat is.

Ugyanigy az emocionalis-expressziv funkcioval rendelkezd beszéd
és a beszéd valamennyi ismérvével rendelkez6 ,liraian szinezett” beszéd
is aligha sorolhaté az intellektualis tevékenységhez, a sz6 valédi értel-
mében.

igy tehat arra a kdvetkeztetésre jutunk, hogy a gondolkodas és a beszéd
0sszeolvadasa a feln6tt embernél is csupan részleges jelenség, amelynek
ereje és jelent6sége csak mellékesen érvényesil a beszédgondolkodas
korében, mikdzben a beszédhez nem kotdtt gondolkodas a nem-intellek-
tudlis beszéd egyéb tertiletei megmaradnak ezen 6sszeolvadas csupan
tavoli, kozvetett hatdsa alatt és semmiféle kdzvetlen oksagi 6sszefig-
gésben nem Aallanak vele.
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V.

Osszegezhetjilk azokat az eredményeket, amelyekre vizsgalataink soran
jutottunk. Mindenekel6tt az 06sszehasonlitdé pszicholdgia adatai alap-
jan igyekeztiink vizsgalni a gondolkodas és beszéd szarmazéastani gyoke-
reit. ldevago ismereteink mai allapotdban, mint lattuk, szinte lehetetlen
akarcsak valamennyire is teljes formajaban nyomon kévetni az ember
el6tti gondolkodés és beszéd genetikai Gtjat. Mindmaig vitds maradt
az alapvet6 kérdés: meg lehet-e allapitani minden kétséget kizardan a
magasabb rend(i majmoknal az emberéhez hasonl6 tipusu és fajtaju in-
tellektus jelenlétét ? Kohier ezt a kérdést igenléen, mas szerz6k tagado
értelemben déntik el. Azonban fliggetlenil attél, hogy hogyan dél el
ez a vita az Ujabb és még hianyzé adatok fényében, egy dolog mar most
vilagos: az emberi intellektushoz vezet6 Ut és az emberi beszédhez vezetd
Ut az allatvilagban nem esik egybe, a gondolkodas és a beszéd szarma-
zastani gyokerei kiilénboz8ek.

Hiszen még azok is, akik hajlamosak tagadni az intellektus jelenlétét
Kohler csimpanzainal, még azok sem tagadjak és nem is tagadhatjak,
hogy ez nem mas, mint Ut az intellektushoz, az intellektus gyodkere, azaz
a jartassagok kimunkalasanak a legfels6bb tipusa.™*

Még Thorndike is, aki joval Kohler el6tt foglalkozott a kérdéssel
és aki erre tagadd valaszt adott, ugy Vvéli, hogy viselkedéstipusa alapjan
a majmot illeti a legelsé hely az allatvilagban [36]. Mas szerz6k, mint
pl. Borovszkij, nemcsak az allatok, hanem az ember esetében is tagad-
jdk ezt a legmagasabb viselkedés-szintet, amely a jartassdgokra épdl,
s amely kiérdemli a kilon elnevezést: az intellektus nevet. Az § sza-
mukra éppen ezért egészen masként vetddik fel a majom emberszabasl
intellektusanak a kérdése.

Szadmunkra vildgos, hogy a majom legfels6bb viselkedéstipusa —
barhogy is értékeljik — abbdl a szempontbdl jelenti az emberi viselke-
dés gyokerét, hogy azt az eszkdzok hasznalata jellemzi. A marxizmus
szamara egyaltalan nem varatlan Kohler felfedezése. Marx ezt mondja

* Alacsonyrendli majmokkal (cerkéfmajmokkal) végzett kisérleteiben Thorn-
aike megfigyelte azt a folyamatot, amelynek soran az allatok hirtelen felfedezik az
Gj, célravezetd mozgasokat és gyorsan, nemritkan pillanatok alatt elhagyjak a
célra nem vezet6ket; ennek a folyamatnak a sebessége — mondja a szerz6 —
welbirja az dsszehasonlitast a megfelel6 emberi megnyilvanulasokkal”. Ez a meg-
oldastipus kilonbdzik a macskak, kutyak és tylkok megoldastipusaitol, ezek
ugyanis fokozatos folyamatban kiisz6bolik ki a célra nem vezet6 mozgasokat.
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errél: ,,Munkaeszkéz6k hasznalata és megteremtése — ambar csira
formdajaban mar bizonyos allatfajtdknak is sajatja — a specifikusan
emberi munkafolyamat jellemzgje.” (Marx: A t6ke. Bp. Szikra, 1955.
I. 172. 0.) Ugyanebben az értelemben beszél Plehanov is: ,,Akéarho-
gyan is volt, a zooldgia atengedi a torténelemnek az embert (homo),
aki mar rendelkezik azzal a képességgel, hogy feltalalja és haszno-
sitsa a legprimitivebb eszkdzoket.” (P1ehanov: Adalékok a materializ-
mus torténetéhez. Bp. Szikra, 1951. 142. 0.)

igy tehat az é&llatpszichol6gianak az a legmagasabb rend(i fejezete,
amely a szemiink el6tt bontakozik Ki elméleti szempontbél nem jelent
abszolut Gjat a marxizmus szamara. Erdekes megjegyezni, hogy Ple-
hanov Vildgosan beszél, de nem a hédok épitkezéséhez hasonlé 6szto-
nos tevékenységrdl, hanem az eszk6zok feltalalasanak és hasznositasa-
nak a képességérél, azaz intellektualis muaveletrél.*

A marxizmus szamara a legkevéshé sem Uj az a tétel, mely szerint az
emberi intellektus gyokerei az allatvilagban rejlenek. igy példaul Engels,
amikor az itélet és az értelem hegeli megkilénbdztetésének értelmét ma-
gyarazza, igy ir: ,Minden értelmi tevékenységiink: indukcié, dedukcio,
tehat az absztrakcié is (Didé nem-fogalma: négylablak és kétlabuak)
ismeretlen targyak analizise (mar egy di6 feltdrése is az analizis kezdete),
szintézis (az allatok ravasz fogasai esetében) és mint a kettd egyesitése,
a kisérletezés (Uj akadalyok esetén és ismeretlen kérilmények kodzott),
— kozbs az allatéval. Természetiiket tekintve mindezek a modszerek,
tehat a tudomanyos kutatas valamennyi eszkdze, amelyet a szok-
vanyos logika elismer, —teljesen azonosak az embernél és a magasabb
rend( allatoknal. Csak fokozatilag (a mindenkori modszer fejlettségi
fokaban) eltér6ek.” (Engels: A természet dialektikdja. Bp. Szikra,
1952. 232-233. 0.)**

Ugyanilyen hatarozott forméaban nyilatkozik Engels, amikor az alla-
toknal meglevd beszéd-kezdeményeket emliti: ,,De amennyire képzetkdre

* Vilagos, hogy a csimpanzoknal nem 0sztonds eszkdzhasznalatot talalunk,
hanem mar az értelmes alkalmazas csirdit. ,,Vildgos, mint a nap — mondja a
tovabbiakban pienanov —, hogy akar a legtokéletlenebb eszkdzok alkalmazasa
is feltételezi az értelmi képességek viszonylag magas foku fejlettségét.” (Uo. 143. old.)

** Mashelyltt engers €zt mondja: ,,Magatol értetddik egyébként, hogy esziink
agaban sincs elvitatni az allatoktél a tervszer(, elére meggondolt cselekvés képes-
ségét.” (Vagyis olyanszer(i cselekvések képességét, amilyeneket k snhier @ csimpan-
zokndl taldl.) engers azt mondja, hogy ,,Csirdjaban tervszer(i cselekvés van mar
mindenitt, ahol protoplazma, él6 fehérje létezik és reagal,” de ez a képesség
1. . az eml6soknél mar magas fokot ér el”. (Uo. 188—189. 0.)
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kiterjed, annyira meg is értheti, amit mond.” A tovabbiakban Engels
egészen objektiv kritériumat adja ennek a ,,megértésnek”: ... ,Tanit-
sunk meg egy papagajt gorombasagokra, Ugy, hogy képzete legyen
azok jelentésérdl (forrd orszagokbdl hazatéré matr6zok egyik fé szora-
kozasa); ingereljik fel, és csakhamar rajoévink, hogy gorombasagait
ugyanolyan jol fel tudja hasznalni, mint akarmelyik berlini z6ldségeskofa.
Ugyanez a helyzet, hajo falatokért rimankodik.” (Uo. 183—184. 0.)*

Egyaltalan nem akarjuk ENGELsnek tulajdonitani vagy a legkevéshé
sem akarjuk megvédeni azt a gondolatot, hogy az allatoknal emberi
vagy akar az emberihez hasonlé beszédet és gondolkodast talalunk.
Az aldbbiakban igyekszink tisztdzni Engels eme allitdsainak térvény-
szer(i hatarait és valodi értelmét. Szdmunkra most csupan egyetlen dolog
megallapitdsa fontos: semmi esetre sincs alapunk arra, hogy tagadjuk a
gondolkodéas,a beszéd szarmazastant gyokereinek jelenlétét az allatvilag-
ban — és ezek a gydkerek — minden adat errél tanGskodik, kiilon-
béznek egymastél mind a gondolkodas, mind a beszéd esetében. Nincs ala-
punk arra, hogy tagadjuk az emberi intellektushoz és beszédhez vezetd
szarmazastani utak jelenlétét az allatvilaghan, - és ezek az utak megint
csak kilonb6z6knek bizonyulnak a benniinket érdekld mindkét viselke-
désforma esetében.

A nagyfokl beszéd-tanuléasi képesség, példaul a papagajnal, semmi-
féle kozvetlen 0Osszefiiggést sem mutat a nala meglévé gondolkodas-
csirak feltételezett magasabb fejlettségével, és megforditva, e csirak ma-
gasabb fejlettségi foka az allatvilaghan semmiféle lathat6 kapcsolatot
nem mutat a beszédprodukciokkal. Ez is, az is a maga kilon Utjan
halad, ennek is, annak is megvan a maga kilén fejlédési vonala**

Teljesen fliggetlendl att6l, hogy hogyan itéljik meg a filo- és onto-
genezis viszonyanak a kérdését, az Gjabb Kkisérleti vizsgalatok alapjan

* Méshelyiitt Engers ugyanerrél ezt mondja: ,,Ami kevés kdz6lni valdjuk
egymas szamara ezeknek, még a legmagasabban fejletteknek is van, tagolt beszéd
nélkal is tudjak egymassal kdz6lni.” A haziallatok — Engels szerint — sziikség-
letet is érezhetnek a beszédre. ,,Nem tudnak beszélni, amin azonban, minthogy
hangszerveik nagyon is megszabott iranyban specializalodtak, sajnos, nem lehet
mar segiteni. Ahol azonban a szerv megvan, bizonyos hatarokon belil ez a
képességhiany is elesik.” (Uo. 183. old.)

** Bastian Schmidt Megjegyzi, hogy a beszéd fejlettsége az allatvilagban nem
kozvetlen fokmér6je a pszichikum és a viselkedés fejlettségének. igy az elefant
és a 16 e tekintetben elmarad a sertés és a tyuk mogétt. (,,Die Sprache und andere
Ausdrucksformen der Tiere.” 1923. 46. 0.)
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megallapithattuk, hogy az intellektus és a beszéd szarmazastani gyo-
kerei a gyermek fejlédésében szintigy kulénbdznek egymaéstél. Egy
bizonyos pontig nyomon kovetjik a gyermeki beszéd preintellektualis
érlelédését és a gyermeki intellektus beszéd el6tti érlelddését, amely
az el6bbitél fuggetlen. Ahogy Stern, a gyermeki beszéd fejlédésének
elmélyiilt megfigyel6je allitja, a fejl6édés két vonala egy bizonyos ponton
talalkozik és metszi egymast. A beszéd intellektualissa valik, a gondol-
kodas pedig beszédhez kototté valik. Lattuk mar, hogy Stern ebben
latja a gyermek legnagyobb felfedezését.

Néhany kutatd, kozottik példaul Delacroix, arra hajlik, hogy ezt
tagadja. E szerz6k hajlamosak arra, hogy tagadjak a gyermeki kérdé-
sek elsd szakaszanak (mi a neve?) altalanos jelent6ségét, szemben a kér-
dések maéasodik szakaszaval (a négy év mulva jelentkezd, ,miért”-tel
kezd6d6 kérdésekkel). Mindenesetre megtagadjak télik azt a jelent6-
séget, amelyet Stern tulajdonit nekik abban az esetben, amikor je-
lentkeznek; azt, hogy egy olyan tinetet jelentenek, amely arra utal,
hogy a gyermek felfedezi: ,,minden dolognak megvan a maga neve”.
(I. m. XV. két. 286. 0.) Vallon Ugy Véli, hogy a gyermek szdmara a
targy neve egy ideig inkabb annak attribGtuma, semmint szubsztitutuma.
»2Amikor a masfél éves gyermek mindenfajta targy irant érdeklédik,
egy éaltala djonnan feltart kapcsolatra mutat, de semmi sem utal arra,
hogy az egyikben nem a maésik egyszer( attribGtumat latja. Csak a kér-
dések rendszeres altalanositasa bizonyithatja be azt, hogy itt nem egy
véletlen, passziv kapcsolattal van dolgunk, hanem egy olyan tendencia-
val, amely megel6zi azt a funkci6t, melynek értelImében minden realis
dolognak szimbolikus jelt keres a gyermek.” (I. m. XV. két. 287. 0.)

Koffka, amint lattuk, kézbils6 helyet foglal el a két nézet kozott.
Egyrészt Buhler nyoman hangsllyozza az analdgiat a kdzoétt, hogy a
gyermek felfedezi a nyelv nominativ funkcidjat, s a kdzott, hogy a csim-
panz eszkozoket készit. Masrészt ezt az analdgiat azzal szoritja korla-
tok kozé, hogy szerinte a sz6 a dolog struktirajahoz tartozik, de nem
feltétlenal a jel funkcionalis értelmében. A sz6 Ugy tartozik a dolog
struktarajahoz, mint annak egyéb részei, s ezekkel egyutt tartozik hozza.
A gyermek szamara a sz0 egy ideig a dolog tobbi sajatsaga mellett
annak egyik sajatsagava valik.

Am a dolognak ezen ,sajatsag” neve elkiilénithetd magatél a dolog-
tél (verschiebbar), ugyanigy, mint a szem az anya alland6, de elklls-
nithetd sajatsaga, amely nem lathatd, ha az anya félreforditja a fejét.
,Es velink, naiv emberekkel ugyanez a helyzet: az égszinkék ruha

127



égszinkék marad akkor is, ha a s6tétben nem is latjuk a szinét. A név
azonban minden dolog sajatsdga, s a gyermek valamennyi struktdrat
ilyen szabdaly szerint egészit ki.” (I. m. XXIIIl. két. 244. o.)

Buhler szintén utal arra, hogy a gyermek szdmara minden uj targy
egy szituacios feladatot jelent, amelyet az altalanos strukturalis séma
szerint —a targy megnevezése Gtjan — old meg. Ott, ahol a gyermek-
nek hianyzik az 0j targyat megjel6l6' sz6, a feln6tt6l megkérdezi. (l.
m. 54. 0.)

Ugy hissziik, e nézet all legkdzelebb az igazsaghoz, s kiiszéboli ki
legjobban a Stern és Delacroix kdzotti vitaban felmerilt nehézségeket.
Az etnikus pszicholégia, killondsképpen pedig a gyermeki beszéd pszi-
mek szamara a sz6 hosszu idén keresztill inkabb a dolog sajatsagat,
nem pedig szimb6lumat képezi. A gyermek, mint lattuk, korabban saja-
titja el a kiilsé struktarat, mint a belsét. Elsajatitja a kulsé struktirat:
sz6 —dolog, amely majd kés6bb valik szimbolikus struktdrava.

Itt azonban ismét — akarcsak Kohler kisérletei esetében — egy
olyan kérdés el6tt allunk, amelynek tényleges megoldasdhoz még nem
jutott el atudomany. Egy sereg hipotézissel taldljuk magunkat szemben.
Csak a legvaldsziniibbet valaszthatjuk ki kdzilik. A ,,kdzbillsé nézet”
éppen a legval6szinlibb hipotézis.

Mi szol mellette? El6szor: kdnnyen lemondunk arrél a feltételezés-
rél, amely a beszéd szimbolikus funkcidjanak a felfedezését egy masfél
esztendds gyermeknek tulajdonitja. E feltételezés tudatos s a legmesz-
szebbmendékig bonyolult intellektuélis mdvelet, amely egészében véve
nehezen egyeztethet6 o6ssze a masfél éves gyermek altalanos szellemi
szinvonalaval. Mésodszor: kovetkeztetéseink egybeesnek mas, kisérleti
Gton nyert adatokkal, amelyek arra mutatnak, hogy a jel funkcionalis
hasznalata —még egy, a sz6énal egyszer(ibb jelé is —csak sokkal késébb
alakul ki a gyermeknél, s az emlitett kor kisgyermekek szdmara teljes-
séggel elérhetetlen. Harmadszor: ennek soran kovetkeztetéseinket a
gyermeki beszéd pszichol6giajanak altalanos adataival hozzuk 6ssz-
hangba, amelyek arra utalnak, hogy a gyermek még hosszl ideig nem
jut el a beszéd szimbolikus értelmének tudatosodasaig, s a sz6t Ugy
hasznalja, mint a dolog egyik sajatsagat. Negyedszer: az abnormalis
gyermekeknél végzett megfigyelések — utébbiakra Stern, kiilondskép-
pen pedig Kohter hivatkozik — Bunhter szerint (aki maga is nyomon
kovette, hogyan valosul meg e mozzanat a siikeinéma gyermekek be-
szédre tanitdsaban) azt mutatjak, hogy ilyen ,felfedezés”, amelynek
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pillanatat pontosan meg lehetne hatarozni, nem térténik, hanem sza-
mos ,,molekularis” valtozas megy végbe, amely e mozzanathoz vezet
[22]. Véqgil, 6tddszor: e nézet teljesen megegyezik a jel elsajatitdsanak
azon menetével, amelyet kisérleteink alapjan az el6z6 fejezetben vazol-
tunk. Sohasem figyelhettiink meg — még iskolaskord gyermeknél sem
— olyan nyilt felfedezést, amely a jel hasznalatdhoz vezetett volna.
Ezt minden esetben megel6ézi a ,,naiv pszicholdgia” foka, a jel tisztan
kiilsé struktirajanak elsajatitdsa, amely csak késébb, a jellel végzett
miveletek folyamatdban vezeti el a gyermeket a jel helyes funkcionalis
alkalmazasahoz. Az a gyermek, aki a sz6t a dolog tulajdonsagai egyikeé-
nek fogja fel, beszédfejlédésének éppen ezen stddiumdaban van.

Mindez Stern tétele mellett szél, akit azonban kétségtelentl meg-
tévesztett a kils6, tehat fenotipikus hasonlésdg és a gyermek kérdései-
nek magyardzata. De megdél-e ezzel egyiitt az az alapvetd kovetkezte-
tés is, amelyet a gondolkodas és a beszéd ontogenetikus fejl6désének
altalunk vazolt séméja alapjan vonhattunk le, az tudniillik, hogy a gon-
dolkodas és a beszéd az ontogenezis folyamataban is egy bizonyos pon-
tig mas-mas genetikai vonalon halad, s hogy csak ez utan a bizonyos
pont utan metszik egymast e vonalak is?

Semmiesetre sem. E kovetkeztetés helyes marad, figgetlentl attdl,
megddl-e vagy sem Stern allitasa, illetve attol, hogy milyen Gj allitas
keril a megd6lt helyébe. Mindenki egyetért azzal, hogy a gyermek
intellektuélis reakcidinak els6dleges formai, amelyeket kisérletei nyo-
man mind maga Kohler, mind méasok kimutattak, ugyanannyira flg-
getlenek a beszédtdl, mint a csimpanz cselekedetei. (I. m. XV. kot.
283. 0.) Tovabba mindenki egyetért azzal, hogy a gyermek beszédének
kezdeti szakaszai preintellektudlis szakaszok.

Ha ez nyilvanval6 és kétségtelen a gyermek gugydgésére vonatkozé-
lag, Ugy a legutobbi id6k ota ezt bizonyitottnak fogadhatjuk el a gyer-
mek els§ szavaira vonatkozoOlag is. lgaz, hogy Meumann tételét,
mely szerint a gyermek elsd szavai kizar6lag affektiv-akarati jellegiek,
s a ,,kivansag és érzés” jelei, amelyekt6l még idegen az objektiv jelen-
tés, s teljes egészében szubjektiv reakci6jukban merilnek ki, épp Ugy
mint az allatok nyelve [24], az utdbbi idében sokan vitatjak.

Stern hajlamos arra, hogy Ugy vélje: ezekben az els§ szavakban
az objektiv elemei még nincsenek elkulonitve [33], Delacroix koz-
vetlen kapcsolatot lat az elsé szavak és az objektiv szituacié kozott
[6], de mindkét szerz6 mégis egyetért abban, hogy itt a szénak még
semmiféle allandé és szilard objektiv jelentése nincsen, objektiv jellegét
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tekintve a betanitott papagdj szitkozodasaihoz hasonld; amennyiben
maguk a kivansagok, illetve az érzések, maguk az emocionalis reakciok
kapcsolatba Iépnek az objektiv szituacidval, annyiban kapcsolédnak
hozzajuk a szavak is, ez azonban semmiképpen sem cafolja meg gyoke-
rében Meumann altalanos tételét. (1. m. XY. kot. 280. 0.)

Osszefoglalhatjuk, mit nyujtott szamunkra a beszéd és a gondolko-
das ontogenezisének jelen attekintése. A gondolkodas és a beszéd szar-
mazasiam gydkerei, valamint fejl6édésuk Gtjai itt, mint bebizonyosodott,
egy adott pontig kiildnbozéek. Ujat jelent, hogy a két fejlédési vonal
metszi egymast, amit senki sem von kétségbe. A még ma is vitds prob-
Iémaktol fuggetlendl, hogy tudniillik egy pontban metszik-e egymast
e vonalak vagy pedig a pontok egész sordban; hirtelen, robbanésszer(en
megy-e ez végbe vagy pedig lassan és fokozatosan, s csak késébb keril
felszinre; felfedezés eredményeként jon-e létre vagy pedig egyszer(
strukturdlis mdkddés, illetve hosszadalmas funkcionalis valtozas soran;
kétéves korra teheté-e vagy pedig az iskolaskorra - az alapvetd tény,
hogy a két fejlédésvonal metszi egymast, kétségtelen.

Héatra van még, hogy dsszegezzik, mit adott a belsé beszéd vizsgalata.
E vizsgalat eredményei ismét egy sor hipotézisbe itkdznek. A suttogason
vagy pedig az egocentrikus beszéden keresztul fejlédik-e ki a belsé be-
széd; a kiilsd beszéddel egyidejiileg fejlédik-e vagy pedig annak egy
viszonylag magas fejlédési fokan jén-e létre; mindennem( kulturélis
viselkedésforma fejl6dése bizonyos stadiumanak tekinthet6-e a belsd
beszéd, s a vele kapcsolatos gondolkodas vagy sem; de fliggetlendl
attél, hogyan oldjak meg e magukban véve roppant fontos problémakat
a konkrét kutatas folyamataban, az alapkovetkeztetés valtozatlan marad.
E kovetkeztetés pedig Ugy hangzik, hogy a belsd beszéd hosszas funkcio-
nalis és strukturdlis valtozasok felhalmozddasa Gtjan fejlédik; hogy a
gyermek kilsé beszédébbl a beszéd egocentrikus és szocidlis funkcio-
javal egyidejlileg agazik ki; hogy végul azok a beszédstruktarak, melyeket
a gyermek elsajatit, gondolkodéasanak alapvetd struktaraiva valnak.

Ugyanitt kertl felszinre az az alapvet6, kétségtelen és dont6 tény is,
hogy a gondolkodas fejlédése fiigg a beszédtdl, a gondolkodas eszko-
zeit6l, valamint a gyermek szocialis-kulturélis tapasztalatatdl. A belsd
beszéd fejl6dését lényegében kiilsé tényez6k hatdrozzadk meg, a gyer-
meki logika fejlédése — mint ahogyan ezt Piaget kutatdsai kimutat-
tdk — szocializalt beszédének kozvetlen fiiggvénye. Ugy fogalmaz-
hatnank meg ezt a tételt, hogy a gyermek gondolkodasa a gondolkodas
szocialis eszkozeinek elsajatitasatol, tehat a beszédtdl fliggben fejlédik.
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Ezzel eljutunk odaig, hogy megfogalmazzuk tanulmanyunk alaptételét,
amely az egész problémafelvetés szempontjab6l maodszertanilag donté'
jelentd'ségli. Kovetkeztetésiink a bels6 beszéd, illetve a beszédhez kétott
gondolkodas fejlédésének és a beszéd, illetve az intellektus fejlédésének
Osszevetéséhdl folyik, abbdl, ahogyan az allatvilagban és a legkoraibb
gyermekévekben kiilon, mas-mas utakon haladt. Ez az egybevetés
megmutatja, hogy az egyik fejl6édés nem egyszer(ien a masik kdzvetlen
folytatasa, hanem megvaltozott maga a fejl6dés tipusa; biologiai jelle-
glibdl tarsadalmi-térténeti jelleglivé lett.

Ugy hissziik, az el6z6 fejezetek elég vilagosan bemutatjak, hogy a
beszédhez kotott gondolkodas nem valami természetes, naturalis visel-
kedésforma, hanem egy tarsadalmi-térténeti forma, amelyre alap-
jadban éppen ezért szamos kildnleges sajatsag és torvényszerliség jellemz6,
amely a gondolkodas és a beszéd naturalis formaiban nem lelhet6 fel.
A leglényegesebb azonban az, hogyha elismerjuk a beszédhez kapcsolt
gondolkodas térténeti jellegét, akkor ki kell terjeszteniink erre a visel-
kedésformara mindazon modszertani tételeket, melyeket a térténelmi
materializmus az emberi tarsadalom valamennyi toténeti jelenségre
vonatkozélag megallapit. Végil, méar el6re felkészilhetiink arra, hogy
maga a viselkedés torténelmi fejlédésének tipusa f6 vonasaiban kozvet-
lenll az emberi tarsadalom toérténelmi fejl6désének altalanos térvényei-
tél fog flggeni.

Ezzel egyidejlleg azonban a gondolkodéas és a beszéd problémaja
tulné a természettudomany maodszertani hatarain, s az ember torténeti
pszicholbgiajanak, azaz a szocidlis pszicholégidnak kdzponti problé-
majava alakul at. Mdédszertanilag megvaltozik ezzel egyiitt maga a prob-
Iémafelvetés is. Bar nem érintettiik e problémat teljes egészében, fontos-
nak érezziik, hogy elidézziink e probléma csomépontjainal, azon pontok-
nal, melyek mddszertani szempontb6l a legnehezebbek ugyan, de a
legfontosabb és legkdzpontibb helyet foglaljak el akkor, amikor az
ember viselkedését a dialektikus és torténelmi materializmus alapjaira
tdmaszkodva elemezzik.

A gondolkodas és a beszéd e méasodik problémaja azonban ugyandgy,
mint a két folyamat funkcionalis és strukturalis elemzésével kapcsolatos
szamos, menet kézben felvett részletkérdés, killon kutatas targyat kell,
hogy képezze.
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OTODIK FEJEZET

A FOGALOM FEJLODESENEK KISERLETI KUTATASA

A fogalmak kutatasa terén ez ideig az jelentette a legnagyobb nehézsé-
get, hogy nem dolgoztak ki kisérleti mddszert, amelynek segitségével
a fogalomalkotas folyamatanak mélyére lehetett volna hatolni és tanul-
manyozni annak pszichol6giai természetét.

A fogalmakkal foglalkoz6 minden hagyomanyos tudomanyos maod-
szer két alapvet6' csoportra oszlik. Az elsé csoport mddszertani kép-
visel6je az Ugynevezett meghatarozé modszer s annak minden kozvetett
valtozata. E modszer jellemz6je a gyermek mar kész, kialakult fogalmai-
nak tanulméanyozéasa a fogalmak tartalmanak szobeli meghatarozésa
segitsegével.

Ennek a mddszernek széles elterjedtsége ellenére két Iényeges hibaja
van, amely nem teszi lehetévé, hogy red tamaszkodjunk a fogalom
fejlédési folyamatanak igazan mélyrehaté tanulmanyozasanal.

1. Ez a moédszer méar a fogalomalkotas befejezett folyamatanak ered-
ményét veszi alapul, a kész terméket; nem foglalkozik maganak a fo-
lyamatnak a dinamikgjaval, fejlédésével, lefolyasaval, kezdetével és
végével. Ez inkdbb a produktumnak a tanulmanyozasa, mint azé a
folyamaté, amelynek az eredménye az adott produktum. Ezzel kap-
csolatban a kész fogalmak meghatarozasanal igen gyakran nem annyira
a gyermek gondolkodéasaval van dolgunk, mint kész tudasanak, kész,
felfogott meghatarozasanak reprodukcidjaval. Tanulmanyozva azokat
a meghatarozasokat, amelyeket a gyermek ennek vagy annak a fogalom-
nak ad, gyakran sokkal inkdbb a gyermek ismeretét, tapasztalatat,
beszédfejlettségének a fokat tanulmanyozzuk, mint a szé szoros értel-
mében vett gondolkodésat.

2. A meghataroz6 modszer majdnem kizarélag a széval operal, el-
feledvén azt, hogy a fogalom, f6leg a gyermek szdmara, azzal az érzé-
kelhet6 anyaggal fligg 6ssze, amelynek érzékelésébdl és feldolgozasa-
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bdl megsziiletik; mind az érzékelhet§ anyag, mind a sz6 a fogalom-
képzés folyamatanak nélkildzhetetlen momentumai, és ett6l az anyag-
tdl elszakitott sz6 a fogalommeghatarozas egész menetét tisztan verba-
lis teriiletre viszi, amely a gyermeknek nem sajatja. Ezzel a modszerrel
tehat ugyszélvan sohasem fogjuk megtalalni a kapcsolatot, egyfelél
azon jelentés kozt, amelyet a sz6nak a gyermek tisztdn verbalis meghata-
rozas éaltal tulajdonit, masfelél a szd reélis jelentése kozott, amely a
szénak megfelel, az altala jel6lt objektiv valésdggal valé él§ egybeve-
tése soran.

A fogalom leglényegesebb vonasa —viszonya a val6saghoz — ezalatt
feltaratlan marad; egy sz6 jelentéséhez egy maésik szoval igyekeziink
kozeliteni, és evvel a ténykedéssel, hamarabb el fogunk jutni olyan kap-
csolatokhoz, amelyek egyes elsajatitott sz6csaladok kdzott allnak fenn,
mintsem a gyermek fogalmainak igazi visszaadasahoz.

A masik modszercsoport, az absztrakcié tanulméanyozasanak méd-
szerei, amelyek ki akarjak kuszobdlni a tisztdn szdmeghatarozasos
modszer hibait és tanulmanyozni probaljdk azokat a pszichologiai
funkcidkat és folyamatokat, amelyek a fogalomalkotas folyamatanak
és a szemléletes tapasztalat feldolgozasanak alapjai, amelyekbdl a fo-
galom megsziletik. Mindezek a modszerek a gyermeket az elé a feladat
elé allitjak, hogy konkrét benyoméasokbdl valasszon ki valamilyen kdzos
vonast, vonja el ezt a vonast vagy ezt a jelet a tobbiektél, amelyekkel
ez az észlelés folyamatdban Osszeolvadt, altalanositsa a benyomasok
egész sordra kozos ezen ismérvet.

Ennek a modszercsoportnak a hibaja az, hogy a bonyolult, szinte-
tikus folyamat helyére egy elemi folyamatot helyez, amely az el6bbinek
részét képezi és nem vesz tudomast a szonak, a jelnek szerepérdl a fo-
gak»mképzés folyamatéban; ezzel végtelenul leegyszerdsiti magat az
absztrakciés folyamatot, Kiviil helyezi azt azon a sz6val val6 sajatszerd,
éppen a fogalomalkotasra oly jellemz6 kapcsolatan, amely a folyamat
egészének kodzponti, sajatos ismérve. Ily médon tehat a fogalom 6sszes
hagyomanyos kutatasi maédszereit a sz6 elszakitasa jellemzi az objektiv
anyagtél; e modszerek hol objektiv anyag nélkili szavakkal operal-
nak, hol pedig objektiv anyaggal, szavak nélkdil.

Nagy lépést jelentett a fogalmak tanulmanyozésa terén annak a Ki-
sérleti modszernek a felallitdsa, amely a fogalomalkotas folyamatanak
mindkét mozzanatat megfeleld6 modon abrazolni akarta: az anyagot,
amelynek alapjan kialakul a fogalom, és a sz6t, amelynek segitségével
az létrejon.
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Nem Kkivanunk hosszabban id6zni az (j fogalomkutatidsi modszer
kialakulasanak bonyolult térténeténél, csak annyit mondunk réla, hogy
megjelenésével a kutatdk el6tt teljesen Uj tertlet nyilt meg; mar nem
a kész fogalmakat tanulméanyoztak, hanem kialakulasuk folyamatat. Ezt
a modszert, ahogyan Ach alkalmazta, teljes joggal nevezik szintetikus-
genetikai modszernek, mivel ez a fogalom felépitésének menetét, a fogal-
mat kifejez6 jegyek soranak szintetizalasat, a fogalom fejlédésmenetét
tanulméanyozza.

A modszer alapelve az, hogy a kisérletbe mesterséges, a kisérleti sze-
mély szaméara kezdetben értelmetlen szavakat visznek be, amelyek nin-
csenek kapcsolatban a gyermek elézetes tapasztalataival; valamint olyan
mesterséges fogalmakat, amelyeket kisérleti céllal hoztak létre, olyan
jegyek egyesitése Gtjan, melyeket ilyen dsszetételben szokasos fogalmaink
vilagaban nem talalhatunk meg. igy példaul Ach kisérleteiben a ,,gacun”
sz0 a gyermek szamara kezdetben értelmetlen, a kisérlet folyaméan azon-
ban értelmet kap, egy fogalom hordozéja lesz, valami nagyot és stlyosat
jelent; vagy a ,fali” sz6, amely szaméara valami Kicsit és kénnyi(it fog
jelenteni.

A kisérlet soran a kutat6 el6tt kibontakozik az értelmetlen szé megér-
tésének, a sz6 jelentése megszerzésének, a fogalom kialakuldsanak egész
folyamata. Eppen a mesterséges szavak és mesterséges fogalmak beve-
zetésének kdszdnhetd, hogy ez a mddszer sok mas modszer egyik leg-
lényegesebb hibajat kiiszdboli ki; ez ugyanis a kisérlet alatt allé gyermek
feladatmegoldasanal nem tételez fel semmiféle elézetes tapasztalatot,
kordbbi ismeretet, ilyen értelemben egyenl6vé teszi a kisgyermeket a
felnéttel.

Ach egyforman alkalmazta mdédszerét mind az otéves gyermeknél,
mind a felnétt embernél, nem téve kilénbséget tudasuk viszonylata-
ban. igy modszere mai viszonyaink kozott lehetévé teszi a fogalom-
képzés menetének vizsgalatat tiszta formajaban.

A meghatérozé modszer egyik leglényegesebb hibaja az a koérilmény,
hogy ebben a fogalmat kiragadjak természetes Osszefliggéseibél, merev,
statikus helyzetben vizsgaljak, elszakitva azoktél a reélis gondolkodasi
folyamatokt6l, amelyekben a fogalom el6fordul, megsziletik és él.
A kisérletez6 megadja a mindentél elszigetelt sz6t, a gyermeknek meg kell
azt hataroznia, de ez egy kiragadott, izolalt, megmerevedett szénak a
meghatarozasa, amely a legkisebb mértékben sem mutatja meg, milyen
is az a fogalom valéjaban, hogyan hasznélja azt a gyermek a feladatmeg-
oldas él6 folyamatdban, hogyan alkalmazza azt, amikor sziiksége van ra.
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Ennek a funkcionéalis mozzanatnak az elhanyagoldsa, ahogy A cn
mondja, lényegében nem maés, mint szamitason kivul hagyni azt, hogy
a fogalom nem létezik az élett6l elvonatkoztatottan és nem megmere-
vedett, mozdulatlan képz6dmény, hanem éppen ellenkezéleg, mindig
a gondolkodas él6, tobbé-kevésbé bonyolult folyamataban alakul ki,
mindig egy feladat kozlésének, megvilagitdsanak, megértésének, megol-
dasanak ilyen vagy olyan funkciojat latja el.

Az 0j mddszer mentes ett6l a hibatol, kutatdsa kdzpontjaban éppen
a fogalom keletkezésének funkcionalis feltételei allnak. A fogalmat a
gondolkodasban létrejové ilyen vagy olyan feladattal vagy kovetelmény-
nyel, egyik vagy masik feladat (vagy instrukcié) megértésével, kdzlésével,
teljesitésével kapcsolatban ragadja meg, amelyeknek a megval6sitasa
fogalomképzés nélkll lehetetlen. Mindez egylttvéve az (j vizsgalati
mddszert rendkivil fontos és értékes eszkdzzé avatja a fogalom fejlé-
désének megértésében. Es bar Ach maga nem szentelt killén tanulmaényt
az atmeneti életkori fogalomképzésnek, kisérleteinek eredményei alap-
jdn nem Kkerilhette el a figyelmét az a kett6s - a gondolkodas tartal-
mat és forméajat atfogé - fordulat, amely a serdild értelmi fejlédésben
megy végbe és amelyet a fogalmakban val6é gondolkodasra val6 attérés
jelez.

Rimat specialis, igen sokoldalian kifejlesztett modon vizsgalta a
serdléknél a fogalomképzés folyamatat. A vizsgalatot Ach némileg at-
dolgozott modszerével végezte. Ennek f6é tanulsaga az, hogy a fogal-
mak csupdn az atmeneti kor bedlltdval alakulnak ki és nem fordulhat
el egy, ezt a kort még el nem ért gyermeknél.

,Hatéarozottan allithatjuk — mondja Rimat — hogy csak a tizenket-
tedik életév betdltése utdn mutatkozik meg az &ltalanos objektiv fogal-
mak 6nallé alkotaséra vald készség er6teljes fejlédése. Nekem ugy tlnik,
hogy rendkiviil fontos felfigyelni erre a tényre. A szemléltet6 momentu-
moktol elszakitott fogalmakban valé gondolkodas olyan kévetelmé-
nyeket tdmaszt a gyermekkel szemben, amelyek tizenkétéves kora elétt
pszicholégiai lehetéségeit talhaladjak.” (I. m. XXX. két. 112. 0.)

Nem foglalkozunk most sem ennek a kutatdsnak a modszerével,
sem azokkal az elvi kovetkeztetésekkel és eredményekkel, amelyekhez
e mddszer alkalmazasaval jutott el a szerzd. Csupan annak az alapvetd
eredménynek a kiemelésére szoritkozunk, hogy néhany pszicholdgus
allitasa ellenére, akik tagadjak az atmeneti korban barmilyen (j intellek-
tudlis funkcio fellépését és azt allitjak, hogy minden haroméves gyermek
birtokdban van mindazoknak az intellektualis miveleteknek, amelyek-
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b6i a serdil6 gondolkodasa kialakul, — specidlis vizsgalatok azt mu-
tatjak, hogy csupan a tizenkét éves kor utan, azaz az atmeneti kor kez-
detén, az els6 iskolaskor befejezésekor kezd6dnek a gyermeknél olyan
fejlédési folyamatok, amelyek a fogalomképzéshez és absztrakt gondol-
kodashoz vezetnek.

Egyik fontos kovetkeztetés, amelyhez Ach és Rimat kisérletei folytan
eljutunk, az asszociativ szempont cafolata a fogalomképzés folyamatara
vonatkozdlag. Ach vizsgalata kimutatta, hogy barmilyen sok és tartés
asszociativ kapcsolat legyen egyik-masik szé vagy egyik-masik targy
kozott, 6nmagaban ez a tény egyaltalan nem elég a fogalmak megalko-
tasadhoz. igy a régi elképzelés arrél, hogy a fogalom tisztdn asszociativ
Gton keletkezik, oly médon, hogy egyes asszociativ kapcsolatok, ame-
lyeknek jelei megegyeznek sok mas targy jeleivel, meger6sédnek, mas
kapcsolatok pedig, amelyek azon jelekkel egyeznek, amelyek révén a
targyak egymastol eltérnek, — nem nyert kisérleti bizonyitast.

Ach kisérletei kimutattak, hogy a fogalomképzés folyamata mindig
produktiv, s nem reproduktiv jellegli, hogy a fogalom olyan &sszetett
mivelet kapcsan jon létre és alakul ki, mely valamilyen feladat megol-
désara iranyul és csupan kiilsé kdriilmények, a szd és a targyak kdzotti
kapcsolat mechanikus létrehozasa nem elegend6 létrejottikhoz. A foga-
lomalkotasi folyamat e nem asszociativ és produktiv jellegének megalla-
pitdsaval egyidejlleg ezek a kisérletek egy masik, nem kevéshé fontos
kovetkeztetéshez vezettek, annak az alapvetd tényezének a meghataro-
zasahoz, amely egészében meghatarozza ennek a folyamatnak a menetét.
Ach szerint ez a tényez8 az Ugynevezett determinalé tendencia.

Ach azt a tendencidt nevezi igy, amely szabalyozza képzeteink és
cselekvéseink menetét és azon cél képzetébdl ered, amelynek elérését
ez a folyamat célozza, abb6l a feladatb6l, amelynek megoldasara az
egész adott cselekvés iranyul. Acmg a pszicholégusok két f6 tenden-
ciat kulénboztettek meg, amelynek képzeteink lefolyasa ald van rendelve:
a reproduktiv vagy asszociativ tendenciat és a perszeverativ tenden-
ciat.

Az els6 azt a tendenciat jelenti, hogy a képzetek folyamatabol azo-
kat emeljik ki, amelyek az adott képzettel kordbbi tapasztalat folytan
asszociativ kapcsolatban voltak; a masodik minden képzetnek arra a
tendencidjara mutat ra, hogy visszatér és UGjra belekeril a képzetek
folyamataba.

Ach korabbi kisérleteiben kimutatta, hogy a két tendencia kozil
egyik sem elegendd azon céliranyos, tudatosan szabalyozott gondolkodasi
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aktusok magyarazatara, amelyek valamely feladat megoldasara iranyul-
nak. Ez utébbiakat nem annyira a képzetek asszociativ kapcsolat révén
torténd reprodukcidjanak aktusai és minden képzetnek azon tendencia-
ja szabalyozza, hogy Ujra belejusson a tudatba, mint inkdbb egy ki-
I6nleges determinalé tendencia, amely a cél képzetébdl indul ki. A fo-
galommal kapcsolatos vizsgalata sordn Ach (jbdl kimutatta, hogy az
a kozponti momentum, amely nélkil sohasem keletkezik Gj fogalom,
a determinald tendencia szabalyozd hatdsa, amely a kisérleti alany
elé allitott feladatbdl ered.

igy Ach sémaja szerint a fogalomalkotdas nem az asszociativ lanc
tipusa szerint épul fel, ahol egyik lancszem el8idézi és maga utan vonja
a masikat, amellyel asszociative Osszefiigg, hanem a céliranyos folya-
mat tipusa szerint, amely miiveletek sorabél all, s ez utébbiak az esz-
ko6zok szerepét jatsszak az alapfeladat megoldasdhoz. A szavak meg-
tanuldsa és dsszekapcsoldsa a targyakkal egymagaban nem vezet még
fogalomképzéshez; ahhoz, hogy ez a folyamat is bekdvetkezzék, sziik-
séges az is, hogy a kisérleti alany el6tt feladat &lljon, amelyet mésképpen
nem tud megoldani, mint fogalomalkotds segitségével.

Mar emlitettiik, hogy Ach a kordbbi kutatdsokhoz képest hatalmas
Iépést tett elére azzal, hogy a fogalomalkotas folyamatait belekapcsolta
meghatarozott feladatok megoldasanak struktlirajaba és azzal, hogy
vizsgélta e mozzanat funkcionélis jelent6ségét és szerepét. Csakhogy
ez kevés, mert a cél, maga a kitiizétt feladat természetesen elengedhetete-
len mozzanat ahhoz, hogy a megoldasaval funkcionalis &sszefligg6
folyamat keletkezhessen; de hiszen célja az dvodaskori gyermeknek,
a kisgyermeknek is van, emellett sem a kisgyermek, sem az 6vodas, s
altalaban mint mondtuk, egy tizenkettedik évét be nem téltdtt gyermek,
noha teljes egészében képes felfogni az el6tte all6 feladatot, mégsem
képes még 0j fogalmat alkotni.

Maga Ach is kimutatta kutatdsaiban, hogy az iskolaskort el nem
ért gyermekek az el6ttik allé feladat megoldasakor nem abban kiilon-
boznek a feln6ttekt6l és serdiléktdl, hogy rosszabbul vagy nem oly
teljesen vagy kevéshé helyesen képzelik maguk elé a célt, hanem abban,
hogy egész masképp bonyolitjdk le a feladat megoldasanak folyamatat.
Uznadze az Ovodaskoruak fogalomképzésével kapcsolatos, bonyolult
kisérleti kutatdsdban, amelyre majd késdbb visszatériink, kimutatta,
hogy a kisgyermek éppen funkcionélis viszonylatban, tokéletesen ugy
kerlll szembe a feladatokkal, mint a feln6tt is, amikor fogalommal
operél, csakhogy ezeket a feladatokat a kisgyermek egész mas médon old-
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ja meg. A gyermek csakigy, mint a feln6tt, a sz6t mint eszkdzt hasznalja
fel; szaméara tehat — éppagy, mint a feln6tt szdmara —a sz6 szintén
Osszefligg a kozlés funkcidjaval, a megértés funkcidjaval.

ily modon nem a feladat, nem a cél, nem az abb6l kiindul6é deter-
minéldé tendencia, hanem mas, e kutaték altal nem vizsgalt tényezék
kell, hogy okozzak azt a Iényeges genetikai kiilénbséget a feln6tt ember
fogalmi gondolkodasa és azon mas gondolkodasi formak kozétt, ame-
lyek a kisgyermekre jellemz6k.

Uznadze tobbek kozt felhivta a figyelmet az egyik funkcionalis
mozzanatra, amelyet Ach tanulmanya kiemelt, mégpedig a kozlés
mozzanatara, az emberek a nyelv Gtjan térténd kolcsonds megértésére.
»A sz6 az emberek kolcsonds megértésének eszkdze. A fogalomkép-
zésnél — mondja Uznadze — éppen ez a korilmény jatszik dont6 sze-
repet; ha kdélcsonds megértést kell teremteni, meghatarozott hang-
komplexus meghatarozott értelmet kap: igy lesz bel6le szé vagy fogalom.
A kolcsonds megértés e funkcionalis mozzanata nélkil semmiféle hang-
komplexus nem lenne valamely jelentés hordozéja és nem keletkeznék
semmiféle fogalom.”

Ismeretes, hogy a gyermek és a kdrnyezetében levd felnbttek vilaga
kozott igen koran alakul ki kontaktus. A gyermek kezdett6l fogva a
beszéld kornyezet atmoszférajaban fejlédik s mar élete masodik évétdl
kezdve maga is alkalmazni kezdi a beszéd mechanizmusat.

»Nem kétséges, hogy a gyermek nem értelmetlen hangkomplexusokat
hasznal, hanem valédi szavakat, s fejlédése folyaman egyre differencial-
tabb jelentéseket kot vellk 6ssze.”

Ugyanakkor megallapitottnak kell tekinteniink, hogy a gyermek vi-
szonylag késén éri el gondolkodasanak azt a szocializaciés fokat, amely
a teljesen Kkifejlett fogalmak kialakitasahoz szilikséges.

»Latjuk tehat, hogy egyrészt a teljes értékld fogalmak, amelyek fel-
tételezik a gyermeki gondolkodas szocializaciéjanak magasabb fokat,
viszonylag késén fejlédnek ki, ugyanakkor viszont a gyermekek arany-
lag kordn kezdenek szavakat hasznalni, s azok segitségével kdlcsonos
megeértési viszonyt teremteni maguk és a feln6ttek kdzott.

Ezek szerint vilagos, hogy a szavak, amelyek még nem érték el a tel-
jesen Kkifejlett fogalmak fokéat, atveszik ezeknek funkcidjat és a beszél6
emberek kozott a kozlés és a megértés eszkdzévé valhatnak. Az életkor-
nak megfelel6 specialis kutatadsoknak kell kimutatni szdmunkra, hogyan
fejlédnek a gondolkodas azon formai, amelyeket nem fogalmaknak,
hanem mint funkciondlis ekvivalenseket kell tekinteniink, és hogyan
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érik el azt a fokot, amely a teljesen kifejlett gondolkodast jellemzi.”

Uznadze egész vizsgalata azt mutatja, hogy ezek a gondolkodasi
formak a fogalmakban valé gondolkodas funkciondlis ekvivalensei,
min@ségileg és felépitésileg mélyrehatéan kilonbdznek a serduld' és a
felndtt ember fejlettebb gondolkodasatél. Ugyanakkor ezt a kilénb-
séget nem lehet megindokolni azzal a tényez6vel, amelyet Ach emlit,
mert éppen funkcionalis szempontbdl, meghatarozott feladatok megolda-
sa, a céliranyos képzetekbdl kiindulé determinéaldé tendenciak szempont-
jabol ezek a formak, mint U znadze kimutatta, ekvivalensek a fogalmakkal.

A helyzet tehat a kdvetkez8: egy feladat és a bel6le kiindulé céliranyos
képzetek gy latszik elérhet6k a gyermek szamara fejlédésének viszony-
lag korai szakaszéban. Eppen annak folytan, hogy a gyermeknél és fel-
néttnél a megértés és kozlés feladatai elvileg azonosak, a gyermekek-
nél rendkivil koran fejlédnek ki a fogalom funkciondlis ekvivalensei,
de a feladat azonossaga és a funkcionalis mozzanat ekvivalenciaja mellett
maguk a gondolkodasi formak, amelyek a feladat megoldasi folyamata-
ban kdzrem(kédnek, dsszetételikben, felépitésikben, miikédésik mod-
jdban mélységesen eltér6ek a gyermeknél és a felndttnél.

Nyilvanval6, hogy nem egyedil a feladat és a benne rejlé célkép-
zetek hatarozzak meg és szabalyozzak a folyamat egész menetét, hanem
valamely () tényezd, amelyet Ach figyelmen kivil hagyott. Tovabba
nyilvanvald, hogy a feladat és a vele kapcsolatos determinalé tendenciak
nem képesek megmagyarazni nekiink azt a genetikai és strukturalis
killonbséget, amely a gyermek és a feln6tt gondolkodasanak funkcio-
nalis-ekvivalens formaiban figyelhetd meg.

Altaldban a cél nem magyaréazat. Cél nélkiil természetesen lehetetlen
barmilyen célszeri cselekvés, de ennek a célnak a jelenléte még semmi-
képpen sem magyarazza meg elérésének teljes folyamatat, annak fejlé-
désében és felépitésében. A cél és a beléle kiindulé determinalé tenden-
cidk, amint azt maga Ach is mondja a régebbi modszerekkel kapcsolat-
ban, elinditjak a folyamatot, de nem szabalyozzék azt. A cél és a feladat
nélkilézhetetlen mozzanatok, de nem elegendék a célszeri cselekvés
létrejottéhez. Nem keletkezhet semmilyen célszer(i cselekvés cél és fela-
dat nélkil, amely Gtjara inditja ezt a folyamatot és iranyt ad neki.

De a meglev6 cél és a feladat még nem biztositék arra, hogy éaltala
val6ban célszer(i cselekvés jon létre, és semmi esetre se bir azzal a varazs-
er6vel, hogy meghatarozza és szabalyozza ennek a cselekvésnek a lefo-
lyasét és felépitését. A gyermek és a felnétt tapasztalata gazdag oly ese-
tekben, amikor az ember el6tt megoldatlan, az adott fejl6dési fokon
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megoldhatatlan vagy rosszul megoldott feladatok, el nem ért vagy elér-
hetetlen célok merllnek fel, anélkil, hogy megjelenésik garantalna
mar a sikert. Nyilvanval6, hogy a feladat megoldasahoz vezet6' pszi-
chologiai folyamat természetének magyarazatdban a célbol kell kiin-
dulnunk, de nem korlatozhatjuk vizsgalatunkat csupan erre.

Mint mar mondtuk, a cél nem magyardzza a folyamatot. A fogalom-
képzés folyamataval és altaldban a célszer( cselekvés folyamataval kap-
csolatos f6 és alapvet6 probléma az eszkdzok problémaja, amelyek se-
gitségével megoldhatd egyik vagy masik pszichol6giai miivelet, véghez-
vihetd egyik vagy masik célszer( cselekedet.

Eppigy a munka, mint az ember célszer(i cselekvése sem magyaraz-
hat6 kielégitéen azzal, ha azt mondjuk, hogy a munkat az ember elétt
allé célok és feladatok hivjak életre, hanem az eszkdzok hasznélataval,
a sajatos eszk6zok alkalmazasaval kell megmagyaraznunk, amelyek nél-
kil munka nem johetett volna létre. A magatartas magasabb formainak
magyarazatanal a kdzponti probléma ugyancsak az eszkdzok problémaja,
amelyeknél az ember sajat magatartasa menetét irdnyitja.

Mint a vizsgalatok mutatjak, amelyeknél most nem fogunk id&zni,
minden fels6bb pszichikai funkcidt egyesit az a kézos jel, hogy mind-
egyik kozvetitett folyamat, azaz hogy struktarajukban tartalmazzak mint
a folyamat egészének kozponti és alapvetd részét, a jelnek, mint alap-
vetd eszkdznek az alkalmazasat a pszichikai folyamatok iranyitasaban.

A benniinket érdekld fogalomalkotasi problémaban ilyen jel a sz¢,
amely a fogalomalkotas eszkozeként szerepel és kés6bb annak szimbé-
luma lesz. A fogalomalkotas tanulmanyozasanak a kulcsat csak akkor
kapjuk meg, ha tanulmanyozzuk a sz6 funkcionalis alkalmazéasat és
annak fejlédését, ha tanulmanyozzuk a sokféle, minden korosztalynal
mindségileg kilonbdz8, de genetikailag egymaéssal kapcsolatban levd
alkalmazasi formait.

A <n modszerének legfébb fogyatékossadga az, hogy vele nem a foga-
lomalkotas szarmazastani félyamatara deritiink fényt, hanem csak kons-
tataljuk ennek a folyamatban jelenlétét vagy hidnyat. Maga a Kisérlet
felépitése feltételezi, hogy az eszkozok, amelyek révén a fogalom kelet-
kezik, azaz a jelek szerepét jatszo Kkisérleti szavak, kezdettdl fogva adva
vannak, ezek a kisérlet egész folyaman allando, véaltozatlan értékek, s6t
mi tobb, alkalmazasuk madjat is elére utasitdsban megadjuk. A szavak
mar kezdettdl fogva nem jatsszak a jelek szerepét, elvileg semmiben sem
kilonboznek a tobbi, a kisérletben eléforduld 0sztonzd eréktdl, a tar-
gyaktol, amelyekhez kapcsolédnak. Kritikai, polémikus célbdl, annak

141



bizonyitasara, hogy csupan az asszociativ kapcsolat a szavak és targyak
kdzott nem elegendd a jelentés keletkezéséhez, hogy a sz6 jelentése,
illetve a fogalom nem egyenl6 az asszociativ kapcsolattal a hangkomp-
lexus és a targyak kozott, Ach teljes egészében meg6rzi a fogalomalkotas
egész folyamatanak tradicionalis menetét, alavetve azt az ismert séma-
nak, amelyet a kdvetkez6 szavakkal lehet kifejezni: alulrdl felfelé, az
egyes, konkrét targyaktol a kevés szamu atfogé fogalomig.

De miként maga Ach is megallapitja, a kisérlet ilyen menete éles
ellentétben all a fogalomalkotas folyamatanak igazi lefolyasaval, és
amint latni fogjuk késébb, egyaltalan nem épul az asszociativ lancsze-
mek sordra. Ez a modszer Vogel ismert szavaival élve, nem vezet fel-
felé a fogalmak piramisan, nem jelent atmenetet a konkréttol az egyre
elvontabbhoz.

Ez Ach és Rimat vizsgalatainak egyik legfontosabb eredménye.
Leleplezték az asszociativ néz8pont helytelenségét a fogalomalkotas
folyamataval kapcsolatban; ramutattak a fogalom produktiv, alkot6
jellegére; megvilagitottdk a funkciondlis mozzanat Iényeges szerepét a
fogalom kibontakozésanal; kiemelték azt a tényt, hogy fogalom csakis
akkor keletkezhet és alakulhat ki, ha felmeril a fogalom bizonyos szik-
ségessége, csakis valamely tisztazott és célszer(i cselekvés folyaman,
amely bizonyos cél elérésére vagy meghatarozott feladat megoldasara
iranyul.

Ezek a vizsgalatok, amelyek egyszer s mindenkorra végeztek a fo-
galomalkotassal kapcsolatos mechanisztikus elképzeléssel, mégsem,
vilagitottak meg ennek a folyamatnak igazi genetikai, funkcionalis és
strukturalis természetét és a felsébb funkciék magyarazataban tisztan
teleoldgiai Gtra tévedtek, amikor lényegében ahhoz az allitashoz jutot-
tak, hogy a cél maga teremti meg a megfelel6 és célszer(i cselekvést a
determindl6 tendencidk segitségével, hogy a feladat magaban foglalja
megoldasat.

Ennek a nézetnek &ltalanos filozdfiai és metodikai tarthatatlansaga
mellett, mint mar emlitettiik, az ilyen magyarazat tisztan tényleges
szempontb6l is megoldhatatlan ellentmondéasokhoz vezet, ahol képtelen-
ség magyarazatot adni arra, hogy a gondolatformak, amelyekkel a gyer-
mek azonos feladatokat és célokat old meg, miért térnek el oly mélysé-
gesen egymastél az életkor kulénbdz6 fokain.

Ebbdl a szemponthdl teljesen érthetetlen az a tény, hogy a gondolat-
formék fejlédnek. Ach és Rimat kutatasaikkal kétségtelentl 0j korsza-
kot nyitottak meg a fogalmak tanulmanyozasa terén, mindazonaltal
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teljesen nyitott problémat hagytak a fogalmak kauzalis-dinamikus ma-
gyarazata szempontjabol, s igy a kisérleti kutatds eld'tt ott allt még a
feladat, hogy tanulmanyozza a fogalomalkotas folyamatat fejl6désében,
kauzalis-dinamikus feltételei kozott.

Ennek a feladatnak a megoldasaban a kisérleti kutatas specialis mod-
szerére tamaszkodtunk, amelyet (gy is nevezhetnénk, mint a kettds
0sztonzés funkcionalis mddszerét. A modszer lényege abban all, hogy
két dsztonz6 sorral vizsgélja a fels6bb pszicholdgiai funkciok fejlédését
és tevékenységét, ahol mindegyik mas-méas szerepet tolt be a vizsgalt
személy viselkedésében. Az 6sztonzdk egyik sora az objektum funkcid-
jat tolti be, amelyre a vizsgalt személy cselekvése iranyul, a masik pedig
a jelek funkcidjat tolti be, amelyek segitségével ez a cselekvés megszer-
vez6dik.

Nem térink ki részletesen a fogalomalkotasi folyamat tanulmanyoza-
sahoz hasznalt ezen moédszer alkalmazésara, minthogy azt munkatar-
sunk, Szacharov dolgozta ki. Csupan Aaltalanossagban utalunk
azokra a f6bb mozzanatokra, amelyeknek elvi jelentdségik lehet a fent
elmondottakkal kapcsolatban. Miutan az adott vizsgalat feladata az
volt, hogy feltarja a sz6 szerepét és funkcionalis alkalmazasat a fogalom-
alkotds folyamataban, az egész kisérlet bizonyos értelemben Ach ki-
sérletével ellentétes modon épilt fel.

AcHnal a kisérlet kezdetét a betanitads id6szaka képezte, ami abhdl
all, hogy a Kkisérleti személy, aki még semmi feladatot nem kapott a
kisérletez6t6l, de szavak formdajaban mar minden szikséges eszkdzt
megkapott a feladat megoldasahoz, felemelve és megnézegetve minden
egyes targyat, megtanulja minden el6tte allé targy nevét.

Ily modon a feladat nem kezdettdl adott, az kés6bben vivédik be és
ismétl6dé mozzanatot képez az egész kisérlet menetében. Az eszkézok
(szavak) ellenben kezdettél adottak, de kozvetlen asszociativ kapcsolat-
ban a stimulal6 targyakkal. A kettés stimulaciés moédszerben mindkét
mozzanatot éppen ellenkez6leg oldjak meg. A feladat a kisérlet els6 moz-
zanatatdl kezdve teljesen kibontakozik a kisérleti személy elétt és a ki-
sérlet minden tovabbi szakaszaban egy és ugyanaz marad.

Ennél az eljarasnal abbdl az elgondolasbdl indultunk ki, hogy a
feladat Kit(izése, a cél megjeldlése elengedhetetlen el6feltétele a folyamat
elindulasanak, de az eszkozoket fokrol-fokra vezetjik be a feladatba, a
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kisérleti személy minden Gjabb kisérleténél, amely a feladat megoldasara
iranyul, ha az elébb megadott szavak nem elegend6k. A betanulas
periédusa teljesen kimarad. Atalakitva tehat a feladatmegoldas eszko-
zeit, azaz az 0sztonzb-jeleket, illetve a szavakat valtozé értékre, mikoz-
ben a feladatot allandd értékkel végezzik, lehetévé valt szdmunkra an-
nak a megvizsgalasa, hogyan alkalmazza a kisérleti személy a jeleket
intellektualis mi{ikddésének iranyitd eszkdzeiként és a szavak hasznéla-
tanak modjatél, valamint azok funkciondlis alkalmazésatél fuggden
hogyan folyik le és bontakozik ki a fogalomalkotas egész menete.

Emellett az egész kisérletben rendkivil Iényegesnek és elvileg fontos-
nak tartottuk azt a mozzanatot, amelyr6l késébb beszélnink kell és
amely abbdl all, hogy az ilyen szervezés( kisérletnél a fogalompiramis
fejreallitottnak bizonyul. A feladat megoldasanak menete a kisérletben
megfelel a redlis fogalomképzésnek, amely, mint alabb latni fogjuk,
nem mechanikus 6sszegez6déssel épul fel, mint Galton kollektiv fény-
képe, a konkréthdl az absztraktba valé fokozatos atmenet Utjan, hanem
amelyre a felllrél lefelé, az altalanostdl az egyedi, a piramis tetejétél a
talapzat felé val6 mozgas ugyanannyira jellemzd, mint az absztrakt gon-
dolkodas cslcsaira valo felmenetel forditott folyamata.

Végil déntéen fontos a funkcionalis mozzanat, amelyrél Ach be-
szélt: a fogalmat nem statikus, izolalt formdajaban vizsgaltuk, hanem a
gondolkodas, a feladatmegoldas eleven folyamataiban, s igy az egész
kisérlet tobb szakaszra bomlik, amelyek mindegyike magéaban foglalja
a cselekvésben levd fogalmakat, a gondolkodas folyamataban el6fordulé
ilyen vagy olyan funkciondlis alkalmazasukban. El6szér a fogalom Kki-
dolgozasanak folyamata megy végbe, azutadn a kidolgozott fogalom at-
vitele (j targyakra, majd a fogalom felhasznalasa szabad asszociacios
folyamatban, végil a fogalom alkalmazasa véleményalkotasnal és az
Gjonnan kidolgozott fogalmak meghatarozasa.

A Kkisérlet menete a kdvetkez&képpen folyt le: a kisérleti személy elé
egy specialis, mez8kre osztott tablan, tarka 0Osszevisszasagban kildn-
b6z6 szind, alakd, magassagu és méretli figurakat allitottunk. E figurak
vazlatos rajza az 1. sz. abran lathat6. A kisérleti személy elétt kinyilik
az egyik figura, amelynek belsd oldalan egy értelmetlen sz olvashato.

A Kkisérleti személyt felszolitjadk, hogy a kdvetkez6 mezdre rakja ki
mindazokat a figurakat, amelyekre az 6 feltevése szerint ugyanaz a sz6
van irva. A kisérleti személy minden feladatmegoldasi kisérlete utan a
kisérletezd ellenérzés céljabol egy Gjabb figurat nyit szét, amelynek a
mar el6bb Kkinyitottal azonos elnevezése van, de amely att6l tobb is-
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1. dbra. A fogalomképzés kisérlete. L. Sz. Szaharov mddszere
S — sarga, Fh — fehér, P — piros, Z — zéld, Fk — fekete

mérvében kilonbozik, masokban pedig megegyezik azzal, vagy pedig
maés jellel van jel6lve, de Gjbél bizonyos jelekben megegyezik, masokban
meg eltér az eld'bbi, Kinyitott figuratol.

Tehat minden egyes Uj megoldasi kisérlet utdn nd' a szétnyitott figurak
szama, s ezzel egyitt ismérveik szdma is, és a kisérletezd' kovetni tudja,
mennyiben valtozik a feladat megoldaséanak jellege ett6l az alapvetd
tényez6tél fliggben, ha a feladat a kisérlet minden szakaszaban egy és
ugyanaz marad. A szavakat oly médon helyezik el a figurdkon, hogy
mindegyik sz6t azokra a figurakra irjak ra, amelyek ugyanahhoz az
altalanos kisérleti fogalomhoz tartoznak, amelyet az adott sz jeldl.

A Szaharov altal laboratériumunkban megkezdett vizsgalatok so-
rozatat a fogalomalkotas folyamataval kapcsolatosan J. V. Kotelo-
vAval és E. |. PASKOVSZKAJAval egyittmikddve folytattuk és fejeztik
be. Ezekbe a kisérletekbe tébb mint hdromszaz személyt - gyermeket,
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serdil6t, feln6ttet — valamint intellektualis vagy beszédbeli fogyaté-
kossagban szenvedd egyént vontunk be.

A legfébb kovetkeztetés, amelyhez kisérleteink sordn eljutottunk,
kozvetlen kapcsolatban van a benniinket érdekld téméaval. Végigkisérve
a fogalomalkotas genetikai menetét kilonbdz8 életkorokban, dssze-
hasonlitva, értékelve ezt a folyamatot, amely azonos koériulmények
kozott folyik le a gyermekeknél, serdil6knél és feln6tteknél, b&ven
volt lehet6ségiink, hogy kisérleti kutatdsok alapjan megvilagitsuk azo-
kat az alapvetd torvényszerliségeket, amelyek ezt a folyamatot iranyit-
jak.

Kisérletlink alapvetd kovetkeztetését genetikai szempontb6l Aalta-
lanos torvényként is megfogalmazhatjuk, mely szerint azon folyamatok
fejlédésének gydkerei, amelyek késébb fogalomalkotashoz vezetnek,
mélyen visszanyllnak a gyermekkorba, de csak az atmeneti korban érnek
meg, alakulnak és fejlédnek ki azok az intellektualis funkcidk, amelyek
sajatos 0Osszetételikben a fogalomalkotads folyamatadnak pszicholdgiai
alapjat képezik. Csak a serdil6kor bealltakor valik lehetévé a donté at-
menet a fogalmakban valé gondolkodas terlletére.

Eddig a korig sajatos intellektudlis forméacidink vannak, amelyek
kilsé6 megjelenéseikben hasonlék a valodi fogalomhoz és amelyeket e
kilsé hasonlosadguk folytan felliletes vizsgalat olyan tiineteknek is fel-
foghat, amelyek valddi fogalmak jelenlétére mutatnak mar egész
zsenge korban. Ezek az intellektualis formaciék funkcionalis szem-
pontb6l valdban egyenértékliek a sokkal késébb megéré, igazi fo-
galommal.

Ez azt jelenti, hogy ezek a fogalmakhoz hasonlé funkciét téltenek
be hasonl6 feladatok megoldasanal, de a kisérleti analizis kimutatja,
hogy ezek a fogalomekvivalensek pszichol6giai természetiikre, 6ssze-
tételikre, felépitésikre és miikddési modjukra nézve éppugy viszonyul-
nak a fogalmakhoz, mint a magzat az érett szervezethez. Az egyiket a
masikkal azonositani annyit jelent, mint ignordlni a fejlédés hosszl
menetét, annyit, mint egyenléségjelet tenni kezdeti és befejezett allapo-
tuk kozé.

Egyaltaldan nem lesz tllzés, ha azt mondjuk, hogy azonositani a
serdilékori intellektualis miveleteket egy haroméves gyermek gondol-
kodasaval — mint azt sok pszichologus teszi — éppoly alaptalan, mint
tagadni azt, hogy a masodik iskolai korszak a nemi érés kora, csupan
azon az alapon, hogy a jovendd szekszualitas elemei, a jovend6 vagy
lényeges alkotdrészecskéi mar a csecsemdkorban megmutatkoznak.
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A késdbbiekben lesz alkalmunk részletesebben foglalkozni a serdiil6k-
nél fellép6 valodi fogalmak és a velik ekvivalens formaciok 6sszeméré-
sével az 6vodas- és az iskolaskoru gyermek gondolkodasaban. Ezzel az
0sszehasonlitassal megallapithatjuk azt a valéban Gjat, amely a gondol-
kodas terén a serdiilékorban keletkezik s amely a fogalomképzést azon
pszicholdgiai valtozasok kézpontjdba helyezi, amelyek az érési valsag
tartalmat képezik. Most csupan altalanossagban érintjik a fogalomal-
kotas folyamatanak pszicholdgiai természetét és annak megvilagitasat,
hogy miért csak a serdil6korban ér el a gyermek ennek a folyamatnak
az elsajatitasahoz.

A fogalomalkotas folyamatanak Kisérleti vizsgalata kimutatta, hogy
a folyamat egészének alapvet6 és elengedhetetlen része a sz6 vagy mas
jel funkciondlis hasznalata, mint olyan eszk6zé, amely a figyelmet
aktivan iranyitja, a jeleket széttagolja, kiemeli, absztrahalja és szin-
tetizalja. A fogalom képzése vagy a sz0 jelentés-nyerése bonyolult aktiv
ténykedés (szoval vagy jellel tortén6 miovelet) eredménye, amelyben
részt vesz minden alapvetd intellektudlis funkcié a maga sajatos 6ssze-
tételében.

llyenforman fogalmazhatnank meg az alapveté tételt, amelyhez vizs-
galatunk elvezet. A kisérlet kimutatja, hogy a fogalomalkotas a gondol-
kodas kilonleges, sajatos modja, és hogy ezen Uj gondolkodasméd
fejlédését legkdzelebbrél meghatarozo tényez6 nem az asszociacio, amint
szamos szerz@ véli, nem a figyelem, mint Multer éallitja, nem az itélet
és a képzet kolcsonos egylttmiikddése, mint ez Buhler fogalomalkotasi
elméletébdl kovetkezik, nem is a determindld tendencia, amint erre
Ach rdmutat, —mindezek a mozzanatok, mindezek a folyamatok részt
vesznek a fogalom képzésében, de egyikiik sem lényeges és meghatarozé
momentum, amely adekvat mdédon meg tudna magyarazni azon (j
gondolkodasforma létrejottét, amely mindségileg sajatos és nem vezet-
het6 vissza més elemi intellektudlis miiveletekhez.

Az atmeneti korban e folyamatok egyikénél sem torténik észrevehetd
véaltozas, mert, ismételjuk, az elemi intellektualis funkcidk egyike
sem el@szor jelenik meg és nem igazdn (j vivmanya az &tmeneti
kornak.

Az elemi funkcidkkal kapcsolatban kétségteleniil helytallé a fent em-
litett pszicholégusok véleménye, hogy a serdiil§ intellektusadban semmi
lényegesen Uj nem jon létre ahhoz képest, ami mar a gyermeknél is meg-
volt és hogy ugyanazon funkcidk folytatélagos és egyenletes fejlédésével
van dolgunk, amelyek mar sokkal korabban létrejottek és megértek.
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A fogalomalkotds folyamata nem vezethet6 vissza az asszociacidk-
hoz, a figyelemhez, képzethez, itélethez, determinalé tendencidkhoz, noha
mindezen funkciok feltétlenil részt vesznek a fogalomalkotas folyama-
tanak bonyolult szintézisében. A Kisérlet bizonysagai szerint ennek a
folyamatnak a kozpontjaban a jel vagy a szé funkcionalis hasznalata
van. Ez az az eszkdz, amelynek segitségével a serdulékor( akarata ala
rendeli sajat pszicholdgiai mlveleteit és amelynek segitségével maga ira-
nyitja, birtokba veszi pszicholdgiai folyamatait és cselekedeteit az el6tte
all6 feladatok megoldasara.

Altaldban minden bemutatott elemi pszicholdgiai funkcié jelen van
a fogalomalkotas folyamataban, csakhogy egész mas formaban: mint
olyan folyamatok, amelyek nem 6nall6an fejlédnek sajat térvényszer(isé-
geik logikajanak megfelel6en, hanem amelyeket jel vagy szé segit-
ségével kozvetitettek, amelyeket bizonyos feladat megoldasara iranyi-
tottak és (j osszetételbe, Uj szintézisbe rendeztek, s mindegyik részfo-
lyamat éppen ezen belul nyeri el valédi funkciondlis jelentését.

A fogalmak fejlédésének problémajara alkalmazva ez azt jelenti,
hogy sem az asszociaciok felhalmozodasa, sem a figyelem kiterjedésének
és allhatatossaganak fejl6dése, sem a képzetcsoportok halmozodésa,
sem a determinalé tendencidk, sem e folyamatok barmelyike egy-
magaban, akarmilyen messze is jut a fejlédésben, nem vezethet fogalom-
alkotashoz, kovetkezésképpen, ezen folyamatok egyikét sem tekinthet-
juk genetikai tényezének, amely alapjaban és lényegében meghata-
rozza a fogalmak fejl6dését.

Fogalmak nem létezhetnek szavak nélkil, fogalmakban valé gon-
dolkodas nem lehetséges szobani gondolkodason kivil; ennek az egész
folyamatnak 0j, lényeges kdzponti mozzanata, amelynek minden alapja
megvan ahhoz, hogy a fogalmak megérésének oka legyen, a sz6 speci-
fikus hasznalata, a jelnek mint a fogalomalkotas eszkdzeinek funkcio-
nélis alkalmazésa.

Amikor fentebb Kifejtettik kisérleteink mddszerét, mondottuk, hogy
a feladat Kit(izése és a szikséglet megjelenése a fogalom képzésénél nem
tekinthet6 e folyamat okanak, bar beindithatja, de nem biztosithatja az
adott feladat megoldasanak végrehajtasat. A célra mint mozgat6é erdre
valé hivatkozas, amely a fogalomképzés folyamataban dont6 szerepet
jatszik, éppoly kevéssé magyardzza azon valédi okozati-dinamikus és
genetikai viszonyokat és kapcsolatokat, amelyek alapjat képezik ennek
a bonyolult folyamatnak, mint ahogyan a golyé roptét sem magyaraz-
hatjuk a célponttal, amelybe becsapddik.
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Ez a végsO cél, amennyiben az agyu célzéja szem el6tt tartja, termé-
szetesen része azon mozzanatok 0sszességének, amelyek a golyd redlis
roppalyajat meghatarozzak. Eppigy a serdilé el6tt &llo feladatok és
célok jellege is, amelyeket fogalomképzés segitségével ér el, kétségtelendl
egyike azoknak a funkcionalis mozzanatoknak, amelyek szambavétele
nélkil nem tudunk teljes tudoméanyos magyarazatot adni a fogalomal-
kotas folyamatara. Eppen a Kitizott feladatok, a jelentkez8 és siirgetd
sziikséglet, valamint a serdild elé kitlzott célok segitségével buzditja
és készteti a gyermeket az 6t korulvevé tarsadalmi koérnyezet a dont6
lépés megtételére gondolkodasa fejlédésében.

Ellentétben az 6sztondk és a vele sziletett vagyak érésével, az az 6sz-
tonz6 erd, amely a folyamat kezdetét meghatarozza, amely Gtnak inditja
a magatartas valamely érlel6d6 mechanizmusat s azt a tovabbi fejl6dés
Gtjdn mozgatja, nem belll, hanem a serdilén kivil helyezkedik el, s
ebben az értelemben a tarsadalmi kdrnyezet altal a fejlédd serdild elé
allitott feladatok, melyek &sszefliggnek a serdilé beilleszkedésével a
felndttek kulturalis, szakmai és tarsadalmi életébe, valdban igen Iényeges
funkciondlis mozzanatot képeznek, sezek Gjbél és Gjbol megmutatjak a
gondolkodas fejlédése tartalmi és formai mozzanatai kozotti kdlcsénds
feltételezettséget, szerves dsszefliggést és bels6 egységet.

Aldbb, amikor a serdild kulturalis fejl6dése tényez6inek egészérél
beszélink, meg kell majd allnunk annadl a mar régen megéllapitott,
tudoményosan megfigyelt ténynél, hogy ott, ahol a kérnyezet nem teremt
megfelel6 feladatokat, nem allit Uj kovetelményeket, nem buzditja és
nem 0sztokéli az értelem fejl6dését Uj célok kitlizésével, ott a serdild
gondolkodasa nem bontakoztatja ki az egyébként benne rejld lehetd-
ségeket, nem éri el legmagasabb fokat vagy csak nagy késéssel ériéi.

Ezért helytelen lenne teljes egészében figyelmen kivil hagyni vagy le-
becstlni az életadta feladat funkcionalis mozzanatanak jelent§ségét.
Ez az egyik legrealisabb és leger6teljesebb tényezd, amely az atmeneti
életkorban az értelmi fejlédés menetét taplalja és iranyitja. Ugyanilyen
téves és hamis dolog lenne azonban ebben a funkcionalis mozzanatban
a kauzalis-dinamikus fejl6dést, maganak a fejl6dés mechanizmuséanak a
feltarasat, a fogalom fejlédésének genetikai kulcsat latni.

A kutat6 feladata az, hogy megértse e két mozzanat belsd 6sszeflig-
gését és feltarja a fogalmaknak a serdiil6korhoz genetikusan kapcso-
16d6 fejl6dését, mint a serdild tarsadalmi-kulturalis fejlédésének funk-
ciojat, amely atfogja mind a gyermek gondolkodasanak tartalmat, mind
annak mddozatait. A sz6 0], szignifikans alkalmazésa, azaz alkalmazasa a
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fogalomképzés eszkdzeként —ime ez a kozvetlen pszicholégiai oka annak
az intellektudlis fordulatnak, amely a gyermekkor és atmeneti kor hata-
ran lép fel.

Ha ebben az id&szakban nem jelentkezik semmi Uj, az el6bbiektdl
elvileg kilénbdzé elemi funkcid, ebbél helytelen lenne arra kdvetkez-
tetni, hogy ezekkel az elemi funkcidkkal nem térténik semmi valtozas.
Ezek beleilleszkednek az 0j struktdréba, 0j szintézisbe l1épnek, alarendelt
mindségben belekerlilnek egy Uj, Osszetett egészbe, amelynek torvény-
szer(iségei meghatarozzak az egyes részek sorsat is. A fogalomképzés
folyamata feltételezi, hogy a folyamat alapvet6 és kdzponti részeként
az egyén képes legyen uralkodni sajat pszicholégiai folyamatain, a szé
vagy a jel funkcionélis alkalmazasanak segitségével, 6nmagunk maga-
tartasi folyamatainak elsajatitasa segédeszkozok révén, végsé kifejlédését
csak a serdul6korban éri el.

A Kisérlet azt mutatja, hogy a fogalomalkotas nem azonos akar a
legbonyolultabb készségek kialakitasaval. A fogalomalkotas terén vég-
zett kisérletek feln&tteknél, a fejlédés folyamatainak megvilagitasa gyer-
mekkorban, valamint széthullasuk tanulmanyozédsa az intellektualis
tevékenység kéros elvaltozasai eseteiben ahhoz az alapvet6 kovetkez-
tetéshez vezettek, hogy THORNDIKE-nakaz a hipotézise, hogy a magasabb
értelmi funkciék pszicholdgiai természete azonos a kapcsolatalkotas
vagy szokdasok elemi, tisztan asszociativ folyamataival, éles ellentétben all
a fogalomképzés Osszetételére, funkcionalis felépitésére és a folyamat
genezisére vonatkoz6 tény-anyaggal.

Ezek a vizsgalatok egyértelm(ien azt mutatjak, hogy a fogalomalkotas
folyamata, mint az intellektualis tevékenység barmilyen mas magasabb
forméaja, nem csupan mennyiségileg dsszetett alacsonyrend(i forma, hogy
a tisztan asszociativ tevékenységt6l nem a kapcsolatok mennyisége révén
kilénbozik, hanem ez egy Uj, elvileg kilonb6z6 és barmilyen mennyi-
seégl asszociativ kapcsolathoz mindségileg vissza nem vezethet§ tevé-
kenység-tipus, amelynek alapvetd eltérése a korabbiaktél abban rejlik,
hogy —jelek segitségével — atmenetet képez a kozvetlen intellektudlis
folyamatokbol a kozvetett miveletekhez.

A szignifikativ struktira (amely a jelek aktiv hasznalataval figg
0ssze), mint a magatartas fels6bb formai felépitésének altalanos térvénye,
nem azonos az elemi folyamatok asszociativ strukturajaval. Az asszocia-
tiv kapcsolatok felhalmozddasa magaban véve sohasem vezet magasabb
értelmi tevékenység létrejottéhez. A kapcsolatok mennyiségi valtozasaval
nem magyarazhatok a gondolkodads magasabb formainak tényleges
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klldnbségei. Thorndike az intellektus természetérél sz616 tanulmanya-
ban azt allitja, hogy ,,az értelmi tevékenységek magasabb formai azo-
nosak a tisztan asszociativ tevékenységgel vagy a kapcsolatképzéssel és
az ugyanilyen fajta fiziolégiai kapcsolatoktol figgnek, de létrejottiik-
hoz Iényegesen tobb sziikséges abbol™.

llyen szemszdghdl nézve a serdiilé és a kisgyermek intellektusa kozott
a kilonbség csupan mennyiségi kapcsolatokra vezethet6 vissza. Amint
Thorndike mondja, ,,az az egyén, akinek intellektusa jobb, magasabb
rendl mint egy masiknak, ez utébbitdl végul is nem abban kulénbdzik,
hogy Ujfajta fizioldgiai folyamat birtokdban van, hanem egyszer(ien a
legéltalanosabb mindségl kapcsolatok nagyobb mennyiségét szerezte
meg”.

Ez a feltevés, mint mar mondtuk, nem nyert alatdmasztast sem a
fogalomalkotas folyamatanak kisérleti elemzésében, sem fejlédésének ta-
nulmanyozasaban, sem a hanyatlasarél kapott képben. Thorndike azon
kijelentése, hogy ,,az intellektusnak mind a filogenezise, mind az onto-
genezise vilagosan kimutatja, hogy a kivalasztas, az analizis, az absztrak-
cio, az altalanositas, a megfontolas ugy jelentkezik, mint a kapcsolatok
mennyiségi novekedésének egyenes kovetkezménye” — nem igazolédik
be a kisgyermek és a serdul6 értelmének kisérletileg megszervezett és
nyomon kovetett ontogenezisében. A fogalmak ontogenezisének ez a ta-
nulmanyozasa azt mutatja, hogy a fejlédés az alacsonyabb rend(itél a
magasabb rendd felé nem a kapcsolatok mennyiségi ndvekedése, hanem
minéségileg Uj alakulatok Utjan torténik, nevezetesen a beszéd, mint az
értelmi tevékenység fels6bb formainak egyik alapvet6 momentuma,
nem asszociative mint paralel funkcié kapcsolodik be, hanem funkciona-
lisan, mint ésszer(ien hasznalhaté eszkdz.

Maga a beszéd nem a tisztdn asszociativ kapcsolatokon alapul,
hanem Iényegesen maéas szlikséges hozza: a magasabb intellektualis
funkciokra jellemz8 kapcsolat a jel és maga az értelmi mdvelet strukti-
rajanak egésze kozott. Az intellektus filogenezise, amennyire feltételezni
manyozasa alapjan, szintén nem mutatja — mindenesetre annak tor-
ténelmi szakaszaban — a fejl6dés Thorndike altal vart Gtjat az alacso-
nyabbt6l a magasabb formakig az asszociaciok mennyiségének ndveke-
désén keresztlil. Kohler, Yerkes és masok ismert kutatasai utdn nem
val6szind, hogy az intellektus bioldgiai fejl6dése igazolni fogja a gondol-
kodas és az asszociacié azonossagat.
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V.

Kutatadsunk, ha megkiséreljuk felvazolni genetikai kovetkeztetéseit,
azt mutatja, hogy alapjaban véve az az ut, amely a fogalom fejl6déséhez
vezet, harom alapvet6 fokozatbhdl tevédik 6ssze, amelyek mindegyike
ismét tobb fejlédési fokra vagy fazisra oszthato.

A fogalomképzés els6 foka, amely leggyakrabban korai életkorban
fordul el a kisgyermek viselkedésében, a rendezetlen és szabalytalan
tdmeg képzése, valamely targyak halmazédnak kivalasztasa akkor, ami-
kor olyan feladat el6tt all, amelyet mi, felnéttek, altalaban aj fogalom
képzésével oldunk meg. Ez a gyermek altal kivalasztott targyhalmaz,
amelyet kell6 bels6 megalapozas, az azokat dsszetevd részek megfeleld
belsé rokonsaga, és a koztik levé kapcsolatok ismerete nélkil egyesit,
azt eredményezi, hogy a sz0, vagy az azt helyettesitd jel jelentése szét-
folyd, irdnyitatlan mddon kiterjed szamos olyan elemre, amelyek kil-
s6leg, a gyermekre gyakorolt hatdsukban &sszetartoznak, de bels6leg
egymastdl kilénallnak.

A fejlédésnek ebben a szakédban a sz6 jelentése az egyes targyak
mindvégig hatarozatlan, rendezetlen szinkretikus lancolata, amely a
gyermek felfogasaban és érzékelésében Ugy-ahogy egymassal egy 6ssze-
fligg6 képpé alakul. Ennek a képnek a kialakuldsaban déntd szerepet
jatszik a gyermeki érzékelés vagy cselekvés szinkretizmusa, ezért ez a
kép igen valtozékony.

Mint ismeretes, a gyermeknek mind érzékelésében, mind gondolkoda-
saban és cselekvésében megfigyelhetd az a tendencia, hogy egységes él-
mény alapjan a legkllénboz6bb és egymassal belsd dsszefliggésben nem
1év8 elemeket egy tagolatlan @sszeolvadt képpé kapcsolja dssze. Ezt
a tendenciat Craparéde a gyermeki érzékelés szinkretizmusanak,
Blonszkij pedig a gyermeki gondolkodas @sszefliggés nélkili dsszekap-
csolddasanak nevezte. Mi ugyanezt a jelenséget mar leirtuk maéashol,
mint a gyermek olyan igyekezetét, amikor elégtelen targyi kapcsolatokat
szubjektiv kapcsolatokkal helyettesit, s az élmények és gondolatok kap-
csolatdt a targyak kapcsolataként fogja fel. A szubjektiv kapcsolatok
eme taltermelésének természetesen nagy jelent6sége van, mint a gyermeki
gondolkodas késébbhi fejlédése faktordnak, mivel az alapjat képezi a
valésadgnak megfelel6 és a gyakorlat altal ellen6rzétt kapcsolatok to-
vabbi kivalasztasi folymatanak. A gyermeknél valamely szd jelentése a
fogalom adott fejlédési fokan, kiilsé formajaban valéban emlékeztethet
a feln6tt ember szavanak jelentésére.
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A gyermek a jelentéssel bird szavak segitségével teremti meg kapcso-
latat a felnd'ttekkel; a szinkretikus kapcsolatoknak eme gazdagsagaban,
ezekben a szavak segitségével kifejezett rendezetlen, szinkretikus targy-
halmazokban talnyomdrészt objektiv kapcsolatok is tikréz6dnek, oly
mértékben, amilyen mértékben megegyeznek a gyermek benyomasainak
és érzékelésének kapcsolataval. Ezért a gyermeki szavak jelentésének bi-
zonyos része —sok esetben —f6leg akkor, amikor azok a gyermeket ko-
rilvevd val6sag konkrét targyaihoz kapcsolédnak - megegyezhet ugyan-
azon szavak jelentéseivel, amelyeket a feln6ttek hasznalnak beszédjukben.

Ily médon a gyermek gyakran dsszetalalkozik szavainak jelentésében a
feln6ttel, azaz helyesebben, egy és ugyanazon szénak a jelentése a
gyermeknél és a feln6ttnél gyakran keresztezi egymast egyazon konkrét
targyban, és ez elegendd a kdlcsdénds megértéshez a feln6tt és a gyermek
kozott. Csakhogy az a pszicholdgiai Ut, amelyen a felnétt és gyermek
gondolkodasa a kdz6s ponthoz elér, teljesen killénb6z8, sét ott is, ahol
a gyermek szavanak jelentése részben egybeesik a feln6ttek beszédé-
nek jelentésével, a jelentés pszichologiailag teljesen kilénb6z6, sajatos
mveletek eredménye — a gyermeki sz6 mogott rejt6zd szinkretikus
képzavar terméke.

Ez a fok harom szakaszra bomlik, amelyeket mar részletesen meg-
figyelhettlink a gyermeki fogalomképzés folyamataban.

A szinkretikus képalkotasnak avagy a sz0 jelentésének megfeleld targy-
halmazképzés els6 szakasza teljesen megegyezik a gyermek gondolkodéasa-
ban a prébalkozasok és tévedések periddusdval. Az (j targyak csoport-
jat a gyermek egyes prébalkozasok révén, talalomra valasztja ki, s ma-
sokkal valtja fel, amikor helytelenségik kiderul.

Ezt a szakaszt a masodlagos szakasz véltja fel, amelyben déntd szerep
jut kisérletiink mesterséges kortilményei kozott a figurak térbeli elrende-
z8sének, azaz a latotér-érzékelés és a gyermeki érzékelés szervezettsége
tisztan szinkretikus térvényeinek. A szinkretikus kép vagy targyhalmaz
az egyes elemek tér- és id6beli talalkozasa, ezek kodzvetlen kontaktusa
vagy mas, a kozvetlen érzékelés folyamataban keletkezett, bonyolultabb
viszonyuk alapjan alakul ki. Lényeges az adott periédusra az, hogy a
gyermeket nem a dolgokban levd objektiv kapcsolatok vezetik, amelyeket
6 fedez fel, hanem szubjektiv kapcsolatok, amelyet sajat észlelése sugal-
maz. A targyakat a gyermek egyetlen sorba sorakoztatja fel s kdzds
jelentés ala vonja, &m nem a bennik rejl6 és kiemelt kdzés ismérveik,
hanem azon rokonsaguk alapjan, amelyeket kézottik a gyermek be-
nyomasa megallapit.
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Végil e fokozat harmadik és befejez6 lépcséfoka, amely végbeviszi
az atmenetet a masodik fokhoz a fogalom képzésében, az a fokozat,
amelyen a fogalommal ekvivalens szinkretikus kép sokkal bonyolultabb
alapon jon létre és a kisgyermek érzékelésében mar korabban egyesiilt,
kilonboz6 csoportok képvisel§inek egyetlen jelentéséhez valé visszaveze-
tésére tdmaszkodik.

igy az Gj szinkretikus sor vagy halmaz minden egyes eleme képviselni
fog valamely, a gyermek élményvilagdban mar el6bb egyesitett targy-
csoportot, de egyikik sem all egymassal belsd kapcsolatban s olyan
kotetlen halmazegyuttest képviselnek, mint a fogalom-ekvivalensek az
elébbi két fokozatban.

Az egész kildnbséget, a bonyolultabba valast csak az jelenti, hogy
azok a kapcsolatok, amelyeket a gyermek az Uj sz0 jelentésének alap-
jaul vesz, nem egyetlen észlelés, hanem a szinkretikus kapcsolatok
mintegy kétfokozatl feldolgozasanak az eredményei: el8szor kialakul-
nak a szinkretikus csoportok, amelyekbdl azutan kivalnak és Gjbol
szinkretikusan egyesiilnek az egyes képvisel6k. A gyermeki sz6 jelentése
mogott most mar nem sik fellilet tarul ki, hanem perspektiva, a kapcso-
latok kettds sora, a csoportok kett6s felépitése, de ez a kettds sor és
ez a kett6s felépités még mindig nem emelkedik a rendezetlen sokasag
képzése, vagy képletesen kifejezve, a halmazok folé.

A gyermek, elérvén ezt a harmadik szakaszt, betet6zi az egész elsd
fokozatot fogalmainak fejl6désében, elblcstzik a halmazoktél, mint a
szavak jelentésének alapveté formajatdl és tovabblép a méasodik foko-

zatha, amelyet feltételesen a komplexusok képzése fokozatanak nevez-
hetlink.

V.

A masodik nagy fokozat a fogalmak fejl6désében sok, funkcidjaban,
felépitésében és szarmazasadban kulénb6z6 tipust, de természetére
nézve egy és ugyanazon gondolati eljarast foglal magaban. Ez a gondo-
lati eljaras ugyandgy, mint a tdbbi, kapcsolatok alkotasahoz, kilén-
b6z& konkrét élmények kozotti viszonyok megteremtéséhez, egyes
targyak egyesitéséhez és altalanositasdhoz, a gyermek egész tapaszta-
latdnak rendezéséhez és osztalyozasahoz vezet.

De a kulénféle konkrét targyak kozds csoportokba vald egyesitésé-
nek moédja az igy létrehozott kapcsolatok karaktere, az ilyen gondolko-
das alapjan keletkezd egységek strukturaja, amelyet a csoporthoz tar-
toz6 minden egyes targynak a csoport egészéhez vald viszonya jellemez,
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— mindez tipusaban és cselekvési mdodjaban mélységesen kiilénbozik
a fogalmakban valéd gondolkodastdl, amely csak a nemi érés korszaka-
ban fejlédik ki.

E gondolkodasmdéd sajatossagat a legjobban akkor fejezhetjik ki,
ha komplexusokban val6 gondolkodasnak nevezziik.

Ez azt jelenti, hogy az ennek a gondolkoddsmédnak a segitségével
létrehozott altalanositasok felépitésuiknél fogva az egyes konkrét tar-
gyak vagy dolgok komplexusait képezik, amelyek mar nem a gyermek
benyomasaban létrejétt szubjektiv kapcsolatok alapjan egyesiltek,
hanem e targyak kozott valdban létez6, objektiv kapcsolatok alapjan.

Ha a gondolkodéas fejlédésében az els6 fokozatot, mint mar fentebb
mondtuk, azoknak a szinkretikus képeknek a felépitése jellemzi, ame-
lyek a gyermeknél a mi fogalmaink ekvivalensei, akkor a masodik foko-
zatot ugyanilyen funkcionalis jelentés(i komplexusok felépitése jellemzi.
Ez () 1épés a fogalom birtokba vételéhez, Uj 1épcséfok a gyermek gon-
dolkodéasdnak fejl6désében, amely magasan az elébbi félé emelkedik.
Ez kétségtelenil nagyon jelentds haladas a gyermek életében. Ez az
atmenet a gondolkodas felsébb tipusdhoz abban all, hogy az ,,0sszefliggés
nélkali kapcsolatok™ helyett, amelyek a szinkretikus kép alapjaul szol-
galnak, a gyermek az egynem( targyakat egységes csoportba kezdi
egyesiteni, s mar azon objektiv kapcsolatok térvényei szerint foglalja
Ossze azokat, amelyeket a dolgokban feltar.

A gyermek, amikor attér a gondolkodasnak erre a tipusara, mar bizo-
nyos mértékben legydzi egocentrizmusat. Mar nem fogadja el sajat
benyomasait a dolgok kapcsolataiként, hanem hatarozott visszauta-
sitd lépést tesz a szinkretizmus ellen az objektiv gondolkodas felé.

A komplex gondolkodas méar 6sszefliggé gondolkodas, és ugyanakkor
objektiv gondolkodas. Ez az a két aj, Iényeges vonas, amely ezt a foko-
zatot magasan az elébbi félé emeli, de ugyanakkor ez a folyamatossag
és objektivitds még mindig nem jelenti a fogalmi gondolkodésnak azt
a folyamatossagat, amelyhez a serdilé' eljut.

A maésodik fejlédési foknak a kuilonbsége a harmadik és egyben utolso
foktdl, amely méar a fogalomalkotas ontogenezisének tet6fokat jelenti,
abban all, hogy az ezen a fokon alkotott komplexusok a gondolkodas
egészen mas torvényei szerint épililnek fel, mint a fogalmak. Benniik,
mint mar mondtuk, objektiv kapcsolatok tikr6z&dnek, de azok masképp,
mintegy masféle arculattal tikr6z6dnek, mint a fogalmakban.

Még a felndtt ember beszéde is tele van a komplex gondolkodas
maradvanyaival. A legjobb példa beszédinkben az egyes gondolkodasi
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komplexusfelépités alaptérvényének bemutatdsdra a csaladnév. Bar-
mely orosz csalddnév, mint példaul ,Petrovék”, az egyedi targyak
olyan komplexusat fogja at, amely legk6zelebb keril a gyermeki gon-
dolkodas komplex jellegéhez. Mondhatnank, hogy a gyermek ezen a
fejlédési fokon mintegy csaladnevekben gondolkodik, vagy mas széval
az egyedi targyak vilaga egyesil és szervezédik szamara, egyes, egymas
kozt dsszefligg6' csaladokka all ossze.

Ezt a gondolatot masképpen is kifejezhetjik, ha azt mondjuk, hogy
a szavak értelmét a fejl6désnek ezen a fokan a legkdzelebbrdl mint olyan
csaladneveket lehetne meghatarozni, amelyek targykomplexusokba vagy
targycsoportokba egyesiltek.

A komplexus felépitésében a leglényegesebb az, hogy alapjat nem a
hozza tartoz6 elemek kozotti absztrakt és logikai, hanem konkrét és
tényleges kapcsolat képezi. igy példaul sohasem tudjuk eldénteni,
hogy egy adott személy a Petrov csaladhoz tartozik-e és nevezhetd-e
igy, ha csupan ugyanazon csaladnév mas visel6jéhez val6 logikus viszony-
bél indulunk ki. Ez a kérdés az emberek kozotti tényleges kapcsolat
vagy tényleges rokonsagi viszony alapjan dél el.

A komplexusok alapjai tényleges kapcsolatok, amelyeket kozvetlen
tapasztalat tar fel. Ezért az ilyen komplexus mindenekel6tt a targyak
csoportjainak konkrét egyesilése, egymassal valo tényleges kozelségik
alapjan. Innen kévetkezik ennek a gondolkodasmdédnak minden tovabbi
sajatossaga is. Legf6bb sajatossagaik a kovetkez6k: minthogy az ilyen
komplexus nem az absztrakt-logikus, hanem a konkrét-tényleges gon-
dolkodason nyugszik, nem jellemzi azon kapcsolatok egysége, amelyek
alapjat képezik és amelyek e komplexus segitségével alakulnak Ki.

A komplexus, mint a fogalom is, kiilonb6z8 fajta konkrét targyak
altalanositasa vagy egyesitése. De az a kapcsolat, amelynek a segitsé-
gével ez az altalanositas felépill, a legkilénbdz6bb tipusa lehet. Adott
elem beiktatdsa egy komplexusha barmely kapcsolat révén megtortén-
het, ha az val6ban létez6 kapcsolat; éppen ebben rejlik a komplexus-
épités legsajatosabb tulajdonsdga. Amig a fogalom alapjat egytipusd
kapcsolatok képezik, amelyek egymassal logikailag azonosak, addig a
komplexus alapjat a legkulonbdz6bb tényleges kapcsolatok képezik,
amelyeknek gyakran semmi kdziik sincs egymashoz. A fogalomban a
targyak egységes ismertet6jel alapjan altalanositottak, a komplexus-
ban —a legkulonbdzébb tényleges alkotdik szerint. Ezért a fogalomban
a targyak lényeges, egydntetl kapcsolata és viszonya tukrézédik, mig
a komplexusban a kapcsolat tényleges, véletlenszer(i, konkrét.
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A komplexusok alapjaul szolgalé kapcsolatok sokrétlisége az a leg-
fébb vonas, amely azt a fogalomtdl megkllénbozteti, mivel a foga-
lomra éppen az alapjat képez6 kapcsolatok egyontetlisége jellemz6.
Ez azt jelenti, hogy minden egyes targy, amelyet egy altalanositott foga-
lom feldlel, az 6sszes tdbbi targgyal teljesen azonos alapon keriil az
altalanositasba. Minden elem egységes modon, azonos tipusi kapcsolat
révén flgg ossze a fogalomban kifejez6d6 egésszel és rajta keresztill
egymas kozott is.

Ezzel ellentétben a komplexus minden eleme a legkulonbdzébb kap-
csolatok révén dsszefiigghet a komplexusban kifejezett egésszel és az
a hozzatartoz6 egyes elemekkel. A fogalomban ezek a kapcsolatok
alapjaban az altalanosnak a kiléndshoz és a kulondsnek a kilonos-
h6z val6 viszonya az altalanoson keresztil. A komplexusban ezek a
kapcsolatok épp annyira sokrétlek lehetnek, mint amilyen sokréti
maguknak az egymassal valamely konkrét viszonyban lev6, kilénbdz6
targyaknak tényleges érintkezése és tényleges rokonsagi viszonya.

Kutatdsunk a fejlédésnek ezen fokan a komplexus-rendszer kévet-
kezd ot alapformajat kilénbozteti meg, amelyek a gyermek gondolko-
dasanak ezen a fejl6dési fokdn az éaltalanositas alapjat képezik.

A komplexus els6é tipusat asszociativnak nevezzik; ennek alapjat
barmely olyan jellel kapcsolatos barmely asszociativ kapcsolat képezi,
amelyet a gyermek azon a targyon észlel, amely a kisérletben a jévend6
komplexus magjat képezi. A gyermek e kdéré a mag koré képes fel-
épiteni az egész komplexust, hozzakapcsolva a legkulonb6z6bb targya-
kat, egyeseket azon az alapon, hogy azonosak az adott targy szinével,
masokat azonos formajuk, ismét masokat azonos méretik vagy vala-
milyen mas kilonboztet6 jelik miatt, amely a gyermek szemébe t(inik.
A gyermek &ltal észlelt barmilyen konkrét viszony, barmilyen asszociativ
kapcsolat a komplexus magjaval és elemével elegendd alapot szolgal-
tathat ahhoz, hogy ezt a targyat a gyermek az altala kivalasztott cso-
porthoz sorolja és kdzOs csaladnévvel jel6lje meg.

Lehet, hogy ezeket az elemeket semmi sem koti egymashoz. Altala-
nositasuk egyetlen elve tényleges rokonsaguk a komplexus alapmagja-
javal. Emellett az utébbihoz f(iz6dé kapcsolatuk barmilyen asszociativ
kapcsolat lehet. Egyik elem egy jévend6 komplexusnak szinben, a masik
forméban sth. lehet rokona. Ha figyelembe vessziik, hogy ez a kapcsolat
a legkiilénb6z6bb lehet nemcsak az alapjaul szolgalo jel tekintetében,
hanem maga a két targy kozotti viszony jellege tekintetében is, vilagos
lesz el6ttlink, hogy mennyire tarka, rendezetlen, szervezetlen, egysége-
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sitetlen, —noha objektiv kapcsolatokon alapulé —a komplex gondol-
kodas hatterében mindig Ujra feltind konkrét jelek valtakoz6 témege.
Ennek a sokrétliségnek az alapjaban nemcsak az ismérvek teljes azo-
nossaga rejtézhet, hanem hasonlosadguk vagy kontrasztjuk, érintkezésen
alapul6 asszociativ gondolattarsitas sth., de mindig feltétlenil konkrét
kapcsolat is.

A gyermeknek, fejlédése e fazisadban, a szavak mar nem jelentik az
egyes targyak nevét, féneveket, a szavak csaladnevekké lesznek szdmara.
Egy sz6 a gyermeknek ebben a korszakban annyit jelent, mint olyan
dolgok csaladjara ramutatni, amelyeket egymassal rokoni kapcsolat,
kilénb6z8 rokoni vonas fliz 6ssze. Az adott targyat megfelel6 nevén
nevezni a gyermeknek azt jelenti, hogy azt egyik vagy masik olyan komp-
lexushoz sorolja, amellyel a targy osszefligg. A gyermek elétt valamely
targyat megnevezni ebben a korban annyit jelent, mint csaladnevét
megjeldlni.

VI.

A komplex gondolkodas fejl6désében a masodik fazis a targyak és a
dolgok konkrét élményeinek kiilonb6z8 csoportokba valé egyesitése,
s ezek felépitésiiknél fogva leginkabb arra emlékeztetnek, amit altalaban
kollekcioknak neveznek. Itt kilénb6z6 konkrét targyak egy valamely
ismérv alapjan kolcséndsen kiegészilve egyesiilnek és oly egységet
képeznek, amely kulénfajta, egymast kdlcsdndsen kiegészité részek-
b6l all. Eppen 6sszetételének kilonfélesége, a kollekcion alapuld kél-
csonods kiegészités és egyesités jellemzi a gondolkodas fejlédésének ezt
a fokat.

Kisérleti feltételek kozott a gyermek az adott mintdhoz mas figura-
kat valaszt ki, amelyek att6l szinben, alakban, nagysagban vagy vala-
mely més ismérvben kilonbdznek. Kivalasztasuk nem kaotikus és vélet-
lenszer(d, hanem kilénbdz6ségiik jegye szerint és azon jegy Kiegészi-
téseként torténik, amely a mintdban benne foglaltatik és amelyet az
egyesités alapjaul elfogadott. Az ilyen felépités alapjan keletkez6 kol-
lekcio kulénb6z6 szind és formaju targyak gyljteménye, amely a kisér-
leti anyagban fellelhet6 alapszinek vagy formak sorozatat képviseli.

A komplex gondolkodas e formaja Iényegileg abban tér el az asszo-
ciativ komplexustol, hogy a kollekciéba nem kerllnek bele ismételt
targypéldanyok, amelyeknek egy s ugyanazon ismérvik van. A targyak
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minden egyes csoportjabdl mintegy egyedi példanyok kertilnek Kiva-
lasztasra, amelyek az egész csoportot képviselik. A hasonldsagon ala-
puld asszociacid helyett itt inkdbb az ellentéten alapulé asszociacidk
szerepelnek, bar a gondolkodasnak ez a formaja gyakran egyesil a
fentebb leirt asszocidciés formaval. Ebben az esetben kapunk olyan
kollekcidt, amely kulonféle ismérven alapul. A kollekcioképzés folya-
matdban a gyermek nem ragaszkodik kovetkezetesen ahhoz az elvhez,
amelyet a komplexusképzés alapjaul jeldlt meg, hanem asszocidciosan
egyesit kilonbdzd ismérveket, de mégis mindezen ismérvekre épiti a
kollekcidt.

A gyermeki gondolkodas fejl6désében ennek a hosszadalmas és tartds
fazisnak igen mély gyokerei vannak a gyermek egész konkrét, szemléle-
tes és gyakorlati tapasztalatdban. A gyermeknek szemléletes és gyakor-
lati gondolkodasaban mindig a targyak bizonyos, egymast kdlcsdndsen
kiegészité kollekcidjaval vagy bizonyos egésszel van dolga.

A konkrét benyoméasok altalanositdsanak leggyakoribb formaja,
amelyre a gyermeket sajat szemléletes tapasztalata tanitja: ez az egyes
targyak kollekcidba valé besoroldsa, az egymast kiegészit§ targyak
gyakorlatilag fontos, teljes és funkcionalis szempontbél egészet képezd
sorozatanak osszegydijtése. A pohér, a csészealj és a kanal; a villabol,
késbdl, kanalbdl és tanyérbol allo készlet; a gyermek 6lt6zéke — mind-
ezek a természetes komplexus-kollekciok mintai, amelyekkel a gyermek
mindennapi életében taldlkozik.

Ezért természetes és érthetd, hogy a gyermek a maga szdbeli gondol-
kodéasaban is eljut az ilyen komplexus-kollekcidk felépitéséhez, mik6zben
a targyakat funkcionalis kiegészitési ismérvik szerint konkrét csoportok-
ba gy(jti. A kés6bbiekben latni fogjuk, hogy a feln6tt ember, de féleg
az ideg- és lelkibetegek gondolkodasaban is az ilyen kollekcid-tipusu
komplex képz8dmény-formak kuléndsen fontos szerepet jatszanak.
A konkrét beszédben, amikor a felnétt ember edényekrél vagy ruhéa-
zatr6l beszél, nem annyira a megfelel6 absztrakt fogalomra gondol,
mint amennyire a kollekciot képez6 konkrét dolgok adott gydjteményére.

Ha a szinkretikus formak mélyén féleg az élmények kozotti azon
emocionalis, szubjektiv kapcsolatok rejlenek, amelyeket a gyermek a
targyak kozotti kapcsolatoknak tekint, ha az asszociacids komplexusok
alapja az egyes targyak jegyeinek tolakod6an visszatér6 hasonlésaga,
akkor a kollekciok alapja a targyaknak az a kapcsolata és viszonya,
amelyeket a gyermek ténylegesen tevékeny és szemléletes tapasztalata
alapjan teremtett meg. Mondhatnank, hogy a komplexus-kollekcié a
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dolgok altalanositasa, egységes gyakorlati ténykedésiikben valé rész-
vételik alapjan, funkcionalis egylttmdkddésiuk alapjan.

Ez a harom kiilénb6z6 gondolati forma most nem 6nmagéaért érde-
kel benniinket, hanem csak mint kilonféle genetikus utak, amelyek
egyetlen ponthoz - a fogalomképzéshez vezetnek.

VII.

A gyermek komplex gondolkodasi fejl6désében ezutdn a masodik
fazis utan, a kisérleti analitika logikaja szerint a lanc-komplexust
kell megallapitanunk, amely ugyancsak elkeriilhetetlen Iépcs6éfok a
gyermeknél ahhoz, hogy eljusson a fogalmak birtokolasahoz.

A lanc-komplexus felépulési elve az egyedi lancszemek dinamikus,
id8szakos egyestlése kdzos lancca és az egyes lancszemeken keresztil
torténd értelematvitel. Kisérleti feltételek kozott ez a komplexus-tipus
altaldban a kovetkez6képpen jelentkezik: a gyermek a feladott minta-
hoz egy vagy tobb, egyméssal valamiféle meghatarozott asszociativ
kapcsolatban levd targyat valaszt ki; azutan a gyermek tovabb foly-
tatja a konkrét targyak kivalasztasat egy komplexusba, de most mar az
elébb kivalasztott targy valamely mas, mellékes ismérvét tartja szem
el6tt, amely a mintdban egyaltalan nem is volt fellelhetd.

Példaul a gyermek egy sarga, haromszogl abrahoz kivalaszt néhany
szogletes figurdt, azutan pedig, ha az utolsénak kivalasztott figura
torténetesen kék, a gyermek mas, kék szinl figurat valaszt ki hozza,
példaul félkoroket, koroket. Ez ismét elégnek tlnik ahhoz, hogy (j
ismérvre térjen at és ennek alapjan a tovabbi figurakat méar a kor alak-
janak ismérve szerint gydijtse 6ssze. A komplexus-képzés folyamataban
szlntelen atmenet figyelhet6 meg egyik ismérvrél a masikra.

A sz0 jelentése ezaltal tovabbhalad a komplex lanc lancszemein.
Mindegyik lancszem egyészt Osszefiigg az el6zdvel, masrészt az 6t
kovetdvel, s emellett ennek a komplex-tipusnak legfontosabb ismertet6-
jele az, hogy egy és ugyanazon lancszem kapcsolatanak jellege vagy
fiz6désének mddja az azt megeldzd, illetve utana kovetkez6 lancszemmel
a legkulénbdzébb lehet.

A komplexus alapja ismét a konkrét egyedi elemek kdzdétti asszocia-
tiv kapcsolat, de ezuttal ennek az asszociativ kapcsolatnak nem okvet-
lenul kell 6sszekdtnie minden egyes lancszemet a mintaval. Minden,
a komplexushoz kapcsol6d6 lancszem éppoly egyenrang( tagja lesz
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ennek a komplexusnak, mint maga a minta és egy asszociativ ismérv
révén ismét konkrét targyak sorozata vonzasi centrumavéa valhat.

Itt tehat tdkéletesen szemléltetve lathatjuk, hogy a komplex gondol-
kodas milyen mértékben szemléletes-konkrét és képszer( jellegl. Az
asszociativ ismérve révén a komplexusba kapcsolt targy uagy keril a
komplexusba, mint minden ismérvével egyutt megadott konkrét targy,
s egyaltalan nem agy, mint egy oly meghatarozott ismérv hordozéja,
amelynek révén a targy az adott komplexushoz sorolédott. Ez az ismérv a
gyermek szamara nem a tobbit6l elvont ismérv, nincs semmiféle kilon-
leges szerepe a tébbivel dsszehasonlitva. Funkcionalis jelent6sége miatt
Iép elBtérbe, egyenl6 az egyenl6k kdzott, egy a sok mas ismérv koziil.

Most lehetéségiink van arra, hogy teljes plaszticitdsaban kitapintsuk
a komplex gondolkodés egészére oly jellemzd tulajdonsagot, amely a
gondolkodasnak ezt a mddjat a fogalmakban valé gondolkodastdl
megkildnbdzteti. Ez a sajatossag abban all, hogy a komplexusban,
eltéréen a fogalmaktdl, hianyoznak az ismérvek kozotti hierarchikus
kapcsolatok és hierarchikus viszonyok. Minden ismérv elvileg egyenl6
a maga funkcionalis jelentésében. Az &ltalanos viszonya a kulénéshoz,
azaz a komplexus viszonya minden egyes hozza tartoz6 konkrét elemhez,
és az elemek egymas kozti viszonya épp Ugy, mint az egész altalanositas
felépitési térvénye is, lényegében kulénbozik mindezen mozzanatoktol
a fogalom felépitésében.

A lanc-komplexusban teljesen hidnyozhat is a strukturalis centrum.
Az egyes konkrét elemek Ugy is dsszekottetésbe Iéphetnek egymassal,
hogy elkeriilik a kdzponti elemet vagy mintat. El6fordulhat igy, hogy
ezeknek az elemeknek semmi kdzds vonasuk nincs mésokkal, de ennek
ellenére tartozhatnak egy komplexushoz olyképpen, hogy kozds ismér-
vik van valamilyen elemmel, és ez a masik elem 6sszefligg egy harma-
dikkal, és igy tovabb. El6fordulhat, hogy az elsd és harmadik elem kdzott
semmiféle kapcsolat nincs azonkivil, hogy mindegyik a maga ismérve
alapjan osszefiiggésben van a masodikkal.

Ezért jogosan tekinthetjuk a lanc-komplexust a komplex gondolkodas
legtisztabb alakjanak, mert ellentétben az asszociativ komplexussal,
amelyben mégis van valamely mintaval kitoltott kdzpont, az adott
komplexusnak nincsen semmiféle centruma. Ez azt jelenti, hogy mig az
asszociativ komplexusban az egyes elemek kapcsolatai mégis valamely,

mindegyik szadmara kozods, a komplexus kodzpontjat képez6 elemen
keresztll keletkeznek, a lanc-komplexusb6l a centrum hianyzik. Ebben
kapcsolat csak annyiban létezik, amennyiben az egyes elemek tényle-
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gesen kozelithet6k egymashoz. Lehet, hogy a lanc végének az elejéhez
semmi koze sem lesz. Ahhoz, hogy mégis egy komplexushoz tartozzanak,
elegendd, hogy a kdzbilsé dsszekapcsoldédd lancszemek 6sszeragasszak,
Osszekossék Oket.

Ezért ha az egyes konkrét elemek viszonyat akarjuk jellemezni az
egész komplexushoz, azt mondhatnank, hogy a fogalomtdl eltéréen
a konkrét elem ugy vonul be a komplexusba, mint realis, szemléletes egy-
ség, minden tényleges ismérvével és kapcsolataval egyutt. A komplexus
nem emelkedik elemei félé Ugy, mint ahogy a fogalom emelkedik a hozza
tartoz6 konkrét targyak folé. A komplexus ténylegesen &sszeolvad az
Osszetételébe kertl6 és egyméssal ©sszefiiggd konkrét targyakkal.

Ez az 6sszeolvadas az altalanos és a kiilénds, a komplexus és az elem
kozott, ez a pszichikai elegy, Werner kifejezésével élve, altaldban a
komplex gondolkodas és kdzelebbrél a lanc-komplexus leglényegesebb
vonasa. Ennek kovetkeztében a komplexus, amely ténylegesen elva-
laszthatatlan az altala egyesitett targyak konkrét csoportjatdl és kdzvet-
lenll 6sszeolvad ezzel a szemléletes csoporttal, gyakran &It nagymér-
tékben hatarozatlan, mintegy szétfolyo jelleget.

A kapcsolatok észrevétlenil mennek at egymasba, a kapcsolatoknak
maga a jellege és tipusa észrevétlenil valtozik. A targyak tavoli
hasonl6saga, a jelek legfeluletesebb érintkezése gyakran elegend6nek
bizonyul tényleges kapcsolat létrejottéhez. A targyak kozeledése gyak-
ran nem annyira tényleges hasonlésaguk, mint valamely kdz6s vonasuk
tavoli, homélyos megsejtése alapjan jon létre. Létrejon az, amit a kisér-
leti analizis feltételei kdzott Ggy jelélink, mint a komplex gondolkodéas
fejlédésének negyedik fazisat vagy mint diffaz-komplexust.

VIIL.

E negyedik tipusid komplexus egyik lényeges megkildnboztethet6
vonasa az, hogy maga az ismérv, amely asszociative egyesit egyedi konkrét
elemeket és komplexusokat, mintegy szétarad, hatarozatlan, szétfolyo,
zavaros lesz és ennek kovetkeztében képzddik a komplexus, amely szét-
folyo, hatarozatlan kapcsolatok segitségével szemléletes-konkrét képek
vagy targyak csoportjait egyesiti. A gyermek példaul a feladott minta-
hoz - egy sarga haromszogh6z - nemcsak haromszdgeket, hanem
trapézeket is kivalaszt, mert ezek 6t levagott cslcst haromszdgre emlé-
keztetik. Majd a trapézekhez négyszogek, a négyszogekhez hatszdgek,
a hatszogekhez félkorok és azutan korok jarulnak. Amint itt szétfolyik
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és hatarozatlanna valik a forma, amelyet alapvet6 ismérvként valasztot-
tunk ki, ugyanigy néha &sszeolvadnak a szinek is, ha a komplexus alap-
jat a szin szétfolyd ismérve képezi. A gyermek a sarga utan zéld targya-
kat valaszt ki, majd a zoldekhez kékeket, a kékekhez feketéket.

A komplex gondolkodasnak a gyermeki fejlédés természetes viszonyai-
ban ez a szintén igen tartés és fontos formaja oly oldalrél tarthat igényt
az érdekl6désre a kisérleti analizis szamara, hogy vildgosan szemléltetve
mutat meg egy felettébb lényeges vonast a komplex gondolkodasban,
mégpedig korvonalainak hatarozatlansagat és elvi hatartalansagat.

Mint ahogyan az &si bibliai nemzetség — az emberek teljesen konk-
rét, csaladi egyesiilése —szaporodni és sokasodni akart, mint az ég csil-
lagai és a tenger fovenye, a diffuz komplexus a gyermek gondolkodésa-
ban a dolgok olyan csaladi egyesulését képviseli, amely magaba fog-
lalja a kib6viilés hatartalan lehet8ségeit és azt, hogy az alapfajhoz egyre
Gjabb és Ujabb, amde tdkéletesen konkrét targyakat kapcsoljon.

Ha a komplex-kollekciot a gyermek természetes életében féleg az
egyedi targyak funkciondlis rokonsagan alapuld altalanositdsok kép-
viselik, akkor a gyermeki gondolkodas fejl6édésében a diffiz komp-
lexus él6 prototipusai, természetes analdgjai azok az altalanositasok,
amelyeket a gyermek gondolkodasanak éppen azon a teriletein végez,
amelyek a gyakorlati ellenérzés szaméara megkozelithetetlenek, azaz a
nem szemléletes és nem gyakorlati gondolkodas teriletein. Tudjuk,
hogy milyen varatlan, a feln6tt szamara gyakran érthetetlen kozelitése-
ket, milyen gondolati ugrasokat, milyen kockéazatos altalanositasokat,
milyen szétfolyé atmeneteket produkal sokszor a gyermek, amikor
sajat szemléleti-targyi vilaganak és gyakorlati tapasztalatainak hata-
rain kivll kezd gondolkodni.

Itt a gyermek a szétfolyd altalanositasok vildgaba Iép, ahol az is-
mérvek ingatagok, bizonytalanok, észrevétlenil olvadnak egymasba.
Hianyoznak a dolgok hatarozott kérvonalai, a komplexusoknak nincse-
nek hatarai és az altaluk feldlelt kapcsolatok nemegyszer meghdkkent6-
en egyetemesek.

S ugyanakkor, ha kell§ figyelemmel elemezzik az ilyen komplexust,
meggy6z8dhetiink arrdél, hogy felépitésének elve ugyanaz, mint az elha-
tarolt, konkrét komplexusok felépitésének elve. Itt is, éppagy, mint ott,
a gyermek nem lép az egyes targyak kozotti szemléletes-képi, konk-
rét-tényleges kapcsolatok hatarain tal. Az egész kiilénbség csak abban
all, hogy miutan ez a komplexus olyan dolgokat egyesit, amelyek a



gyermek gyakorlati megismerésén kivil esnek, ennek megfelel6en és
oly mértékben nyugosznak ezek a kapcsolatok nem val6s, hatarozatlan,
bizonytalan ismérveken.

IX.

Hogy teljes képet nyerjlink a komplex gondolkodas fejlédésérél, befe-
jezésil még egy utolsé formanal kell id6znink, amelynek ériasi jelen-
tésége van a gyermekek mind kisérleti feltételek kozt eléidézett, mind
pedig valésagban létez6 gondolkodasaban. Ez a forma el6re is, hatra
is veti fényét, mert egyrészt megvilagitja szamunkra a gyermek komp-
lex gondolkodasanak eddig mar megtett Gtjat, masrészt hidat képez az
Uj és magasabb formahoz — a fogalomképzéshez.

Ezt a komplexus-tipust alfogalomnak nevezziik azon az alapon, hogy
a gyermek gondolkodasaban létrejové altalanositas kilséleg emlékeztet
azokra a fogalmakra, amelyeket a felnétt ember intellektuélis tevékeny-
ségében hasznal, de amely ugyanakkor lényegénél, pszichol6giai termé-
szeténél fogva teljesen mas, mint a szd szoros értelmében vett fogalom.

Ha figyelmesen tanulméanyozzuk a komplex gondolkodas fejlédésé-
nek ezt az utolsé fokozatat, latni fogjuk, hogy a konkrét targyak sora-
nak komplex egyesilése all eléttiink, amely fenotipikusan, azaz kilsé-
leg, kiilsé tulajdonsagai révén ugyan teljesen megegyezik a fogalommal,
de genetikai természete, keletkezése és fejl6dése korilményei, az
alapjaul szolgadl6 okozati-dinamikus kapcsolatok folytan egyaltalan
nem tekinthetd annak. Kilsé megjelenésében fogalom, belsd oldalarél
nézve komplexus all el6ttiink. Ezért is nevezzik alfogalomnak.

Kisérleti feltételek kdzétt a gyermek mindannyiszor alfogalmat képez,
ahanyszor a megadott mintdhoz a targyak olyan sorozatat vélasztja ki,
amelyeket valamely elvont fogalom alapjan lehetne kivalasztani és
Osszekdtni egymassal. Ez az altalanositas tehat fogalom alapjan is kelet-
kezhetnék, de a valésadgban a gyermeknél komplex gondolkodas alap-
jaként megy végbe.

Csupén a végsé eredmény vezet el oda, hogy a komplex &ltalanosi-
tds megegyezik a fogalom alapjan felépitett altalanositassal. Példaul a
gyermek a megadott sarga, haromszog( mintahoz kivalaszt minden, a
kisérleti anyagban taladlhaté haromszoget. llyen csoport keletkezhet-
nék elvontgondolkodas alapjan is: az altalanositas alapja lehetne a ha-
romszog fogalma vagy gondolata. De a valdésagban, minta kisérlet mutat-
ja, s a kisérleti analizis feltarja, a gyermek a targyakat konkrét, tényle-
ges szemléletes kapcsolataik, egyszer(i asszociacié alapjan egyesitette.
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A gyermek csupéan korlétolt asszociativ komplexust épitett fel; ugyan-
azon ponthoz érkezett el, csakhogy az egész id6 alatt teljesen més Gton
haladt.

Ez a komplexus-tipus, a szemléletes gondolkodasnak ez a formaja
tulnyomé a gyermek redlis gondolkodasaban mind funkcionalis, mind
pedig genetikai vonatkozasban. Ezért még behatébban kell foglalkoz-
nunk a gyermek fogalmi fejl6désének ezzel a dont6 momentumaval,
meg kell allnunk ennél a hatarvonalnal, amely a komplex gondolkodast a
fogalmi gondolkodastél elvéalasztja és ugyanakkor dssze is koti a fogalom-
képzésnek e két genetikai fokat.

X.

Mindenekel6tt azt a tényt kell kiemelnlnk, hogy a gyermek él6 gon-
dolkodasaban az alfogalom az iskolaskorig a komplex gondolkodas
legelterjedtebb, minden mas folott dominald és gyakran szinte egyedili
forméja. E forma elterjedtségének a komplex gondolkodasban meg-
van a maga mélységesen funkcionélis alapja és funkcionalis jelent6sége.
E forma elterjedtségének és szinte kizarélagos uralménak oka az a
kérulmény, hogy a szavak értelmének megfeleld gyermeki komplexusok
nem szabadon, nem spontan, vagy a gyermek altal megjeldlt Gton fej-
I6dnek, hanem hatérozott iranyban, amelyet a komplexus fejl6dése
szaméara a feln6ttek beszédében mar kialakult széjelentések irnak el6.

Csupén a kisérletben szabaditjuk fel a gyermeket nyelviink szavainak
attél az iranyit6 hatasatdél, ahol mar kialakult, alland6 jelentéskorok
vannak, és a gyermekre bizzuk a szavak értelmének kifejlesztését és a
komplex altalanositas megteremtését a maga sajat, szabad belatasa sze-
rint. Ezért is olyan oriasi jelent6ségl a kisérlet, amely lehetévé teszi,
hogy feltarjuk, miben nyilvanul meg a gyermek sajatos aktivitasa a fel-
néttek nyelvének elsajatitasa terén. A kisérlet megmutatja, milyen
lenne a gyermeki nyelv és milyen altalanositasok felé vinné a gyermek
gondolkodasat, ha azt nem iranyitana koérnyezetének nyelve, amely el6re
feltételezi a konkréttargyaknak azt a kérét, amelyekre az adott szé értel-
mét ki lehet terjeszteni.

Ellenvetésil fel lehetne hozni velink szemben azt, hogy ez az altalunk
haszndlt feltételes mdd ink&bb a kisérlet ellen beszél, mintsem mellette.
Hiszen a gyermek valéjaban nem szabad a felnéttek beszédébdl kapott
jelentések fejlédésének folyamataban. De ezt az ellenvetést mi kivédhet-
nénk, rdmutatvan, hogy a kisérlet nem csupan arra tanit benniinket,
hogy mi lenne, ha a gyermek szabad lenne a feln6ttek beszédének ira-
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nyitd hatasarél és onalléan és szabadon fejlesztené ki altalanosi-
tasait.

A Kkisérlet feltarja el6ttink azt a feltletes megfigyelés elél alcazott,
redlisan végbemend, aktiv gyermeki tevékenységet az altalanositasok
képzése terén, amely nem semmisul meg, hanem csak bezarul és igen bo-
nyolult médon fejezd'dik ki a kdrnyezet beszédének iranyité hatasa ko-
vetkeztében. A gyermek gondolkodéasa, amelyet a szavak allando, tar-
tés jelentése iranyit, nem valtoztatja meg tevékenységének alaptorveé-
nyeit. Ezek a térvények csupan sajatos kifejezést vesznek fel azon konk-
rét feltételek kozott, amelyekben a gyermek gondolkodasanak redlis
fejlédése végbemegy.

A kornyezet beszéde a maga tartés, allando jelentéseivel elére meg-
hatdrozza azokat az utakat, amelyeken a gyermeknél az altalanositasok
fejlédése halad. Ez a beszéd megkéti a gyermek sajat tevékenységét és
szigortan meghatarozott kerékvagasba tereli. Amde a gyermek mikoz-
ben ezen a meghatéarozott, elére kijeldlt uton halad, gy gondolkodik,
ahogy az intellektusanak adott fejl6dési fokara jellemz6. A feln6tt a
gyermekkel folytatott szdbeli érintkezés segitségével meghatarozhatja

azt az utat, amelyen az altalanositasok fejlédése halad, és ennek az ut-
nak végsd pontjat is, azaz az eredményeként kapott altalanositast. De
a feln6ttek nem tudjak atadni a gyermeknek gondolkodasuk modjat.
A gyermek a feln6ttekt6l a szavak kész értelmét sajatitja el anélkil, hogy
maganak kellene kivalasztani a konkrét targyakat és komplexusokat.

A szobjelentés elterjedésének és atvitelének Utjait a gyermek Kkor-
nyezetében é16 emberek adjak meg, a gyermekkel valé beszélgetés soran.
De a gyermek nem képes azonnal elsajatitani a feln6ttek gondolkodasi
madjat, igy 6 olyan terméket kap, amely hasonlé a feln&ttekéhez, de
amelyhez teljesen mas intellektualis mQvelettel, teljesen kilénbéz6 gon-
dolkodasmod segitségével jut el. Ez az, amit alfogalomnak neveziink.
Kils6leg valamely, gyakorlatilag a feln6ttek szojelentéseivel egybevagd
dolog keletkezik, ami azonban belllrél nézve mélységesen kiillonbdzik
attol.

Nagy hiba volna ebben a kett6sségben a gyermeki gondolkodas el-
lentmondésossagat vagy hasadésat latni. Ez az egyenetlenség vagy ha-
sadas csak a megfigyel§ szamara létezik, aki a folyamatot két szempont-
bol tanulményozza. Maga a gyermek szamara komplexusok léteznek,
amelyek ekvivalensek a felndttek fogalmaival, azaz alfogalmak. Hiszen
nagyon is elképzelhet6k olyan esetek, amelyeket a fogalomképzési
kisérleteknél nemegyszer megfigyelhettink: a gyermek a komplex
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gondolkodas 0Osszes tipikus, strukturalis, funkciondlis és genetikai saja-
tossagaival képezi a komplexust, de ennek a komplex gondolkodasnak
a terméke gyakorlatilag megegyezik azzal az altalanositassal, ame-
lyet fel lehetett volna épiteni a fogalmakban valé gondolkodas alap-
jan is.

A gondolkodas végs6 eredményének vagy termékének ilyen egybe-
esése kdvetkeztében a kutatds szamara rendkivil nehéz megkilénbéz-
tetni, hogy valdjaban mivel is all szemben —komplex gondolkodassal-e
vagy fogalmakban valé gondolkodassal. A komplex gondolkodéasnak
ez az alcazott formaja, amely az alfogalom és a valodi fogalom kozotti
kils6 hasonl6sag miatt keletkezik, a legnagyobb akadalyt jelenti a gon-
dolkodas genetikai analizisében.

Eppen ez a kériilmény vezetett sok kutatét ahhoz a bonyolult gondo-
lathoz, amelyrdl jelen fejezetiink elején beszéltiink. A haroméves gyermek
és a feln6tt ember gondolkodasa kozotti kilsé hasonlésag, a gyermek
és a felndtt szojelentéseiben levd gyakorlati egyezés, amely a nyelvi
kozlést, a gyermekek és feln6ttek kozotti kdlcsénds megértést lehetbvé
teszi, a komplexus és a fogalom funkcionélis egyenértéklisége —a ku-
tatdst ahhoz a hamis kovetkeztetéshez vezette, hogy egy haroméves
gyermek gondolkodasaban —ugyan fejletlen formaban, de megvan —a
felndtt ember intellektuélis tevékenységi formainak egész teljessége, és
hogy az &tmeneti korban, ezek szerint, nem kdvetkezik be semmiféle
elvi jelent6ségl fordulat, semmiféle dontd, Gj 1épés a fogalom elsajati-
tdsdban. Nem nehéz megérteni, honnan ered ez a tévedés. A gyermek
rendkivil kordn elsajatit szdmos olyan szét, amelynek jelentése az 6
szaméara egybeesik ugyanazon jelentésekkel a felnétteknél*. A megértés
lehetdségénél fogva kialakul az a benyomaés, hogy a sz6 értelmifejlédésé-
nek végsd pontja megegyezik a kezd@ponttal, hogy mar kezdett6l fogva
adva van a kész fogalom, s hogy ennélfogva nem is marad hely a fejl6-
désre. Aki a fogalmat azonositja (mint Ach) a szé kezdeti értelmével,
az elkerulhetetlenill ehhez a hamis kévetkeztetéshez jut el, amely csupéan
illdzién alapul.

Megtalalni a hatart, amely elvalasztja az alfogalmat az igazi fogalom-
tél, nehéz dolog, a tisztan formadlis fenoiipikus analizis modszerével
szinte lehetetlen. Ha a kilsd hasonlésag szerint itélink, az alfogalom
éppugy hasonlit az igazi fogalomhoz, mint a balna a halhoz. De ha az
intellektuélis és allati forméak fajainak a keletkezését nézziik, akkor az
alfogalom olyan kétségbevonhatatlanul a komplex gondolkodashoz kell,
hogy tartozzék, mint a balna az emlés allatokhoz.
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igy tehat az analizis ahhoz a kdvetkeztetéshez vezet, hogy az alfoga-
lomban, mint a gyermek komplex gondolkodaséanak legelterjedtebb
konkrét formajaban, bels6é ellentmondéas van, amely mar magaban a
megnevezésében benne van és amely egyrészt igen nagy nehézséget és
akadalyt jelent tudoményos tanulmanyozédsaban, masrészt hatalmas
funkciondlis és genetikai jelent6sége van mint fontos, meghatarozé
momentumnak a gyermeki gondolkodas fejlédési folyamataban. Ennek
az ellentmondasnak oka az, hogy el6ttiink alfogalom forméajaban olyan
komplexus tarul fel, amely funkciondlis tekintetben ekvivalens a foga-
lommal, olyannyira, hogy a gyermekkel vald szébeli érintkezésnél és
kolcsonds megértésnél a felndtt nem veszi észre a kiilénbséget e komp-
lexus és a fogalom kézott.

Tehat komplexussal van dolgunk, amely gyakorlatilag megegyezik a
fogalommal, hiszen Iényegében ugyanazt a konkrét targykort oleli fel,
mint a fogalom. Ez a fogalom arnyéka, a fogalom kdérvonala. Egy szerz8
képletes kifejezése szerint olyan kép all el6ttiink, amelyet ,,semmiképp
sem fogadhatunk el a fogalom egyszer( jeleként. Inkabb kép ez, a foga-
lom szellemi rajza, kis elbeszélés a fogalomro6l”. Masrészt komplexussal,
altalanositassal van dolgunk, amely teljesen mas térvények szerint ala-
kult ki, mint a valédi fogalom.

Hogy ez a reélis ellentmondas hogyan keletkezik és min alapul, azt
mar fentebb bemutattuk. Lattuk, hogy a gyermek kdrnyezetében él§
felnéttek beszéde a maga allandd, hatarozott jelentéseivel meghatarozza
a gyermeki altalanositasok fejlédésének utjat, a komplexusképzések
korét. Nem a gyermek valasztja ki a jelentést a sz6 szaméra, hanem a fel-
néttektdl kapja a szdébeli érintkezés folyaman. A gyermek nem szabadon
épiti fel komplexusait, hanem mar felépitve talalja &ket, masok beszé-
dének megértése soran. Nem szabadon valasztja ki az egyes konkrét
elemekei, hogy egyik vagy masik komplexushoz kapcsolja azokat, ha-
nem mar kész forméban kapja az adott széval altalanositott konkrét
dolgok egész sorat.

A gyermek nem spontan sorolja az adott szt az adott konkrét cso-
porthoz és viszi at a jelentést egyik targyrol a masikra, kib6vitve ezzel a
komplexus altal feldlelt targyak korét. Csupan koveti a feln6ttek be-
szédet, és elsajatitja a mar meghatéarozott és neki kész formaban atadott
konkrét sz6jelentéseket. Roviden: a gyermek nem alkotja meg beszédét,
hanem a kornyezetében él§ feln6ttek kész beszédét sajatitja el. Ezzel
mindent megmondtunk. Ez egyttal azt is jelenti, hogy a gyermek nem
maga alkotja meg a sz0 jelentésének megfelel§ komplexusokat, hanem
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altalanos szavak és megnevezések segitségével készen, osztalyokba so-
rolva talalja 6ket. Ennek kovetkeztében komplexusai megegyeznek a
feln8ttek fogalmaival és létrejon az alfogalom —a fogalom-komplexus.

Mar elmondtuk azt is, hogy mig a gyermeki gondolkodas kiilsé for-
majaban, a gondolkodas eredményében, végsd termékében a felnbtte-
kével megegyzik, a gyermek gondolkodasmddja, intellektudlis miko-
désének tipusa, amelynek segitségével az alfogalomhoz eljut, korantsem
egyezik a feln6ttekével. Eppen ennek kdszénhetd az alfogalomnak mint
a gyermeki gondolkodas kulonleges, kettds, belséleg ellentmondasos for-
méajanak ériasi funkcionalis jelent6sége. Ha az alfogalom nem lenne a
gyermeki gondolkodas uralkodé forméja, a gyermeki komplexusok
— amint ez a Kkisérleti gyakorlatban figyelhetd meg, ahol a gyermek
nincs a sz6 adott jelentéséhez kotve — a felndtt fogalmaktol teljesen
kulonb6z6 irdnyokba futnanak szét. A szavak segitségével torténé kol-
csOnds megértés, a feln6tt és a gyermek kozotti szobeli érintkezés nem
volna lehetséges. Ez az érintkezés csak azért latszik lehetségesnek, mert
a gyermeki komplexusok ténylegesen megegyeznek a felnéttek fogal-
maival, taldlkoznak azokkal. A fogalmak és a fogalmak szellemi rajza
funkciondlisan ekvivalenseknek mutatkoznak, és ennek eredménye
az a felettébb fontos kérilmény, amely, mint mar mondtuk, meghata-
rozza az alfogalom o6riasi funkciondlis jelent6ségét: a komplexusokban
gondolkodd gyermek és a fogalmakban gondolkod6 felndtt kdzott
kélcsonds megértés és szdbeli érintkezés alakul ki, mert gondolataik
ténylegesen talalkoznak a megegyez8 komplexusokban, illetve fogal-
makban.

Fejezetiink elején mar szé volt arrdl, hogy gyermekkorban a foga-
lom genetikai problémajanak egész nehézsége abban all, hogy megért-
juk-e ezt a belsé ellentmondast a gyermek fogalmaiban. A sz6 fejlédésé-
nek els6 napjaitdl kezdve a kozlés és kolcsonds megértés eszkdze a
gyermek és a feln6tt kozott. Eppen a szavak segitségével torténd kol-
csonds megértés funkcionalis momentuméanak kdészénhetd, amint Acn
ramutatott, a sz6 meghatarozott jelentésének keletkezése, s az, hogy ez
lesz a fogalom hordozé6ja. A kélcsonds megértés e funkcionalis mozza-
nata nélkil, amint U znadze is mondja, semmiféle hangkomplexus sem
valhatnék valamely jelentés hordozdjava, és nem keletkezhetnének fo-
galmak.

De mint tudjuk, a sz6beli megértés feln6tt és gyermek kdzott, a beszéd-
beli kapcsolat mar igen kordn megteremtddik és emiatt, mint mar emli-
tettlik, sok kutaté ugy vélekedett, hogy a fogalmak is ilyen koran fej-
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I6dnek ki. Egyébként, mint ahogyan azt mar fentebb is emlitettik,
Uznadze VEleményét idézve, a teljes érték( fogalmak a gyermek gon-
dolkodéasaban viszonylag késén fejlédnek, ugyanakkor a gyermek és a fel-
nétt beszédbeli kdlcsénds megértése nagyon koran kialakul.

»Teljesen vilagos —mondja u znadze —; hogy a szavak anélkil, hogy
mar elérték volna a teljesen kifejlett fogalmak fokat, magukra veszik
az utébbiak funkcidjat és a fogalom eszkdzeiként szolgalhatnak a be-
szél6 emberek kozott.” Eppen az a kutato feladata, hogy feltarja a gon-
dolkodas azon formainak fejl6dését, amelyek nem tekintheték fogal-
maknak, hanem azok funkciondlis ekvivalenseinek. Ez az ellentmondéas
a fogalom késdi fejl6dése és a beszédbeli megértés korai fejlédése kdzott
az éalfogalomban, mint a komplex gondolkodas olyan forméajaban nyer
redlis megoldast, amely lehet6vé teszi a gyermek és felnétt gondollcod-
dasanak és megértésének egybeesését.

Feltartuk tehat a gyermeki komplex gondolkodas e nagyfontossagu
formajanak okait és jelent6ségét. Még beszélnink kell a gyermeki gon-
dolkodés fejlédése e legfelsébb fokanak szarmazastani jelent8ségérdl.
Teljesen érthetd, hogy az alfogalom fentebb kifejtett kettés funkcionalis
természeténél fogva a gyermeki gondolkodas fejlédésében ez a fok rend-
kiviil nagy genetikai jelent6séget nyer.

Ez a fok az 6sszekotd lancszem a komplex gondolkodas és afogalmak-
ban val6 gondolkodas kozott. Itt egyesil az a két nagy fejlédési fok a
gyermek gondolkodasaban, ez tarja fel el6ttlink a gyermeki fogalmak
keletkezési folyamatat. A benne rejl6 ellentmondas révén ez, mint
komplexus maér tartalmazza a jovend6 fogalom magvat, amely Kifej-
16dik benne. A feln6ttekkel vald szdbeli érintkezés tehat a gyermeki
fogalmak fejlédésének erdteljes mozgatd tényez6je lesz. A komplex
gondolkodasb6l a fogalmi gondolkodéashoz val6 &tmenet a gyermek életé-
ben észrevétlenil zajlik le, mert a gyermek alfogalmai gyakorlatilag meg-
egyeznek a felnéttek fogalmaival.

igy sajatos genetikai helyzet alakul ki, amely a gyermek egész intel-
lektudlis fejl6désében inkébb altalanos szabaly, mint kivétel. Ennek a
sajatos helyzetnek magyaradzata az, hogy a gyermek el6bb kezd a val6-
saghan fogalmakat hasznalni és azokkal operélni, mintsem felfogna
azokat. Az ,6nmagaban” vagy a ,masoknak” fogalma a gyermeknél
elébb fejlédik ki, mint a ,,maganak” fogalma. Az ,6nmagaban” és
»masok szamara” fogalma mar az alfogalomban is bennfoglaltatik, s
ezek alapvetd genetikai el6feltételei lesznek a fogalom fejl6désének a
sz6 valédi értelmében.
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Ily médon az alfogalom, ha agy tekintjuk, mint a gyermeki komplex
gondolkodas fej6désének kuldn fazisat, betet6zi a gyermeki gondolkodas
fejlédésének egész masodik fokozatat és megnyitja a harmadik fokozatat,
mikdzben 6sszekotd kapocsként szerepel kettdjik kozott. Ez a hid,

amely dsszekoti a gyermek konkrét, szemléltetd- abrazolo és elvont gon-
dolkodéasat.

XI.

Miutén leirtuk a gyermek komplex gondolkodasa fejl6désének ezt az
utolsd, betet6z8 fazisat, ezzel egyduttal kimeritettiik a fogalomfejlédés-
nek egy teljes korszakat. Egészében attekintve, nem ismételjik meg azon
jellemz6 tulajdonsdgok felsorolasat, amelyeket a komplex gondolkodas
egyes formainak elemzése kézben mar emlitettink. Ugy véljik, hogy
ebben az elemzéshen kelld pontossaggal hataroltuk el a komplex gon-
dolkodast, minden irdnyban, mikézben megjeléltik megkilénbdztet
ismérveit egyrészt a szinkretikus képekt6l, méasrészt a fogalmaktol.

A kapcsolatok egységének hidnya, a hierarchia hianya, a kapcsolatok
alapjaban rejld konkrét szemléleti jelleg, az altalanosnak a kiiléndshéz
és a kiiléndsnek az altalanoshoz val6 sajatos viszonya, és az egész alta-
lanositas felépitési térvénye egészében — mindez elvonult eléttiink egész
sajatossagaban, minden mélységes kulonbségével az altalanositas mas,
alacsonyabb és magasabb fajaitol. Feltarultak el6ttiink logikai Iénye-
gukben a komplex gondolkodés kulonféle formai azzal a vildgossaggal,
amelyet csak a kisérlet képes adni. Ezért fenntartast kell fliznink a
kisérleti analizis néhany sajatossdgahoz, amelyek, ha rosszul értelmez-
zik Oket, helytelen kovetkeztetésekre vezethetnek a fent mondottakra
vonatkozélag.

A fogalomképzésnek kisérletileg el&idézett folyamata sohasem adja
a fejlédés val6sagos genetikai folyamatanak hii tikoérképét. Csakhogy
ez a mi szemiinkben nem hiba, hanem a kisérleti analizis 6riasi elénye. A
kisérleti analizis lehetdvé teszi, hogy elvont formaban feltarjuk afoga-
lomképzés genetikai folyamatanak lényegét. Kulcsot ad ahhoz, hogy valé-
ban megértsik, felfogjuk a fogalomfejlédés valédi menetét, amint az
a gyermek valdsagos életében végbemegy.

A dialektikus gondolkodas ezért nem A&llitja szembe a megismerés
logikai médszerét a térténelmi modszerrel. Engels ismert meghataro-
zasa szerint a logikus kutatasi médszer ugyanaz, mint a torténelmi maéd-
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szer, csak mentesen annak torténelmi formajatol és a kifejtés kerekded-
ségét zavard torténelmi véletlenektdl. A logikus gondolkodas menete
onnan kezdddik, ahonnan a térténelem is kezdddik, és tovabbi fejl6dése
sem fog mast mutatni, mint a térténelmi folyamat absztrakt és elméleti-
leg kovetkezetes forméban vald visszatiikrdzését, kiteljesedett tikor-
képét, de azon torvények szerint korrigalva, amelyekre bennilnket
maga a torténelmi valdsag tanit, mivel a kutatas logikus mddja lehet6vé
teszi a fejl6dés barmely mozzanatanak tanulmanyozasat legérettebb
allapotaban, klasszikus formajaban.

Alkalmazva ezt az altaldnos modszertani tételt konkrét kutatasunk-
hoz, elmondhatjuk, hogy a komplex gondolkodas altalunk felsorolt
alapvetd formai a fejlodés legf6bb mozzanatai, mégpedig legérettebb
stadiumukban, klasszikus forméjukban, a logika hataraig vitt tiszta for-
majukban. A fejlédés tényleges menetében ezek bonyolult és kevert
formaban talalhatok és logikus leirdsuk, miként azt a kisérleti analizis
sugalmazza, a fogalom fejlédése valdsagos menetének visszatiikrézését
mutatja absztrakt formaban.

Ily médon a fogalomfejl6dés kisérleti analizis soran feltart f6bb moz-
zanatait torténelmileg kell felfognunk és Ugy kell érteniink, mint azon
legfébb stddiumok visszatiikréz6dését, amelyek a kisgyermek gondol-
kodasa, fejl6désének realis menetében megfigyelhet6k. Itt a térténelmi
szemlélet lesz a kulcs a fogalom logikus megértéséhez. A fejlédés szem-
pontja lesz a kiindul6é pont az egész folyamat egészének és minden egyes
mozzanatanak magyarazatara.

A modern pszicholdgusok egyike rdmutat arra, hogy a bonyolult
pszicholégiai képz6dmények és jelenségek morfoldgiai szemlélete azok
genetikai analizise nélkul éhatatlanul tokéletlen lesz. ,,De minél bonyo-
lultabbak a vizsgalt folyamatok — mondja 6 — annal inkadbb el6-
feltételeik az el6zetes élmények, annal nagyobb sziikséglik van pontos
problémafelvetésre, modszeres 6sszehasonlitasra és érthetd kapcsolatokra
a fejlédés szikségszerlségei szempontjabdl, még abban az esetben is,
ha csupan olyan cselekvési elemekrél van sz, amelyek a tudat egyetlen
metszetében talalhatok.”

A tisztdn morfolégiai tanulmanyozds — mondja — annéal kevéshé
lehetséges, minél magasabb foku a pszicholégiai képz&dmények szer-
vezettsége és differencialédasa. ,,Genetikai analizis és szintézis nélkil
— mondja — az el6bbi lét tanulmanyozasa nélkil, azaz annak tanul-
méanyozasa nélkil, amely valaha egészet képezett, minden &sszetev(jé-
nek altalanos dsszehasonlitasa nélkil sohasem ddnthetjik el, hogy mit
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kell Ggy tekinteniink, mint valamikor elemi formaban meglevét, és mi
volt lényes kolcsdnkapcsolatok hordozdja. Csak szdmos genetikus
metszetnek 6sszehasonlitd vizsgélata tarhatja fel el6ttink 1épésrél 1é-
pésre az egyes pszicholdgiai struktirak kozotti kapcsolatot és azok tény-
leges felépitését.”

A fejlédés jelenti a megértés kulcsat barmely magasabb formahoz.
,»A legmagasabb genetikai torvény — mondja Gesell — gy latszik, a
kovetkezd: barmely jelenbeli fejlédés a multban lefolyt fejlédésen alapul.
A fejl6dés nem egyszerl fliggvény, amelyet teljesen kifejez ez a képlet:
orokolhet6ség m egységei, plusz a kornyezet y egységei. Ez torténelmi
komplexus, amely minden adott fokon a benne foglalt maltat tikrozi.
Maéas szavakkal, a kdrnyezet és az 0Oroklédés mesterkélt dualizmusa
hamis G(tra vezet bennilinket. Eltakarja el6link azt a tényt, hogy a fej-
16dés megszakithatatlan, magat el6idézé folyamat s nem béaba, ame-
lyet két zsindr rangatasaval iranyitanak.” (I. m. XXXI. két. 218. 0.)

ily modon a fogalomképzés kisérleti analizise elkeriilhetetlenal el-
vezet afunkciondlis és genetikai analizishez. A morfoldgiai analizis utan
meg kell prébalnunk, hogy a komplex gondolkodas altalunk feltart fébb
formait a gyermeki fejlédésben redlisan meglevé gondolkodas formak-
hoz kozelitsiik. Kisérleti analizisiinkbe térténelmi perspektivat, genetikai
nézépontot kell bevezetnink. Masrészt meg kell vilagitanunk a gyerme-
ki gondolkodas fejlédésének valdédi menetét a kisérleti analiziseink soran
szerzett adatok segitségével. A Kkisérleti és genetikai analizisnek, kisér-
letnek és valdsagnak ez a kozelitése egymashoz elkerllhetetlenil elve-
zeti a kutatot a komplex gondolkodas morfoldgiai analizisétdél a komp-
lexusok vizsgalatdhoz a val6sagban, realis, funkcionalis jelentéstikben,
redlis, genetikai struktarajukban.

Feltarul tehat el6ttink az a feladat, hogy kdzelebb hozzuk egymas-
hoz a morfologiai és a funkcionalis, a kisérleti és a genetikai analizist.
A Kisérleti analizis adatait a valésagos fejlédés tényeivel kell ellendriz-
nink és a fogalmak fejlédésének tényleges menetét ezekkel az adatok-
kal kell megvilagitanunk.

XII.

A fogalom fejl6désével kapcsolatos tanulmanyunk alapvetd kovet-
keztetését a méasodik fokozaton tehat a kovetkez6képpen fogalmazhat-
juk meg: a gyermek a komplex gondolkodas stddiumaban a sz6 jelentése
min&ségében gondolja el ugyanazokat a targyakat, s ennek kovetkezté-
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ben lehetséges lesz a megértés kozte és a felndtt kozott, de ugyanazt mas-
képpen, mas mddon, mas intellektudlis mliveletek segitségével gondolja
el.

Ha ez a tétel valoban helytall, ugy funkciondlisan ellendrizhetd. Ez
azt jelenti, hogy ha mikddésiikben tekintjiik a feln6ttek fogalmait és a
gyermek komplexusait, akkor azok pszichol6giai természetének kulén-
boz6sége egész vilagosan ki kell, hogy tlinjék. Ha a gyermekek komp-
lexusa kilénb6zik a fogalomtol, akkor ez azt jelenti, hogy a komplex
gondolkodas tevékenysége masképpen fog lefolyni, mint a fogalmakban
valé gondolkodas. A tovabbiakban réviden Ossze akarjuk vetni vizsga-
l6déasaink eredményeit a pszicholégia altal megéllapitottakkal, a gyer-
meki gondolkodas sajatossagaira és altalaban a primitiv gondolkodas
fejlédésére vonatkozdlag, és ily modon funkcionalisan ellen6rizzik, a
valésag probajanak vetjik ald az altalunk feltart komplex gondolko-
dasi sajatsagokat.

A gyermeki gondolkodas fejlédéstorténetének elsé jelensége, amely
jelen esetben figyelminket felkelti, kdzismert tény: az els6 gyermeki
szavak jelentésének atvitele tisztan asszociativ Gton. Ha nyomon kdvet-
juk, hogy a gyermek a targyak milyen csoportjait hogyan egyesiti elsd
szavai jelentésének atvitelében, akkor egy vegyes példajat latjuk annak,
amit Kkisérleteinkben asszociativ komplexusnak és szinkretikus képnek
neveztiink.

Vegyuk azt a példat, amit Idelbergerisl vettink kdlcson. A gyermek
a 251. napon ,vau-vau” szdval jeldli a kislanyt abrdzolé porcelan-
figurat, amely a poharszéken all és amellyel a gyermek szivesen jatszik.
A 307. napon a gyermek ugyanezzel a ,vau-vau” szdval jeldli az ud-
varon ugaté kutyat, a nagymama és nagypapa arcképét, a jatéklovacs-
kat, a faliorat. A 331. napon igy hivja a sz6rmeboat a rékafejjel, s egy
masik boat, rékafej nélkil. Ennél kilonds figyelmet fordit az (veg-
szemekre. A 334. napon ugyanilyen elnevezést kap a gumiemberke,
amely sipol, ha megnyomjak, a 396. napon igy nevezi apja ingén a
fekete kézel6gombokat. A 433. napon a gyermek ugyanezt a szot
mondja ki egy gyéngyhazgomb, sét még a flird6héméré lattan is.

Werner ezt a példat elemezve, azt a kovetkeztetést vonja le, hogy a
gyermek a ,,vau-vau” szoval olyan targyak egész sokasagat nevezi meg,
amelyeket a kovetkez&képpen lehetne rendezni: el6szér — kutydk és
jatékkutyak, azutan Kkis hosszikas, babara emlékeztetd targyak, pl.
gumibaba, fird6hémérd és igy tovabb, masodszor — kézelégombok,
gyongyszemek és ehhez hasonld kis targyak. Ennek az 0sszegezésnek
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alapjat, mint ismérv, a hosszlikas forma vagy a szemre emlékeztetd csil-
logé feliilet képezi.

Ebbdl lathat6, hogy az egyes konkrét targyak egyesitése a gyermeknél
a komplex elv alapjan megy végbe és ilyen természetes komplexusokkal
telik meg a gyermeki sz6 fejlédése torténetének egész elsé fejezete.

A gyakran idézett, ismert példaban a gyermek ,kva” széval nevezi
meg kezdetben a tavacskan uszkal6 kacsat, azutdn mindenféle folyadé-
kot, tobbek kozott a tejet is, amelyet az lvegbdl iszik. Azutan, ha egy-
szer egy pénzdarabon meglatja a sas képét, a pénz ugyanazt az
elnevezést kapja, s ez elegend6nek bizonyul ahhoz, hogy ezentdl minden
kerek, pénzre emlékeztetd targyat ugyanezzel a névvel illessen. A lanc-
komplexus tipikus példajat latjuk, ahol minden egyes targy kizardlag
egy masik elemmel kdzos ismérv alapjan csatlakozik a komplexushoz
s amellett ezeknek az ismérveknek a jellege is végtelen valtozatossagot
mutathat.

A gyermeki gondolkodas ilyen komplex jellegének kovetkeztében jon
létre az a sajatsdgos tulajdonsdg, hogy egy és ugyanazon szavak kii-
16nb6z6 szituacidkban kiulénboz6 jelentéssel birhatnak, vagyis kulén-
b6z6 targyakat jelolhetnek, amellett kivételes, szdmunkra kiléndsen ér-
dekes esetekben egy és ugyanazon sz6 a gyermeknél egyesithet maga-
ban ellentmondasos jelentéseket, hacsak annyira is dssze lehet kapcsolni
azokat egymassal, amennyire egymashoz kapcsolhat6 a kés és a villa.

A gyermek, aki az ,,el6bb” szdval egyarant kifejezi az ,,elébb”, és az
»azutan” id6éviszonyt, vagy a ,,holnap” sz6t egyforman hasznélja a hol-
napi és a tegnapi napra, teljes analogiat mutat azzal a kutatok altal mar
régen észlelt ténnyel, hogy az 6si — héber, kinai és latin —nyelvek-
ben is egy és ugyanaz a sz6 két egymassal ellentétes jelentést egyesitett
magaban. igy a romaiak ugyanazon szdval jelélték a magast és a mélyt.
Az ellentétes jelentéseknek ez az egyetlen széban valé megfogalmazasa
csak a komplex gondolkodas alapjan valik lehet6vé, ahol a komplexusba
belép6 egyes elemek nem folynak egybe ugyanennek a komplexusnak
mas elemeivel, hanem megdrzik egész konkrét dnalldsagukat.

XII1.

A gyermeki gondolkodasnak még egy felettébb érdekes tulajdonsaga
van, amely a komplex gondolkodas funkcionalis ellenérzésének nagy-
szer( eszkozeként szolgalhat. Olyan gyermekeknél, akik fejlédésik

175



magasabb fokan allnak, mint az eddigi példakban emlitettek, a komp-
lex gondolkodas altalaban mar az alfogalom jellegét &lti magara. De
minthogy az alfogalom komplex természet(i, a valédi fogalmakkal valé
kilsé' hasonlésaga mellett mégiscsak kulonbséget kell mutatnia a valé-
sagban.

A kutaték mar légen ramutattak a gondolkodas egy igazan érdekes
tulajdonsdgéara, amelyet elészér Lévy-Braht irt le a primitiv népek-
kel kapcsolatban, azutan Storch — a lelki betegekkel — és Piaget a
gyermekekkel kapcsolatban.

A primitiv gondolkodasnak ezt a sajatsagat, amely agy latszik, a
gondolkodas korai genetikai fokozatait jellemzi, altaldban partici-
paciénak nevezik. Ez alatt a név alatt azt a viszonyt értik, amelyet a pri-
mitiv gondolat teremt két olyan targy vagy jelenség kozott, amelyeket
vagy részben azonosaknak, vagy egymasra kdzvetlen hatast gyakorldk-
nak tekint, noha kozottiik sem térbeli értinkezés, sem barmilyen maés, ért-
hetd okozati 6sszefliggés nincs.

Piaget, aki az emlitett meghatdrozast elfogadja, igen gazdag meg-
figyeléseket kozol a gyermek gondolkodasdban fellelhet§ ilyen par-
ticipacidval kapcsolatban, azaz amikor a gyermek olyan kapcsolatokat
létesit kulonbdz6 targyak és cselekvések kozott, amelyek logikai szem-
pontbol tokéletesen érthetetlennek latszanak és a dolgok objektiv kap-
csolatdban semmiféle alapjuk nincs.

Lévy-Bruht a primitiv ember gondolkodasaban Iévé ilyen par-
ticipacidnak legérdekesebb példajaként a kovetkez6t kozli: az észak

braziliai bororo t6rzs von Den Steinen kozlése szerint azzal bliszkél-
kedik, hogy ennek a tdorzsnek a tagjai vordés arara papagajok. ,Ez
nemcsak azt jelenti — mondja Lévy-Brunt — hogy halaluk utan
ararakka valnak, és nemcsak azt, hogy az arara papagajok atvaltoz-
tak bororo torzzsé —valami masrél van itt sz6.” Von Den Steinen, aki
nem akarta ezt elhinni, de akinek meg kellett errél gy6z6dnie a bororék
kategorikus allitdsa kovetkeztében, ezt mondja: ,,A bororék teljesen
nyugodtan mondjak, hogy 6k valéban vorés arara papagajok, éppugy,
mintha egy hernyé mondana, hogy 6 — lepke. Ez nem név, amelyet
magukra vettek, nem rokonsag, amelyhez makacsul ragaszkodnak. Az,
amit 6k ez alatt értenek — az a lények azonossaga.” (I. m. XXXII.
kot. 48-49. o.)

Storch, aki igen gondosan elemezte a szkizofrénianal észlelhet6
archaikusan primitiv gondolkodast, ugyanezt a participacios jelenséget
tudta kimutatni e lelkibetegek gondolkodasaban.
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Magéanak a participacionak a jelensége — nézetiink szerint — mind-
eddig nem kapott eléggé meggy6z6 pszicholégiai magyarazatot. Ennek,
szerintlink, két oka van.

El6szor azért, mert a kutatok, mikdzben azokat a sajatos kapcsolato-
kat tanulmanyozzak, amelyek a killonb6z8 dolgok kozo6tt kialakulnak,
a jelenséget altalaban kizarélag tartalmuk szerint tanulmanyozzak, mint
onallé mozzanatot, emellett ignoraljak azokat a funkcidkat, azokat a
gondolkodasformaékat, intellektudlis muveleteket, amelyek segitségével
az ilyen kapcsolatok létrejonnek és kialakulnak. A kutatdk altaldban
a kész eredményt és nem keletkezésének folyamatat tanulmanyoztak.
Innen maga a primitiv gondolkodéas produktuma szemiikben rejtélyes
jelleget oltott.

A masik nehézség ennek a jelenségnek helyes pszicholdgiai magyara-
zataban az, hogy a kutaték a participacid jelenségeit nem eléggé hoztak
osszefliggésbe a tébbi kapcsolatokkal és viszonylatokkal, amelyek
a primitiv gondolkodast alkotjak.

Ezek a kapcsolatok a kutatok latéterébe féleg kivételességik foly-
tan kertilnek akkor, amikor azok élesen eltérnek a megszokott logi-
kus gondolkodéastdl. A borordk azon allitasa, hogy 6k vords papagajok,
olyannyira értelmetlennek tinik, hogy a kutaték figyelmét egyszeribe
magara vonta.

Ugyanakkor azoknak a kapcsolatoknak figyelmes elemzése, amelyeket
a primitiv gondolkodas alakit ki, s amelyek kils6leg nem kiilonbdznek
a mi logikanktél, arr6l gy6z meg benniinket, hogy a kapcsolatoknak
—ezeknek éppugy mint amazoknak —alapjat a komplex gondolkodas
lényegileg egy és ugyanazon mechanizmusa képezi.

Ha figyelembe vesszik azt, hogy a gyermeknek fejlédése adott sta-
diuméaban komplex gondolkodasa van, hogy szamara a szé konkrét tar-
gyak komplexusait jel616 eszkdz, hogy az altala létrehozott altalanosita-
sok és kapcsolatok f6 formaja az alfogalom, akkor teljesen vilagossa
valik, hogy az ilyen komplex gondolkodas eredményének logikai szik-
ségszeriiséggel participacidva kell valnia, azaz ebben a gondolkodasban
a targyak kozott olyan kapcsolatoknak és viszonyoknak kell megjelen-
niok, amelyek a fogalmi gondolkodas szempontjabél lehetetlenek és el-
képzelhetetlenek.

Valéban érthet6, hogy egy és ugyanazon targy kulénbdzé konkrét
ismérvei alapjan kuldnféle komplexusokba kerllhet, s kovetkezéskép-
pen a legkilonbdzébb neveket, elnevezéseket kaphatja, azon komp-
lexusoktol fliggéen, amelyekhez tartozni fog.

12 Vigotszkij: Gondolkodas és beszéd 177



llyen jellegl participaciot, azaz valamely konkrét targy egyideji-
leg két vagy tobb komplexushoz val6 sorolésat és innen egy s ugyanazon
targy sokféle elnevezését nem egyszer megfigyelhettik kisérleti kutata-
saink soran. A participacié ilyenkor nemcsak, hogy nem szamit kivé-
telnek, hanem inkabb a komplex gondolkodas szabalyat képezi, és csoda
lenne, ha az ilyen, a mi logikank szempontjabol lehetetlen kapcsolatok,
amelyeket ez a név jelez, nem merllnének fel egyre-mésra a primitiv
gondolkodasban.

Ugyanigy a participaciénak és a primitiv népek gondolkodasanak a kul-
csat is abban kell 1atnunk, hogy ez a primitiv gondokodéas nem fogalmak-
ban megy végbe, hogy komplex karakter(i, hogy ezért a sz6 ezekben a
nyelvekben teljesen mas funkcionalis alkalmazast nyer, masként hasz-
naljak, nem a fogalomképzés eszkoze és a fogalom hordozéja, hanem a
a csaladnév mindségében szerepel olyan konkrét targycsoportok elneve-
zésére, amelyeket bizonyos tényleges rokonsaguknal fogva egyesitettek.

Ennek a komplex gondolkodasnak, mint azt helyesen nevezi igy
Werner, ugyandgy, mint a gyermeknél is, elkerulhetetlenil a komp-
lexusok olyan dsszefonddasahoz kell vezetnie, amelybdl participacionak
kell létrejonnie. E gondolkodas alapjat a konkrét targyak szemléletes
csoportja képezi. Werner, aki nagyszeren elemezte ezt a primitiv gon-
dolkodast, arrél gy6zott meg, hogy a participacié megértéséhez a kulcs
a beszéd és gondolkodas azon sajatos egyesilésében rejlik, amely az
emberi intellektus torténeti fejl6désében az adott stddiumot jellemzi.

Végil, amint Storch helyesen ramutat, a szkizofréniasok gondolko-
dasa is hord magaban ilyen komplex jelleget. A szkizofrének gondol-
kodasaban nagy szdmban taldlkozunk sajatos motivumokkal és tenden-
cidkkal, amelyekre vonatkozéan Storch megjegyzi, hogy ,.mindegyi-
kikre az a kdzos vonas jellemz8, hogy a gondolkodas primitiv fokan
allnak. A betegeknél mutatkozé egyes képzeteket a komplex, kdzds mi-
ndségekhez kapcsoltak.” A szkizofrénias beteg a fogalmakban valé gon-
dolkodasrol attér a gondolkodas alacsonyabb fokara, amelyet, mint
Bleuler is megjegyezte, a képek és szimbolumok bdéséges alkalmazésa
jellemez. ,,Lehetséges - mondja Storch — hogy a primitiv gondolkodas
legjellemz8&bb vonasa abban all, hogy absztrakt fogalmak helyett tel-
jesen konkrét képeket hasznal.”

Turnwald ebben latja a primitiv ember gondolkodasanak a sajatos-
sagat is. ,,Az 6semberek gondolkodasa — mondja Turnwald — a
jelenségekrél szerzett tagolatlan, egyuttes benyomasokat alkalmazza.
Teljesen konkrét képekben gondolkodnak olyan formaban, ahogyan
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a val6sagtol kapjak.” Ezek a szemléltet6 és gydijt6 képz6dmények, ame-
lyek a szkizofrénidsok gondolkodéasaban fogalom helyett el6térbe 1ép-
nek, azon képi fogalmakhoz hasonldok, amelyek a primitiv szakaszokban
logikai kategorialis struktarainkat helyettesitik (Storch).

Lathatjuk tehat, hogy a participacio a betegek, a primitiv ember és a
gyermek gondolkodasaban, egész mély sajatossaga mellett, amely meg-
kulénbozteti a gondolkodas e harom tipusat, a gondolkodas fejlédése
primitiv szakaszanak kdzos formalis szimptomaja, kdzelebbrél a komp-
lexusokban val6 gondolkodas szimptémaja, és hogy ennek ajelenségnek a
mélyén mindenitt a komplex gondolkodas mechanizmusa és a szé
funkcionalis hasznéalata lelhetd fel csaladi jel vagy csaladi név min6ségé-
ben.

Ezért a participacid6 Lévy-Bruhl szerinti magyarazata nem tlinik
helyesnek, mert a bororok azon meggy6z6désének a jelentését elemezve,
hogy 6k vords papagdjok, Lévy-Bruht allandéan a mi logikank fo-
galmaival operél, s Ggy Véli, hogy ilyen allitas a primitiv gondolkodasban
a lények azonossagat jel6li. Szerintink nem is lehetne ennél nagyobb
hibat elkdvetni ennek a jelenségnek a magyarazataban. Ha a bororék
val6ban logikai fogalmakkal gondolkodnanak, akkor Kijelentésiket
nem lehetne masképp érteni, csakis ebben az értelemben.

De mivel a bororék szamara a szavak nem fogalmak hordozéi, ha-
nem csak konkrét targyak formalis megjel6lései, szdmunkra ennek az
allitasnak teljesen méas értelme van. Az ,,arara” szé, amellyel 6k a vorés
papagéajokat jeldlik, s amelyekhez tartoz6knak magukat valljak, k6zos
név egy bizonyos komplexushoz, amelyhez madarak is, emberek is tar-
toznak. Ez az allitds tehat épplgy nem jelent azonossagot papagajok és
emberek kdzoétt, mint az, hogy ha két ember egy és ugyanazon csaladne-
vet visel és rokoni kapcsolatban van egymassal, nem jelent utalast
ezeknek a lényeknek azonossagara is.

XIV.

Ha beszédink fejlédéstorténetét vizsgaljuk, latni fogjuk, hogy a
komplex gondolkodds mechanizmusa minden rea jellemzd tulajdon-
sagaval egyitt nyelviink fejl6édésének alapjat képezi. Az els6, amit
a modern nyelvtudomanybdl megtudunk, az, hogy PeTerson Kifejezése
szerint meg kell kulonboztetni a sz6 vagy kifejezés jelentését a targyi
vonatkoztatastdl, azaz azon targyaktol, amelyekre az adott sz6 vagy
kifejezés ramutat.' —e
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A jelentés lehet egy, de a targyak kildénboz6ek és forditva, a jelenté-
sek lehetnek kilénb6z6ek és a targy egy. Ha azt mondjuk ,a jénai
gy6z86” vagy azt, hogy a ,waterloo-i legydzott”, a személy, amelyre
ramutatunk (Napdleon), mindkét esetben azonos. Mindkét kifejezés
jelentése kilénb6z6. Vannak olyan szavak, fénevek, amelyeknek egész
funkcidja abban all, hogy ramutatnak a targyra. Tehat a modern nyelv-
tudomany megkilonbdzteti a sz6 jelentését és a szd targyi vonatko-
z4sét.

Ha ezt alkalmazzuk a gyermeki komplex gondolkodas benniinket
érdekld probléméajanal, elmondhatjuk, hogy a gyermek szavai meg-
egyeznek a feln6tt szavaival targyi vonatkozadsukban, azaz ugyanazon
targyakra mutatnak ra, ugyanazon jelenségkdrhéz tartoznak. De nem
egyeznek meg jelentésiikben.

Ez a targyi vonatkozasban val6 egyezés és a sz0 jelentésében valo
eltérés, amelyet a gyermeki komplex gondolkodas legfébb tulajdonsa-
gaként tarunk fel, megint csak nem kivétel, hanem a nyelvfejlédés sza-
balya. Kutatasaink legf6bb eredményét 0Osszegezve méar emlitettik,
hogy a gyermek a sz jelentése min&ségében ugyanazt gondolja, mint
a feln6tt, azaz ugyanazokat a targyakat gondolja el és ennek révén
lehetdvé valik a megértés, de ugyanazt a tartalmat masképp, mas modon,
maés intellektualis mveletek segitségével gondolja el.

Ugyanezt a tételt alkalmazhatjuk teljes egészében a fejlédéstorténetben
s a pszicholingvisztikdban. Ezen a teriileten lépten-nyomon tényleges
alatamasztast és bizonyitékokat nyerhetiink, amelyek meggy6znek a
tétel helyességérél. Ahhoz, hogy a szavak targyi vonatkozdsban meg-
egyezzenek, sziikséges, hogy egy és ugyanazon targyra mutassanak ra,
azonban egy s ugyanazon targyra kulénb6z6 moédon mutathatnak ra.

Tipikus példai minden nyelvben a targyi vonatkozas egyezésének
a sz0 jelentésének alapjat képezd gondolkodasi tevékenység egyidejli
meg nem egyezése esetén a szinonimak. A ,nyHa” és ,mecsy” (hold)
szavak az orosz nyelvben ugyanazt a targyat jeldlik, de kiilénbdz8
mddon, amelyet mindegyik szé torténelmi fejl6désében 6rzott meg.
A ,.nyHa” eredetét illet6en a latin szdval fligg 6ssze, amelynek jelentése
»Szeszélyes”, ,allhatatlan”, Amikor az ember a holdat ezzel a névvel
illette, bizonydara ki akarta emelni alakjanak valtozékonysagéat, atmene-
tét egyik fazisbdél a masikba, mint lényeges megkilénboztets jelét més
égitestektél.

A ,mecay” sz6 a mérés jelentésével fligg dssze. Mércét, mértékegy-
séget jelent. Amikor az ember ezzel a névvel jelélte a holdat, egy
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maésik tulajdonsagat akarta kiemelni, mégpedig azt, hogy a holdfazisok
mérésének segitségével ki lehet szamitani az idd't.

Szbval a gyermek és a feln6tt szavaira vonatkozélag elmondhatjuk,
hogy azok szinonimak olyan értelemben, hogy egy s ugyanazon targyra
mutatnak ra. Ugyanazon dolgok megnevezései, nomitativ funkcié-
jukban egyeznek, de az alapjukat képez6 gondolati mlveletek kiildn-
b6z6k. Az a mod, ahogyan a gyermek és a felnétt elér ehhez a meg-
nevezéshez, az a moivelet, amellyel az adott targyat elgondoljak, és az
ennek a tevékenységnek megfelel§ széjelentés mindkét esetben lénye-
gesen kiilénbdz6nek bizonyul.

Eppugy egy s ugyanazon targyak killonboz6 nyelvekben nominativ
funkciojukban megegyeznek, de az egyes nyelvek ugyanazt a targyat
teljesen méas ismérvek alapjan nevezhetik el. Az oroszban a ,,nopTHOR”
(szab6) az dorosz ,,mopT” sz6bol ered, amely szdvetdarabot, takarét
jelentett. A francia és a német ugyanezt a targyat mas ismérve alapjan
- a szabni, vagni sz6bdél kiindulva - nevezte el.

Fogalmazzuk meg ezt a tételt: ,,abban, amit a sz0 jelentésének szokas
nevezni, két mozzanatot kell megkiulénboztetnink: a kifejezés jelen-
tését annak szoros értelmében, valamint funkcidjat, hogy mint elnevezés
vonatkozhat erre vagy arra a targyra, azaz targyi vonatkozasat.” Ebb6l
folyik, hogy a sz6 jelentésérél beszélve meg kell kulénbdztetniink a
sz0 szoros értelmében vett jelentését és a szdéban rejlé utalast a targyra
(Shor).

Ugy gondoljuk, hogy a sz6 jelentésének megkiilénbdztetése annak
valamely targyhoz valé viszonyatél, a jelentés és a szoban valé megne-
vezés megkildnboztetése adja keziinkbe a kulcsot ahhoz, hogy helyesen
elemezzik a gyermeki gondolkodas fejl6dését korai szakaszaiban.
Jogosan jegyzi meg Shor, hogy e két mozzanat - a kifejezés jelentése
vagy tartalma és azon targy kozotti kiilonbség, amelyre a sz6 Ugyneve-
zett jelentésében utal — vilagosan kitlinik a gyermek szokincsének
fejl6désében. A gyermek szavai megegyezhetnek a felndtt szavaival
targyi vonatkozasukban és kiilonbdzhetnek jelentésiikben.

Ha a nyelvekben vizsgaljuk a széfejlédés torténetét és a szo jelentés-
atvitelét, latjuk, hogy barmennyire is furcsanak tlnik az elsd pillantasra,
a sz0 fejlédése sordn ugyanugy valtoztatja jelentését, mint a gyermek-
nél. Mint a fent emlitett példaban, ahol a legkulénb6zébb, a mi szem-
pontunkbol egymassal 6sszeegyeztethetetlen targyak egész sora ugyanazt
a kozds ,vau-vau” elnevezést kapta a gyermeknél, ugyanigy a sz6
fejl6désének torténetében taldlunk olyan jelentésatviteleket, amelyek
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arra mutatnak, hogy ezek alapja a komplex gondolkodas mechanizmusa,
hogy itt a szavakat masképpen hasznaljak és alkalmazzak, mint a fej-
lett gondolkodasban, amely fogalmakkal operal.

Vegyik példaul az orosz ,,cyTkn” (huszonnégy 0ra, egy napi id6tartam)
szO torténetét. ..Kezdetben varratot, varrast, két szdvetdarab egyesité-
sének helyét,, valamely dsszeszétt dolgot jelentett. Azutan mindennemf
érintkezési pontot, haz szogletét, két fal talalkozasi helyét jelezték vele.
Kés6bb, atvitt értelemben az alkonyt jelentette, vagyis a nappal és
éjszaka taldlkozasat, majd pedig mar feldlelve az alkonytél alkonyig
tartd id6t, azaz azt az id6szakaszt, amely egyardnt magaban foglalja
a reggeli és esti szirkilletet, a ,,cyTkn” sz6 a nappalt és az éjszakat
jelolte, azaz kerek 24 6rat, a sz6 mai értelmében.

Lathatjuk tehat, hogy ilyen kiilénbdz6é fajtaju jelenségek, mint varrat,
héz szoglete, alkonyat, egy napi id6tartam ennek a szénak torténelmi
fejlédése folyaman egy komplexusba egyestilnek ugyanazon képi ismérv
alapjan, amely alapon a gyermek egyesiti komplexusbha a kilénféle tar-
gyakat.

»Barkit, aki el6szor kezd etimolégiai kérdésekkel foglalkozni, meglep

a mondasok tartalmatlansaga, amelyet a targy megnevezésében talal”
—: mondja Shor. Miért jelent a ,diszn6é” (cBuHbsA) és az ,asszony”
(keHwmHa) egyforman ,szil6”-t, a ,,medve” és a ,hdod” ,barnd”-t,
miért kell a-,,mér6”-nek (n3mepsowmii) éppen ,hdénap”-ot (mecsw),
a ,b8g6”-nek ,bilcad”-t, a ,tuskés”-nek ,tlilevell erd6”-t jelentenie?
Ha ezeknek a szavaknak a torténetét végigkovetjik, megtudjuk, hogy
a mélyikoén nem logikai szikségszerlség, s6t nem is kapcsolatok rejle-
nek, amelyek fogalmakban jonnek létre, hanem tisztdn képszer(i konk-
rét komplexusok, ugyanolyan jellegii: kapcsolatok, amelyeket a gyer-
mek gondolkodasanak tanulmanyozasanal volt alkalmunk megfigyelni.
Valamely konkrét ismérv kivalik, s, err6l kapja nevét a targy.
, A ,tehén” (kopoBa) azt jelenti, hogy ,szarvas” (poratas), de ugyan-
ezen szdgyokbdl mas nyelvekben olyan analdg szavak erednek, amelyek
szintén szarvas allatot jel6lnek,, de kecskére, rénszarvasra vagy mas
szarvas, allatra utalnak. Az ,,egér” (Mbiwwb) ,,tolvajt” jelent, a ,,bika” (6bIK)
,h06g6t” (peBywwit), a ,ledny” (goub) ,fejénét” (gomnbwmua), a ,gyer-
mek” (gutsa) és a ,leany” (geBa) szavak a ,fejni” (moutb) igével van-
nak kapcsolatban és szopds allatot és szoptatés anyat jelentettek.

Ha nyomon koyetjik, hogy milyen térvény szerint egyesiilnek a
szocsaladok, datni fogjuk, hogy az. (j jelenségeket és targyakat altalaban
fgy, logika szempontjabdl nem- Iényeges ismérvik alapjan nevezik el
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amely ismérv nem fejezi ki az adott jelenség logikai lényegét. A név
keletkezésének kezdetén sohasem fogalom. Ezért logikai szempontbél
a név (elnevezés) egyrészt nem bizonyul elegend6nek, mivel tal szlk,
masrészt — az elnevezés tllsadgosan tag. igy példaul a ,szarvas” sz6,
ha a tehén megnevezésére vonatkozik, vagy a ,tolvaj” szé az egérre
vonatkoztatva tllsdgosan szlk olyan értelemben, hogy sem a tehén
sem az egér fogalma nem meril ki azokkal az ismérvekkel, amelyek
elnevezésiukben vannak.

Masrészt ezek az elnevezések tllsdgosan tagak, mert ugyanezek a
nevek még a targyak egész sordhoz kapcsolhatok. Ezért figyelhet6 meg
a nyelvtorténetben az az allando6, egy napig sem szilnetel§ kiizdelem,
amely a fogalmakban val6 gondolkodas és az 6si komplex gondolkodas
kozott folyik. A bizonyos ismérv alapjan kivalt komplex elnevezés
ellentmondasba keriil a fogalommal, amelyet jel6l, s harc keletkezik
a fogalom és azon kép kozott, amely a sz6 alapjaul szolgal. A kép elmo-
sadik, feledésbe meril, kiszorul a beszél6 tudatabol és a hang és a foga-
lom kozotti kapcsolat, mint a szd jelentése, szamunkra mar érthetetlenné
valik.

Példaul, a ma oroszul beszél6k koziil senki sem tudja, ha kimondja
az ,,0kHO” (ablak) sz6t, hogy az azt jelenti, ahova néznek, illetve amin
at bejut a fény, és hogy az semmiféle utaladst nem tartalmaz a rdmara,
vagy ehhez hasonléra, s6t még a nyilas fogalmara sem. Holott az ,,ablak”
szoval altalaban keretbe foglalt tveglapokat jeldlink meg és teljesen
elfelejtjik ennek a szonak a kapcsolatat az ,,0kHO” szdval.

Ugyanigy a ,uepHuna” (tinta) is el6szor az irdshoz szikséges folya-
dékot jelentette, annak kils6é ismérvére — a fekete (4epHblit) szinre —
utalva.

Az ember, aki ezt a targyat tintdnak nevezte el, tisztan asszocia-
tiv ton a fekete dolgok komplexusdhoz csatolta. Ez nem zavar benniin-
ket abban, hogy ma piros, zdld, kék tintardl beszéljink, elfeledve azt,
hogy az ilyen szddsszetétel értelmetlenség.

Ha a névatvitelt figyeljik, latjuk, hogy ezeket az elnevezéseket képi
(ton, asszociacio, gondolattarsitas vagy hasonldsag alapjan visszik
at, azaz nem a logikus gondolkodas, hanem a komplex gondolkodas
torvénye szerint. Uj szavak képzésénél ma is megfigyelhetjik a legkiilén-
b6z6bb targyak ilyen csoportba valé komplex atvitelének szamos igen
érdekes folyamatat. Példaul amikor a palack nyakar6l, az asztal 1abarél,
a csésze fllér6l, a ruha ujjarél beszélink, mi is a targynak egy. kdzos
csoportba vald ilyen komplex atvitelét valdsitjuk meg.
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Az ilyen jelentésatvitel lényege az, hogy a sz itt betdltott funkcidja
nem jelentéstani, értelmez6 funkci6. A szd itt nominativ, ramutato
funkciot teljesit, megmutatja, megnevezi a targyat. Masként, a szé itt
nem valamilyen értelem jele, amellyel a gondolat aktusadban 6sszefiigg,
hanem az érzékek szdmara adott targy jele, amely asszociative ésszefligg
maés, érzékekkel felfoghaté targgyal. De miutan a megnevezés asszociacid
atjan dsszefuigg az altala jeldlt dologgal, a névatvitel rendszerint sokféle
asszociacié révén torténik, amelyeket nem lehet rekonstruélni anélkil,
hogy pontosan ismernénk a névatvitel aktusanak térténelmi koéral-
ményeit.

Ez azt jelenti, hogy az ilyen atvitel alapjai éppugy teljesen konkrét,
tényleges kapcsolatok, mint azon komplexusok alapjai is, amelyeket a
gyermek képez gondolkodasadban. A gyermeki beszédhez alkalmazva
azt mondhatnank, hogy amikor a gyermek a feln6ttek beszédét meg-
érti, valami ahhoz hasonl6 térténik, mint amelyre a fentebbi példakban
ramutattunk. Egy és ugyanazon sz6 kimondasakor a gyermek és a fel-
nétt azt ugyanazon személyre vagy targyra, mondjuk Napdleonra
vonatkoztatja, de az egyik Napdleonra, mint a jénai gy6z6re, a masik
a Waterloonal legy6zo6tt Napéleonra gondol.

Potyhbnya kifejezése szerint a nyelv énmagunk megértésének eszkoze.
Ezért kell tanulmanyoznunk azt a funkciot, amelyet a nyelv vagy a
beszéd tolt be a gyermek sajat gondolkodasaban, és itt kell megallapi-
tanunk, hogy a gyermek a beszéd segitségével masképp érti meg 6nmagat,
mint ugyanazon beszéd segitségével a feln6ttet. Ez azt jelenti, hogy
a gondolkodas aktusai, amelyet a gyermek a beszéd segitségével végez,
nem egyeznek azokkal a miveletekkel, amelyek afelnétt ember gondolko-
dasaban mennek végbe, amikor ugyanazt a szét kiejti.

Mar hivatkoztunk egy szerzd véleményére, aki azt mondja, hogy az
els6dleges sz6t semmiképpen sem szabad a fogalom egyszerii jeleként
elfogadni. Inkabb kép ez, a fogalom szellemi rajza, kis elbeszélés a
fogalomrél, — mivészi alkotés. Es ezért van konkrét komplex jellege
és jeldlhet egyid6ben tobb targyat, amelyek egyarant tartozhatnak egy
s ugyanazon komplexushoz.

Helyesebben: ha az ember a targyat ilyen rajzfogalommal jel6li,
Ugy atviszi azt egy ismert komplexusba, hozzacsatolja egy csoporthoz,
amelyhez mas targyak egész sora tartozik. Teljes joggal mondja Pogo-
GYIN a ,,Becno” (evezl) sz6 eredetérdl a ,,Bectu” (vinni) sz6bol, hogy
a ,,Becno” szoval inkabb magéat a csdnakot lehetne jeldlni mint a szalli-
tds eszkozét, a lovat, amely hlz, vagy akar a szekeret. Latjuk tehat,
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hogy mindezek a targyak mintegy egyetlen komplexushoz tartoznak,
amint ezt a gyermek gondolkodasaban is megfigyelhetjik.

XV.

Igen érdekes példa a tisztan komplex gondolkodasra a siketnéma
gyermekek beszéde, akiknél hianyzik az alap-ok, amely a gyermeki
alfogalmak képzéséhez vezet. Fentebb mar ramutattunk arra, hogy az
alfogalmak képzésének alapja az a korilmény, hogy a gyermek nem
szabadon képzi komplexusait, a targyakat egységes csoportokba egye-
sitve, hanem a felnéttek beszédében mar meghatarozott targyak cso-
portjaival kapcsolatos szavakat taldl. Ezért a gyermek komplexusa
targyi vonatkozésaiban megegyezik a feln6tt ember fogalmaival. A
gyermek és a feln6tt, akik megértik egymast a ,kutya” sz6 kimonda-
sakor, a sz6t ugyanazon targyra vonatkoztatjak, egy sugyanazon konk-
rét tartalmat tartanak szem elétt, de ekdzben az egyik a kutyak konkrét
komplexusara gondol, a méasik —a kutya elvont fogalmara.

A sliketnéma gyermekek beszédében ez a kérilmény érvényét veszti,
miutan ezek meg vannak fosztva a feln6ttekkel valo szébeli érintkezés
lehet6ségétdl s igy magukra hagyatva, szabadon képezik komplexusai-
kat, amelyeket egy s ugyanazon szdval jel6lnek. Ennek kdvetkeztében
a komplex gondolkodéas sajtatossagai naluk kulénds élességgel és vila-
gossaggal lépnek el6térbe.

igy, a sliketnémak nyelvében a ,fog” szénak harom kiilénboz6
jelentése lehet. Jelent fehéret, kovet és fogat. Ezek a Kkiilénbdz6
elnevezések egy komplexusba torkollanak, amely tovabbi fejl6-
désében még egy rdmutatd vagy kifejez§ mozdulat hozzatételét igényli,
hogy az adott jelentés targyi kapcsolatdt meghatarozza. A slketnémak
nyelvében a szénak ez a két funkcidja, hogy ugy mondjuk, fizikailag
kilénvalik. A slketnéma ramutat a fogara, azutan pedig, rdmutatva
annak feluletére vagy kezével dobéasmozdulatot léve, arra mutat r4,
hogy milyen targgyal kell kapcsolatba hozni az adott szét.

A felnétt ember gondolkodasaban szintén Iépten-nyomon megfigyel-
hetiink egy szerfélott érdekes jelenséget. Ez abban all, hogy bar a fel-
nétt ember gondolkodasa képes fogalmat alkotni és azokkal operalni,
egész gondolkodasa tavolrdl sincs ilyen miiveletekkel telitve.

Ha az emberi gondolkodéas legprimitivebb formait Ggy vesszik, ahogy
azok az alomban megjelennek, akkor ott meglathatjuk a komplex
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gondolkodasnak, a képek szemléletes egybeolvadasanak, @sszes(irliso-
désének és mozgasanak 6si, primitiv mechanizmusat. Azoknak az alta-
lanositasoknak a tanulményozésa, amelyek az alomban megfigyelhet6k,
amint Kretschmer helyesen ramutat, a primitiv gondolkodas helyes
megértésének kulcsa és lerombolja azt az elGitéletet, hogy az altalano-
sitas a gondolkodasban csupan annak legfejlettebb formajaban, még-
pedig fogalmak formajaban 1ép fel.

Jensch kisérletei kimutattak, hogy a tisztdn szemléletes gondolkodas
szférajaban léteznek olyan sajatos altalanositasok vagy kép-egyesitések,
amelyek mintegy a fogalmak konkrét analdgjai vagy szemléletes fogal-
mak, és amelyeket Jensch gondolati kompoziciénak és fiuxiénak nevez.
A feln6tt ember gondolkodasaban lépten-nyomon tapasztalhatjuk az
atmenetet a fogalmi gondolkodasbdl a konkrét, komplex gondolkodasba,
az atmeneti gondolkodéasba.

Az alfogalmak nem csupén a gyermek kizéarélagos tulajdonat képezik.
Alfogalmakban megy végbe igen gyakran a mi kéznapi életiink gondol-
kodésa is.

A dialektikus logika szempontjab6l a fogalmak, amint a mi minden-
napi beszédinkben eléfordulnak, nem a sz6 szoros értelmében vett
fogalmak, hanem ink&bb a dolgokrol alkotott altalanos elképzelések.
Nem lehet azonban kétségink afel6l, hogy azok atmeneti lépcséfokot
jelentenek a komplexusok és alfogalmak, illetve a dialektikus értelemben
vett valodi fogalmak kozott.

XVI.

A gyermek fent vazolt komplex gondolkodasa fogalmi fejl6dése
torténetének csupan elsé gyokere. A gyermeki fogalmak fejl6désének
azonban van még egy masodik gyokere is. Ez a masodik gyokér képezi
a. gyermeki gondolkodas fejl6désében a harmadik nagy lépcséfokot,
s ez a masodikhoz hasonloan ismét tobb fazisra vagy stddiumra bomlik
fel. llyen értelemben a fent vizsgalt alfogalom atmeneti szakaszt képvi-
sel a komplex gondolkodéas és a masik gyokeér vagy forras kozott a gyer-
meki fogalmak fejl6désében. Az imént mar kozoltik fenntartasunkat,
mely szerint ismertetésiinkben a gyermeki fogalmak fejlédésének mene-
tét agy mutatjuk be, ahogy az a kisérleti analizis mesterségesen el&idé-
zett kordlmeényei kézott megjelenik. Ezek a m(vi kérilmények a foga-
lomfejlédés folyamatat logikai folyamatossagukban mutatjdk be és
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ezért elkertlhetetlendl eltérnek a fogalomfejl6dés tényleges menetétdl.
Ezért az egyes szakaszok és ezeken beliil az egyes fazisok egymasutanja
a gyermeki gondolkodas fejl6désének tényleges menetében és a mi
leirasunkban nem egyeznek egymaéssal.

Noha mindvégig a vizsgalt probléma feltarasanak genetikai Gtjahoz
tartottuk magunkat, mégis egyes genetikai mozzanatokat megkisérel-
juk legérettebb, legklasszikusabb formajukban bemutatni, és ezért szik-
ségképpen eltériink attél a bonyolult, tekervényes és néha cikcakkos
atvonalt6l, amelyen a val6sagban a gyermek fogalomfejl6dése végbe-
megy.

igy ezuttal is, amikor attériink a gyermeki gondolkodas harmadik,
utolsd szakaszénak leirdsara, meg kell mondanunk, hogy a val6sagban
ennek a szakasznak az els§ féazisai idérendben nem okvetlenil kdvet-
keznek azutan, hogy a komplex gondolkodas teljes fejl6dési kére leza-
rult. Ellenkez6leg, azt lattuk, hogy a komplex gondolkodas fels6bb
formai mint alfogalmak, olyan atmeneti forméak, amelyeknél a mi
kdzonséges beszédre tdmaszkodd, kbéznapi gondolkodéasunk is megéllt.

Ugyanakkor azon formak elsédleges csirai, amelyeket most akarunk
leirni, id6ben lényegesen megel6zik az alfogalmak képzését, de logikai
lényeguknél fogva azok, mint mar mondottuk, a masodik, mintegy
onallé gyokeret képezik a fogalomfejlédés torténetében s mint azt latni
fogjuk, ezek teljesen mas genetikai funkciot téltenek be, azaz méas sze-
repet jatszanak a gyermeki gondolkodas fejlédésének folyamatéban.

Az altalunk fentebb leirt komplex gondolkodasra a legjellemz&bb
azon kapcsolatok és viszonyok kialakitdsanak mozzanata, amelyek az
ilyen tipusi gondolkodas alapjat képezik. A gyermek gondolkodasa
ebben a stadiumban egységesiti az egyes, altala észlelt targyakat, csopor-
tokba egyesiti 6ket, és ezzel lerakja a szétszért élmények egyesitésének
elsd alapjait, megteszi az elsd Iépéseket a tapasztalat kilénallo elemei-
nek altalanositasa utjan.

De a fogalom természetes és fejlett alakjaban nemcsak a tapasztalat
egyes konkrét elemeinek egyesitését és altalanositasat feltételezi, de
feltételezi az egyes elemek kivalasztasat, absztrahalasat és izolalasat,
és azt a képességet, hogy ezeket a kiemelt, elvont elemeket a kisérletek-
ben adott konkrét és tényleges kapcsolatukon kivil vizsgaljuk.

Ebben a vonatkozasban a komplex gondolkodas tehetetlennek mu-
tatkozik. Telitve van a kapcsolatok béségével, taltermelésével s ugyan-
akkor sajatja az absztrahalas gyengesége. Az ismérvek kivalasztdsanak
folyamata a komplex gondolkodasban meglehetésen gyenge. Ezzel szem-
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ben, amint mér ramutattunk, az igazi fogalom ugyanolyan mértékben
tamaszkodik az analizis, mint a szintézis folyamataira. A széttagolas
és az Osszefiizés a fogalom felépitésének egyarant sziikséges bels6 moz-
zanatai. Analizis és szintézis, Goethe kézismert mondasa szerint ugyan-
Ugy kolcséndsen feltételezik egymast, mint a belégzés és a kilégzés.
Mindez egyforma mértékben alkalmazhaté nemcsak a gondolkodas
egészéhez, hanem az egyes fogalom felépitéséhez is.

Ha kdvetni akarnank a gyermeki gondolkodas fejlédésének tényleges
menetét, természetesen nem talalnank meg a széttagolt alakban a komp-
lexus-képzddés funkcidja izolalt fejlédési vonalat, és ett6l kilonvalasztva
az egész elemekre valo széttagolasa funkci6janak fejlédési vonalat.

A val6sagban e két vonal dsszeolvadt formaban észlelhetd, s csak a
tudomanyos analizis érdekében mutatjuk be mindkét vonalat szétvalaszt-
va, arra torekedve, hogy a lehet6 legnagyobb pontossaggal kévessik
mind a kett6t. Azonban e két vonal szétvalasztasa vizsgalatainknak
nem egyszerien feltételes eljarasa, amelyet 6nkényesen helyettesithetnénk
barmilyen mas eljarassal. Ellenkez6leg, ez magaban a dolgok természe-
tében gyokerezik, mert mindkét funkcidé pszicholdgiai természete lénye-
gileg kiloénbdz6.

Tehat latjuk, hogy a gyermeki gondolkodas fejl6désében a harmadik
szakasz genetikai funkcidja a széttagolas, az analizis, az absztrakcio
fejl6dése. E tekintetben ennek a harmadik szakasznak az elsd fazisa
nagyon kozel all az alfogalomhoz. A kilénb6z8 konkrét fogalmaknak
ez az egyesitése az elemeik kozotti maximalis hasonlésag alapjan tor-
ténik. Minthogy ez a hasonldséag sohasem teljes, pszicholdgiai szempont-
bdl igen érdekes helyzettel van dolgunk, amelynek lényege az, hogy a
gyermek, Ugy latszik, figyelem szempontjabél az adott targy kilon-
béz6 ismérveit nem egyenléen kedvezd feltételek kozé helyezi.

Azok az ismérvek, amelyek a maguk teljességében maximalis hason-
l6sagot mutatnak a megadott mintaval, mintegy a figyelem kézpontjaba
keriilnek és ezzel mintegy kiemelkednek, absztrahalédnak a tobbi
ismérvbdl, amelyek a figyelem periféridgjan maradnak. Itt el6szér lép
fel teljes hatarozottsdggal az absztrahalasi folyamat, amely gyakran
nehezen megkilénbdztetheté jellegl, miutdn az ismérvek egész, 6nma-
gaban nem eléggé tagolt csoportja absztrahaldédik, mégpedig néha egy-
szer(ien a kozos jelleg homalyos benyomasa, nem pedig az egyes ismér-
vek hatarozott kiemelése alapjan.

Es mégis, a gyermek felfogasanak egészében mar rés tamadt. Az ismér-
vek két egyenl6tlen részre valé osztédasa nyoman megkezd&ddtt az a
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két folyamat, amelyet Kulpe iskoldja pozitiv és negativ absztrakciénak
nevez. A konkrét targy mar nem minden ismérvével, nem teljes és tény-
leges egészében olvad bele a komplexusba, csatlakozik az altalanositas-
hoz, hanem e komplexus kiisz6bére érve, a komplexusba lépve, ismér-
veinek egy részét elhagyja, elszegényedik, ezzel szemben azok az ismér-
vek, amelyek alapul szolgaltak a komplexushoz valé csatlakozashoz,
kilondsen plasztikusan jelennek meg a gyermek gondolkodasaban.
Ez az altalanositas, amelyet a gyermek a maximalis hasonlésag alapjan
teremt meg, szegényebb és egyszersmind gazdagabb folyamat is, mint az
alfogalom. Gazdagabb, mint az alfogalom, mert az érzékelt ismérvek
kozos csoportjabél a legfontosabbnak és a leglényegesebbnek a kiemelé-
sére épult. Szegényebb az alfogalomnal, mert a kapcsolatok, amelyekre
ez a konstrukcio felépilt, igen szegényesek, minddssze a k6zds vonasok
vagy a maximalis hasonl6sdg homalyos benyomasara szoritkoznak.

XVII.

A fogalmak fejlédési folyamatdnak a masodik fazisat a potencialis
fogalmak stddiumanak lehetne nevezni. Kisérleti feltételek mellett a
gyermek fejl6désének ebben a fazisdban altalaban olyan altala altala-
nositott targycsoportot emel ki, amelynek tagjait egy k6zds ismérv alap-
jan egyesitette.

Ismét olyan kép tarul elénk, amely elsd pillantasra erésen emlékeztet
az alfogalomra, és amely éppugy, mint az alfogalom, kiilsé6 megjelenésére
nézve befejezett fogalomnak tekinthet6 a sz6 szoros értelmében. Ugyan-
ilyen eredményhez juthat el a feln6tt ember is gondolkodéasaban, amikor
fogalmakkal operal. Ez a csaloka latszat, ez az igazi fogalomhoz val6
kills6 hasonl6sag a potencialis fogalmat az alfogalommal rokonitja.
De természetik Iényegesen kilénbdz6.

Gross vezette be a pszichol6gidba az igazi és potencialis fogalom
kozotti megkilonboztetést, s ez utdbbit tette a fogalmak altala végzett
analizisének kiindulépontjava. ,,A potencialis fogalom — mondja Gross
— lehet esetleg nem egyéb, mint a szokéas hatasa. Ez esetben legelemibb
forméjaban az, amit varunk, azaz jobban mondva, megallapodunk
abban, hogy a hasonl6 okok hasonl6 k6z6s benyomasokat valtanak ki.”
»Ha a »potencialis« fogalom valéban olyan, amilyennek leirtuk, azaz
beallitodds a megszokottra, akkor az mindenesetre igen koran jelenik
meg a gyermeknél.” ,,Azt gondolom, hogy a potencialis fogalom sziik-
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séges el6feltétel, amely megeldzi az intellektualis értékelések megjelené-
sét, de benne magadban nincs semmiféle intellektualis vonas.” (. m.
XXXIII. koét. 196. 0.) igy ez a potencialis fogalom az intellektualist
megel6z6 képz8dmény, amely a gondolkodas fejlédéstorténetében na-
gyon koran jon létre.

Ezzel kapcsolatban a modern pszicholdgusok tdbbsége egyetért
azzal, hogy a potencidlis fogalom olyan forméban, amint azt fent
leirtuk, mar az allat gondolkodéasanak is sajatja. Ilyen értelemben, Ggy
gondoljuk, tokéletesen igaza van CROW-nak, aki tagadja azt az alta-
lanosan elfogadott allitast, hogy az absztrakcié el6szor a serdilékor-
ban 1ép fel. ,,Az izolalé absztrakci6 — mondja — mar az allatoknal is
megaéllapithatd.”

Es valoban, a tydk forma- és szinabsztrahalasaval kapcsolatos spe-
cidlis kisérletek kimutattdk, hogy ha nem is a sz szoros értelmében
vett potencialis fogalom, de valami, ehhez nagyon kozelall6 jelenség,
amely egyes ismérvek izolalasdban vagy kiemelésében nyilvanul meg,
felfedezhet6 a magatartas fejlédésének igen korai szakaszaiban az alla-
toknal.

Ilyen szempontbdl egyet kell érteniink GROSS-szal, aki potencidlis
fogalom alatt egy altaldnos reakciéra valé beallitodast értve, nem haj-
land6 a gyermeki gondolkodas fejl6désének ismérvét latni benne s gene-
tikai nézépontbd6l az anteintellektuélis folyamatokhoz sorolja. ,,Els6d-
leges potencialis fogalmaink — mondja Gross — anteintellektuélisak.
Ezeknek a potencidlis fogalmaknak a miikddése megmagyarazhaté
anélkil, hogy benniik logikai folyamatokat tételeznénk fel. Ez esetben

,»a §z0 viszonya azzal, amit jelentésének neveziink, néha olyan egyszer(
asszociacid lehet, amely nem tartalmazza a sz6 valdsagos jelentését”.
(I. m. XXXIII. két. 201. o.)

Ha megfigyeljik a gyermek elsd szavait, azt latjuk, hogy azok jelen-
tésuknél fogva valdban kdzel allnak ezekhez a potenciélis fogalmakhoz.
Ezek a fogalmak potencialisak el8szor is a targyak ismert kéréhez valé
bizonyos vonatkozasuk, masodszor pedig az alapjukul szolgalé izolalé
absztrakcié folyamata miatt. Ezek lehetséges fogalmak, amelyek még
nem aktualizaltdk ezt a lehet6séget. Ez még nem fogalom, de valami
olyan, ami azza lehet.

llyen értelemben allapit meg Buhler teljesen jogos analdgiat akdzott,
ahogyan a gyermek az egyik megszokott szt egy Uj targy latasakor
hasznalja, és akozott, ahogyan egy majom sok targyban, amelyek mas-
kor nem emlékeztették volna palcara, felismeri a palcahoz val6 hason-
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lésagot, ha olyan kérilmények kodzott van, amelyekben a péalca szamara
hasznosnak bizonyul. Kohler Kkisérletei csimpanzokkal, az eszkdzok
hasznalataval kapcsolatban azt mutattak, hogy a majom, miutan egy-
szer mar eszkozként hasznalta a palcat célja elérésére, késé'bb mar ki-
terjeszti az eszkdznek ezt a jelentését minden mas targyra, amelynek
valami k6zds vonasa van a péalcaval és be tudja tolteni a palca szerepét.

Kulsd hasonlésaga a mi fogalmunkkal megleps. Az ilyen jelenség
val6ban raszolgal a potencialis fogalom elnevezésre. Kohler a kovet-
kez6képpen fogalmazza meg a csimpanzon végzett ilyen vonatkozésu
megfigyeléseinek eredményeit. ,,Ha azt mondjuk, hogy a megpillantott
palca hatarozott funkciondlis jelentést kapott bizonyos helyzetekben,
s hogy ez a jelentés minden mas olyan targyra is Kiterjed — bar-
milyen is legyen az — ha a palcaval alak és tomdrség tekinteté-
ben objektive bizonyos kozds vonasai vannak — akkor egyenesen
eljutunk ahhoz az egyetlen nézethez, amely megegyezik az allatok
megfigyelt magatartasaval.”

Ezek a kisérletek kimutattdk, hogy a majom péalcaként kezdi alkal-
mazni a szalmakalap karimajat, a cip6t, a drdtot, a szalmaszélai, a
torilkdzét, azaz a legkilonb6z6bb hosszlikas formaju targyakat, ame-
lyek kilsé alakjuknal fogva a palcat helyettesithetik. Latjuk tehat, hogy
itt is a konkrét targyak egész soranak altalanositasa sziiletik meg bizo-
nyos tekintetben.

Gross potencialis fogalmaval szemben az egész kiilonbség csak annyi,
hogy ott hasonl6 benyomasokrdl, itt pedig hasonld funkciondlis jelen-
tésrél van sz6. Ott a potencialis fogalom a szemléletes gondolkodas
terlletén alakul ki, itt —a cselekv6 gyakorlati gondolkodéas terlletén.

Ilyenféle mozgatdé fogalmak vagy dinamikus fogalmak — Werner
kifejezése szerint, ilyenfajta funkcionalis jelentések —Kohler kifejezése
szerint — mint ismeretes, a gyermek gondolkodasaban elég sokaig,

egészen az iskolaskorig megmaradnak. Mint tudjuk, a fogalmak gyer-
meki meghatarozésanak van ilyen funkciondlis jellege. A gyermek sza-
mara egy targyat vagy fogalmat meghatarozni egyértelm( azzal, mint
megnevezni azt, hogy mit csinal ez a targy vagy még gyakrabban, hogy
mit lehet ezzel a targgyal csinélni.

Ha elvont fogalmak meghatarozasarél van szé, akkor meghataroza-
suknal ugyanuigy konkrét, rendszerint cselekvd szituacid lép el6térbe,
amely a sz6 gyermeki jelentésének ekvivalense. Messer gondolkcdéas-
és beszédkutatasai sordn az absztrakt fogalomnak e tekintetben igen
tipikus meghatarozasat idézi, amely egy els6 osztalyos tanul6tol szar-
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mazott. ,,Az értelem az — mondja a gyermek — amikor melegem van
és nem iszom vizet.” llyenfajta konkrét és funkciondlis jelentés képezi
a potencialis fogalom egyetlen pszichol6giai alapjat.

Szeretnénk emlékezetiikbe idézni, hogy az ilyenfajta potencialis fo-
galmak méar a komplex gondolkodasbhan igen nagy szerepet jatszanak
és gyakran a komplexusok felépitésével egyesilnek. igy példaul az
asszociativ komplexusban és a komplexus sok mas tipusadban, mint
lattuk, a komplexus felépitése feltételezi egy ismert ismérv kiemelését,
amely kilénféle elemekkel kozds.

Igaz, hogy a tisztan komplex gondolkodast az jellemzi, hogy ez az
ismérv nagymeértékben valtozékony, hogy atadja helyét egy masik is-
mérvnek és hogy semmiképpen sem részesil a tdbbiekkel szemben
elényben. A potencialis fogalmat nem ez jellemzi. Itt az adott ismérv,
amelynek alapjan a targy bizonyos k6zds csoporthoz kapcsolodik, kie-
melt, elé'nyben részesitett, az ismérvek egy oly konkrét csoportjahél
absztrahalodott ismérv, amelyekkel az tényleges kapcsolatban all.

Emlékeztetjik az olvaso6t arra, hogy szavaink fejlo'déstérténetében az
ilyen potencidlis fogalmak igen fontos helyet toltenek be. Mar sok pél-
dan bemutattuk, hogy barmely 0j szé egy bizonyos szembet(ing' ismérv
kiemelésével keletkezik, és ez azon targyak soranak A&ltalanositasdhoz
szolgdl alapul, amelyeket ugyanazzal a széval neveztek meg vagy jeldl-
tek. Ezek a potencidlis fogalmak gyakran meg is maradnak fejlédé-
siknek adott stddiumaban, nem alakulnak &t valésagos fogalomma.
Mindenesetre nagyon fontos szerepet jatszanak a gyermeki fogalmak
fejl6désében. Ez a szerep abban all, hogy itt elész6r rombolja le a gyer-
mek az egyes ismérvek absztrahalasa segitségével a konkrét szituaciot,
az ismérvek konkrét kapcsolatat és ezzel megteremti a szikséges el6-
feltételt ezeknek az ismérveknek (j alapon valé Gjraegyesitéséhez. Csakis
az absztrahalds folyamatanak elsajatitdsa és a komplex gondolkodas
kifejl6dése révén képes eljutni a gyermek a val6sagos fogalmak képzé-
séhez. A val6sagos fogalmaknak ez a képzése a gyermeki gondolkodas
fejlédéseének negyedik és utolsd fazisa. Fogalom akkor keletkezik, ami-
kor az elvont ismérvek sora Ujbol szintetizalodik és amikor az igy kapott
absztrakt szintézisb6l a gondolkodas alapvet6 forméaja lesz, amelynek
segitségével a gyermek felfogja és megérti az 6t koriilvevé valdsagot.
Emellett, amint mar fentebb emlitettiik, a kisérlet azt mutatja, hogy a
valésagos fogalom képzésénél donté szerep jut a szonak. A gyermek
figyelmét a sz segitségével iranyitja tudatosan egyes ismérvekre, a sz
segitségével szintetizdlja azokat, a sz0 segitségével szimbolizalja az ab-
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sztrakt fogalmat és alkalmazza azt, mint a legmagasabb rend( jelet
mindazok kozil, amelyeket az emberi gondolkodas megteremtett.

Igaz, hogy méar a komplex gondolkodashan kidomborodik a szé
szerepe. A komplex gondolkodas a fent vazolt értelemben megvaldsit-
hatatlan a sz6 nélkil, amely itt a rokonnak latszd targyak csoportjait
egyesitd csaladnévként szerepel. llyen értelemben tébb szerz6t6l elté-
réen megkilonbéztetjik a komplex gondolkodast, mint a verbélis
gondolkodas fejlédésének bizonyos stadiumat attél a néma, szemléle-
tes gondolkodastol, amely az allatok képzeteit jellemzi és amelyet
més szerz6k, pl. Werner, ugyancsak komplexnek neveznek, azon ten-
denciajuknal fogva, hogy az egyes benyomasokat 0sszeolvasszak.

llyen értelemben ezek a szerzék hajlamosak egyenl6ségjelet tenni a
s(irités és a mozgas folyamatai kozé, ahogyan azok almunkban megje-
lennek és a primitiv népek komplex gondolkodasa kozé*, amely a ver-
balis gondolkodas egyik magasabb formaja, az emberi intellektus hosszu
torténelmi fejlédésének eredménye és sziikségszer(i el6futarja a fogal-
makban val6é gondolkodasnak. Néhany tekintélyes szerzd, mint Volkelt
is, még tovabb megy és hajlamos a pdkok emocionélishoz hasonld
komplex gondolkodasat azonositani a gyermek primitiv szébeli gondol-
kodasaval.

Szerintlink egyik és masik kozott elvi killénbség van, amely a bio-
I6giai evolucié termékét, a gondolkodas naturalis forméjat elvalasztja
az emberi intellektus térténelmileg megjelent formajatél. Azonban annak
az elismerése, hogy a sz6 dont6 szerepet jatszik a komplex gondolkodas-
ban, egyaltalan nem kényszerit bennunket arra, hogy azonositsuk a
szonak ezt a szerepét a komplexusokban val6 gondolkodasban, illetve
a fogalmi gondolkodéasban.

Ellenkezdleg, a komplexus és a fogalom kozotti kilénbséget elsésor-
ban abban latjuk, hogy az egyik altalanositas a sz6 egyfajta funkcionalis
alkalmazésanak eredménye, a masik pedig, mint a szé egészen mas
funkcionalis alkalmazasanak az eredménye jelenik meg. A sz0 jel. Ezt
a jelet kilénbéz6képpen, kilénbdz6 modon lehet hasznalni. Szolgalhat

*,,A gondolkodasnak ezt a primitiv formajat — mondja K retschmer — komp-
lex gondolkodasnak is nevezik (Preiss), miutdn az egymasba atmené és konglo-
meratumokba dsszeolvadé kép-komplexusok itt még az élesen elhatarolt és abszt-
rakt fogalmak helyét foglaljak el.” (I. m. XXXIV. két. 83. old.) ,,Minden szerz6 egyet-
értéén a gondolkodas e tipusdban a fogalomképzés folyamatanak képszerd, el6-
zetes stadiumat latja.”
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kilonb6zd intellektualis mlveletek eszkdzeként, és éppen a kildnféle
intellektudlis miveletek, amelyeket szé segitségével végzink, vezetnek
a komplexus és a fogalom kozotti alapvetd kiildnbséghez.

XVIII.

Egész kutatasunk legfontosabb genetikai kdvetkeztetése abban az
osszefiiggésben, amely most figyelmink kézéppontjaban all, az az alap-
vetd tétel, hogy a gyermek afogalmakban valé gondolkodashoz csak az
atmeneti korban ér el, hogy értelmi fejl6désének harmadik szakasza
csupan ekkor zarul le.

Kisérleteinkben, amelyeknek célja aserdiil6 gondolkodéasanak kutatasa
volt, alkalmunk volt megfigyelni, hogy a serdilé intellektualis fejlédé-
sével egyutt egyre inkabb héattérbe szorulnak a szinkretikus és komplex
gondolkodas primitiv formai, hogyan ritkulnak meg gondolkodaséban
a potencialis fogalmak és miként kezdi el6szor ritkdn, azutdn pedig
egyre gyakrabban hasznalni az igazi fogalmakat gondolkodasa folya-
matéban.

Nem szabad azonban azt képzelniink, hogy az egyes gondolkodasi
formék és fejlédési szakaszok valtakozésa tisztdn mechanikus folyamat,
ahol minden egyes fazis csupan akkor Iép fel, amikor a megel6z8 mér
teljesen befejezddott, lezarult. A fejlédés képe sokkal bonyolultabb.
A kiilénb6z6 genetikai formak egyutt fordulnak el6, mint a féldkéreg-
ben a kulénbdz6 geoldgiai korszakok rétegez6dései. Ez nem Kkivétel,
hanem inkdbb szabaly a magatartas fejlédésének egészére nézve. Tud-
juk, hogy az ember viselkedése nincs allandéan fejlédésének egy s ugyan-
azon legfelsébb vagy legmagasabb sikjan. A legijabb és legfiatalabb,
az emberiség térténetében csak nemrég kialakult formak megférnek az
ember magatartdsaban a leg6sibbekkel.

Ugyanez érvényesnek bizonyul a gyermeki gondolkodas fejlédésére
nézve is. Itt is a gyermek, miutan elsajatitotta gondolkodasanak legma-
gasabb formajat, a fogalmi gondolkodast, egyéaltalan nem szakad el
az elemibb formékt6l. Még hosszu ideig mennyiségileg tulsulyban levd és
uralkod6 forma marad ez tapasztalatanak hianyos tertletén. Hiszen,
mint utaltunk ra, még a feln6tt ember sem gondolkodik tavolr6l sem
mindig fogalmakban. Gondolatmenete igen gyakran a komplex gondol-
kodas szinvonalan megy végbe, és néha még elemibb, még primitivebb
formékhoz is visszasillyed.
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De maguk a fogalmak is, mind a gyermeknél mind a feln&tt embernél,
amennyiben alkalmazasuk tisztdn a mindennapi tapasztalat szférajara
korlatozodik, gyakran nem emelkednek az alfogalmak szinvonala folé
és bar formalis logikai szempontb6l a fogalmak ismérveit hordozzak,
a dialektikus logika szempontjab6l mégsem fogalmak, csupéan altala-
nos képzetek, azaz komplexusok maradnak.

Tehat az atmeneti életkor nem a gondolkodas Kiteljesedésének, ha-
nem a gondolkodas véalsaganak és érlel6désének kora. Az emberi ész
szamara elérhetd legmagasabb gondolkodasi forma tekintetében ez a
kor éppugy atmeneti, mint minden mas vonatkozasban. A serdilé gon-
dolkodasanak ez az atmeneti jellege kiilondsen vilagossa valik akkor,
ha a serdiil§ fogalmat nem kész formajaban tekintjik, hanem cselek-
vésében, és funkcionalis prébéanak vetjik ala, mert ezek a képz6dmé-
nyek a cselekvésben, alkalmazasuk folyamataban mutatjdk meg valédi
pszicholdgiai természetiiket. Ugyanakkor a fogalom cselekvés kdzbeni
tanulmanyozasa soran feltarunk egy bizonyos nagyon fontos pszicho-
l6giai torvényszer(iséget is, amely a gondolkodas ezen 0j formajanak
alapjat képezi és fényt vet a serdild intellektuélis tevékenysége jellegének
egészére és, mint késébb meglatjuk, egyéniségének és vilagnézetének
fejl6désére.

Az els6, amit ezen a teriileten érdemes megjegyezni, ez a kisérletben
megmutatkozd mélységes eltérés afogalom képzése és sz6beli meghata-
rozasa kozott. Ez az eltérés érvényes marad nemcsak a serdiléknél,
hanem a felndtt ember gondolkodaséaban is, s6t néhanapjan a rendkiviil
fejlett gondolkodasban is. A fogalom megléte és ennek a fogalomnak
a tudata nem esik egybe sem a megjelenés mozzanata, sem mikddés
tekintetében. Az elsé korabban megjelenhet és a masiktél fiiggetlendl
miikddhet. A valdsag elemzése fogalmak segitségével jéval hamarabb
jelenik meg, mint maguknak a fogalmaknak az elemzése.

Ez szemléletesen megmutatkozik a serdilével folytatott Kkisérletek-
ben, amelyek lépten-nyomon elaruljdk, mint ennek az életkornak leg-
jellemz8bb vonasat, amely a gondolkodas atmeneti jellegérél tanusko-
dik, a sz6 és a tett kozotti eltérést a fogalomképzésben. A serdilé meg-
alkotja a fogalmat, helyesen alakalmazza konkrét helyzetben, de amint
e fogalom szobeli meghatarozasara keril sor, gondolkodasa nyomban
nagy nehézségekbe utkozik, és a fogalom meghatarozasa lényegesen
szlikebb lesz, mint ugyanennek a fogalomnak él§ hasznalata. Ebben
a tényben mi annak a korlilménynek kozvetlen bizonyitékat latjuk, hogy
a fogalmak nem egyszer(ien a tapasztalati elemek logikai feldolgozasa
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eredményeként jelennek meg, hogy a gyermek értelmileg nem fogja
fel fogalmait, hanem ezek egészen mas Gton keletkeznek és csak késébb
tudatosodnak és valnak logikussa.

Egy masik mozzanat is felmer(l itt, amely jellemz6 a fogalmak hasznéa-
latara az atmeneti korban. Ez a mozzanat abban all, hogy a serdild
a fogalmat lathaté helyzetben hasznélja. Amikor ez a fogalom még nem
szakadt el a konkrét, lathatéan felfoghatdé helyzettdl, kénnyebben és
tévedés nélkil vezeti a serdild gondolkodasat. Lényegesen nagyobb
a nehézség a fogalomatvitel folyamatanal, azaz ennek a tapasztalatnak
teljesen mas és maésfajta dolgokkal kapcsolatban valé alkalmazasa,
amikor a kivalasztott, de a fogalmakba szintetizalt ismérvek teljesen mas,
konkrét kérnyezetben taldlkoznak mas ismérvekkel, és amikor 6k ma-
guk teljesen mas, konkrét ardnyokban fordulnak el6. A lathat6 és konk-
rét helyzet megvaltoztatasaval a mas helyzetben kialakitott fogalom
alkalmazasa jelentds mértékben megnehezedik. Amde ez az atvitel rend-
szerint mégis sikertl a serdilének, mar gondolkodasa érésének elsé
stadiuméaban.

Sokkal nehezebb az olyan fogalom meghatarozasanak folyamata,
amikor a fogalom elszakad att6l a konkrét helyzettél, amelyben kifor-
malédott, amikor a fogalom egyéltalan nem tadmaszkodik konkrét
benyomésokra és amikor teljesen absztrakt sikon kezd mozogni. E fo-
galom szébeli meghatarozasa, pontos tudatositdsanak és meghataroza-
sanak készsége itt mar jelent6s nehézséget okoz, s a Kisérletnél igen
gyakran megfigyelhet6, hogy a gyermek vagy a serdilé, miutan a cselek-
vés sordn helyesen oldotta meg a fogalomképzés feladatat, a mar meg-
alkotott fogalom meghatarozasanal primitivebb szakaszra stllyed
vissza és a fogalom meghatarozasanal sorolni kezdi azokat a kulonféle
konkrét targyakat, amelyeket ez a fogalom az adott, konkrét helyzetben
felolelt.

igy tehat, a serdil6 a szét fogalom mindségében hasznélja, de a szét
komplexus mindségében hatarozza meg. Ez az atmeneti életkor gondol-
kodasara jellemzd forma, amely a komplex gondolkodés és a fogalmak-
ban val6 gondolkodas kozdétt ingadozik.

A legnagyobb nehézség azonban, amelyet a serdiil§ altaldban csak az
atmeneti életkor vége felé gy6z le, a kidolgozott fogalom értelmének
vagy jelentésének tovabbi atvitele Gjabb és Gjabb konkrét helyzetekre,
amelyeket szintén absztrakt médon gondol el.

Az absztrakttol a konkréthoz vezet§ ut itt nem kevésbé nehéz, mint
annak idején a konkréttol az absztrakthoz vezetd Ut volt.
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Itt a kisérlet nem hagy kételyt afel6l, hogy a fogalomképzés altalanos
képe, amint azt a hagyomanyos pszicholdgia irta le, amely ennél a
leirasnéal vakon kovette a fogalomképzés folyamatanak formalis logikai
leirasat, egyaltalan nem felel meg a valésagnak. A hagyomanyos pszi-
cholégidban a fogalomképzés folyamatat a kovetkez6képpen irtak le:
a fogalom alapjat konkrét képzetek képezik. Vegyik példaul —mondja
az egyik pszicholégus - a fa fogalmat. Ezt a fardl alkotott, hasonld
képzetek sorabol kapjuk. ,,A fogalom egyes hasonld targyak képzeté-
bél alakul ki.” Ezutdn kovetkezik a séma, amely megmagyardzza a
fogalomképzés folyamatat és amely a kovetkez6 formaban képzeli azt
el. Tegylk fel, hogy alkalmam volt harom kilénb6z6 fat megfigyelni.
Ennek a harom fanak a képzetét alkotorészeire lehet bontani, amelyek
koézil mindegyik egy-egy fa alakjat, szinét vagy nagysagat jeloli.
E képzetek tobbi alkot6részei hasonldk egymashoz.

E képzetek hasonld részei kozott asszimilacionak kell végbemenni,
amelynek eredménye lesz az adott ismérv altalanos képzete. Azutan
ezeknek a képzeteknek a szintézise kovetkeztében alakul ki a fa egy
altalanos képzete, vagyis a fa fogalma.

llyen szempontb6l a fogalomképzés éppen gy torténik, ahogyan
Galton kollektiv fényképén alakult ki a csaladi portré, kulénb6z6,
egyazon csaladhoz tartozé személyekb6l. Mint ismeretes, ennek a fény-
képnek az alapjat az képezi, hogy egy s ugyanazon lemezre vették fel
az adott csalad egyes tagjainak képét. Ezek az arcok Ugy kerlilnek egy-
méas folé, hogy a hasonléd és gyakran ismétl6d6 vonasok, amelyek
a csalad sok tagjanal kozosek, élesen, plasztikusan jelennek meg,
mig a véletlenszer(i, egyéni, csak egyes személyekre jellemz& vonasok
egymasra rakédva, kélcséndsen elmossak, megsemmisitik egymast.

igy megy végbe a hasonlé vonasok kiemelése és a tébb, hasonl6 targy
és vonas e kozos ismérveinek 6sszessége —hagyomanyos szemponthdl —
a fogalom, ennek a szonak szoros értelmében. A fogalomfejlédés
val6sdgos menete szempontjab6l nem lehet elképzelni hamisabb dolgot,
mint ezt a logikabdl kiindulé képet, amelyet a fenti séma alapjan raj-
zoltak meg.

A tény az, amint mar régen megallapitottak a pszicholoégusok és
amint kisérleteink is vildagosan megmutatjak, hogy a serdild fogalom-
képzése sohasem olyan logikai Uton megy végbe, ahogyan afogalomkép-
zés folyamatat a hagyomanyos séma leirja. Vogel kisérletei kimutattak,
hogy a gyermek, ,,ugy latszik nem Iép be az elvont fogalmak teruletére,
mikor a specidlis fajokbdl indul ki és egyre magasabbra emelkedik.
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Ellenkez6leg, el6szor a legaltalanosabb fogalmakat hasznalja. A kdzép-
s helyet elfoglalé sorokhoz nem absztrakcid révén jut el, alulrél fol-
felé haladva, hanem meghatarozas atjan, a felsébb rend(itél az ala-
csonyabb rend(i felé haladva. A képzet fejl6dése a gyermeknél a diffe-
rencialatlantél halad a differencialt felé¢, nem pedig forditva. A gondol-
kodas ugy fejlédik, hogy a nemt6l a faj és a fajta felé halad, nem pedig
ellenkez§ iranyban.”

A gondolkodas Vogel képletes kifejezése szerint, majdnem mindig
alulrol felfelé és felllr6l lefelé mozog a fogalmak piramisan és csak
ritkdn vizszintes irdnyban. Ez a tétel a maga idején a fogalomképzésre
vonatkoz6 hagyomanyos pszicholdgiai tanitasban valddi fordulatot
jelentett. A korabbi elképzelés helyett, amely szerint a fogalom konk-
rét targyak hasonld ismérveinek egyszer(i kiemelése Gtjan keletkezett,
a fogalomképzés folyamata a kutatdk el6tt megjelent a maga realis
bonyolultsagaban, mint a gondolkodas mozgasanak bonyolult folyamata
a fogalmak piramisaban, ahol szlintelen az atmenet az altalanosbél a
killéndsbe és a kilondshdl az altalanosba.

Az ut6bbi id6ben Buhter feléllitotta a fogalom keletkezésének elméle-
tét, s ennek értelmében éppugy, mint Vogel, & is hajlamos céfolni a
fogalomfejl6dés hagyomanyos elképzelését a hasonld ismérvek kiemelése
atjan. Buhter a fogalomképzésben két genetikai gyokeret kilénboz-
tet meg. Az egyik gyokér a gyermeki képzetek egyesitése a kivalasztott
csoportokba, e csoportok 0Osszeolvasztdsa bonyolult, asszociativ kap-
csolatokba, amelyek ezen képzetek egyes csoportjai és olyan egyedi
elemek kozoétt keletkeznek, amelyek minden egyes csoportban helyet
foglalnak.

A fogalmak masik genetikai gyokere, Buhler szerint, az itélet funk-
cidja. A gondolkodas, a mar megformalt itélet eredményeképpen, a
gyermek eljut a fogalmak megteremtéséhez, és ennek nyomoés bi-
zonyitékdt Buhler abban a tényben latja, hogy a szavak, ame-
lyek fogalmakat jeldlnek, nagyon ritkan reprodukalnak a gyermek-
nél olyan kész itéletet, amely ezekhez a fogalmakhoz tartozik, amint
kalondsen gyakran latjuk a gyermekekkel végzett asszociativ kisér-
letnél.

Ugy latszik, az itélet valami igen egyszerii dolog és a fogalom természe-
tes logikai helye, mint Buhler mondja, az itélet. A képzet és az itélet
a fogalomképzés folyamataban kélcsonhatasban vannak.

igy tehat a fogalomképzés folyamata kétfel6l — az altalanos oldal-
rél és a kiillénos fel6l —majdnem egyidejlleg folyik.
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Ennek igen fontos bizonyitéka az a kortilmény, hogy az els6 szo,
amelyet a gyermek hasznél, tényleg altalanos megjel6lés, és a gyermek-
nél csak viszonylag kés6bb Iépnek fel az egyedi és konkrét megjeldlések.
Természetes, hogy a gyermek el6bb sajatitja el a ,,virdg” sz6t, mint
az egyes viragneveket, s még ha beszédfejl6dési kortilményei folytan
el6bb is van alkalma valamilyen egyedi nevet elsajatitani, és el6bb ismeri
meg a ,,r6zsa” sz6t, mint a ,virdg” elnevezést, akkor ezt a sz6t nem-
csak a rézsaval kapcsolatban, hanem barmely virdggal kapcsolatban
fogja hasznalni, azaz ezt az egyedi elnevezést altalanosként fogja hasz-
nalni.

llyen értelemben teljesen igaza van BUHLERnek, amikor azt mondja,
hogy a fogalomképzés folyamata nem a fogalmak piramisanak alulrél
felfelé val6 megmaszasat jelenti, hanem, hogy a fogalom felépitésének
menete kétoldali, s hasonlit egy alagut kiasasahoz. Ezzel azonban 0sz-
szefligg a pszicholdgia egy igen fontos és nehéz kérdése. A kérdés abban
all, hogy elismerve, hogy a gyermek korabban megtudja az altalanos
és legelvontabb neveket, mint a konkrétakat, sok pszicholdgus eljut
annak a hagyomanyos felfogasnak a felllvizsgalatdhoz, amely szerint
az absztrakt gondolkodas aranylag késén, mégpedig a nemi érés kora-
ban fejlédik ki.

Ezek a pszicholégusok helyes megfigyelésekbél indulnak ki a dolgok
egymasutanjarél a gyermek altalanos és konkrét elnevezéseinek fejld-
désében, de helytelen kovetkeztetésre jutnak, amikor azt tartjak, hogy a
gyermek beszédében az éaltalanos megnevezések megjelenésével egy-
idejlileg, azaz igen koran lépnek fel az absztrakt fogalmak is.

llyen példaul Buhler elmélete is, s lattuk, hogy ez az elmélet ahhoz
a hamis nézethez vezet, hogy az atmeneti korban a gondolkodas semmi-
féle sajatos valtozason nem megy at és semmiféle jelentds vivmanya
nincs. E szerint a serdiil6 gondolkodasaban semmi lényegesen (j nem
mutatkozik ahhoz képest, amelyet mar a haroméves gyermek intellek-
tudlis tevékenységében is tapasztalhatunk.

A kovetkez6 fejezetben alkalmunk lesz részletesebben foglalkozni
ezzel a kérdéssel. Most csak azt jegyezzik meg, hogy az altalanos sza-
vak hasznalata még egyaltalan nem tételezi fel az absztrakt gondolkodas
ugyanilyen korai elsajatitasat, mert, miként mar e fejezetben bebizonyi-
tottuk, a gyermek ugyanazokat a szavakat hasznalja, mint a felnétt,
azonos targykorre vonatkoztatja azokat, s mégis egészen masképp,
méas maédon gondolja el az adott targyat, mint a felnétt.

Ezért az a tény, hogy a gyermek rendkivil koran hasznalja azokat
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a szavakat, amelyek a feln6tt beszédében az absztrakt gondolkodast
helyettesitik, a legelvontabb formaban, egyaltalan nem jelenti ugyanazt
a gyermek gondolkodasaban.

Emlékeztetiink arra, hogy a gyermeki beszéd szavai targyi vonatko-
zdsukban megegyeznek, de jelentésiikben nem egyeznek meg a feln6ttek
szavaival, de ezért semmi alapunk sincs arra, hogy az absztrakt szava-
kat hasznal6 gyermeknek absztrakt gondolkodast is tulajdonitsunk.
Amint a kovetkez6 fejezetben igyeksziink kimutatni, az absztrakt sza-
vakat hasznalé gyermek a megfeleld targyat ugyanakkor teljesen konk-
rétan gondolja el. De mindenesetre egy kétségtelen: a fogalomképzés-
rél szOlo régi elképzelés, a kollektiv fénykép analdgiajara, egyaltalan
nem felel meg sem a redlis pszicholdgiai megfigyeléseknek, sem a ki-
sérleti analizis adatainak.

Nem kétséges Buhler masodik kovetkeztetése sem, amely teljes
bizonyitast nyert a kisérleti adatokban. A fogalmaknak tényleg megvan
a természetes helyik az itéletekben és kdvetkeztetésekben, s gy hatnak,
mint ez utdbbiak alkotdrészei. Az a gyermek, amelyik a ,,haz” széra azzal
a szoval reagal, hogy ,,nagy”, vagy a ,,fa” szora azt feleli: ,,almak flgg-
nek rajta”, valéban azt bizonyitja, hogy a fogalom mindig csak az itélet
altalanos strukturajan belul létezik, mint annak elvélaszthatatlan része.

Ahhoz hasonléan, hogy a szé csak az egész mondaton belil létezik,
valamint ahhoz hasonléan, hogy a mondat pszicholégiai vonatkozasban
a gyermek fejl6désében elébb jelenik meg, mint egyes elszigetelt szavak,
az itélet is elébb tlinik fel a gyermek gondolkodasaban, mint egyes,
bel6le kiemelt fogalmak. Ezért a fogalom, amint Buhler mondja, nem
lehet tisztdn az asszocidcid eredménye. Egyes elemek kapcsolatainak
asszocialasa elkerllhetetlen el6feltétel, de ugyanakkor nem elegend6
a fogalom képzésére. A fogalmaknak ez a kett6s gyokere a képzet és
az itélet folyamataiban — Buhler véleménye szerint — a fogalomkép-
zés folyamatai helyes megfejtésének genetikai kulcsa.

Kisérleteinkben valéban alkalmunk volt megfigyelni mindkét Buhler
altal jelzett mozzanatot. Kdvetkeztetését azonban a fogalmak kettds
gyokerével kapcsolatban, nem tartjuk helyesnek. Még Lindner felfi-
gyelt arra, hogy a gyermek viszonylag koran hasznalja a legaltalanosabb
fogalmakat. Ilyen értelemben nem kételkedhetiink abban, hogy a gyer-
mek mar igen koran megtanulja helyesen hasznélni ezeket a legaltala-
nosabb elnevezéseket. Az is igaz, hogy fogalmainak fejlédése nem a
piramis cslcsa felé vald haladas szerint torténik. Kisérletiinkben tobb-
szOr volt alkalmunk megfigyelni, amint a gyermek egy megadott minta-
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hoz szamos, a mintaval azonos elnevezési figurat gy(jt 6ssze, ekdzben
Kiterjeszti a sz0 feltételezett jelentését, és egyéltalan nem konkrét,
differencialt, hanem &altalanos elnevezésként hasznalja.

Azt is lattuk, hogyan jelenik meg a fogalom a gondolkodas eredménye-
képpen és hogyan taldlja meg szerves, természetes helyét az itéleten beltl.
Ilyen értelemben a kisérlet teljesen alatamasztotta azt az elméleti
tételt, amely szerint a fogalmak nem mechanikusan keletkeznek, mint
konkrét targyak kollektiv fényképe; az agy az adott esetben nem
kollektiv felvételeket készit§ fényképez&gép gyanant szerepel, és a
gondolkodas nem ezeknek a felvételeknek egyszerli kombinéacidja;
ellenkez6leg, a gondolkodas folyamatai, a szemléletes és cselekvd
gondolkodasé, joval a fogalomképzés el6tt keletkeznek, és maguk a
fogalmak a gyermeki gondolkodas fejlédésében hosszi és bonyolult
folyamat eredményei.

Mint mondtuk, a fogalom az intellektualis miveletek soran keletkezik;
nem az asszociaciok jatéka vezet el a fogalmak felépitéséhez: megalko-
tdsdban részt vesz minden elemi intellektudlis funkcié sajatos &ssze-
tételben, mikdzben ennek az egész tevékenységnek kdzponti mozzanata
a sz0 funkcionalis hasznalata, mint olyan eszkdzé, amely tudatosan ira-
nyitia a figyelmet, az absztrahalast, az egyes ismérvek kivalasztasat,
szintézisét és szimbolizalasat a jel segitségével.

Kisérlet kézben alkalmunk volt nem egyszer megfigyelni, hogy a szé
els6dleges funkcidja, amelyet indikativ funkcionak is nevezhetink,
amennyiben a sz6 meghatarozott ismérvre mutat ra, genetikailag sokkal
kordbbi, mint a szignifikativ funkcié, amely a lathaté benyomasok
sorat helyettesiti és jel6li. Miutan kisérletiink feltételei k6zott az eleinte
értelmetlen sz6 jelentése egy lathatd helyzetre vonatkozott, megfigyel-
hettiik, hogy a sz0 jelentése el6szér akkor meril fel, amikor ez a jelentés
kézzelfoghatd. A szonak ezt a bizonyos ismérvekre val6 vonatkoztata-
sat az él6 gyakorlatban tanulmanyozhatjuk s megfigyelhetjiik, mint
valik a felfogott dolog kivalasztas és szintetizalas utan értelemmé, a
sz0 jelentésévé, fogalomma, miutan ezek a fogalmak kitdgulnak
és mas konkrét helyzetekre vonatkozddnak, majd pedig tudato-
sodnak.

A serdul6 gondolkodasaban minden egyes feladat megoldasa soran
fogalomalkotds megy végbe. Csakis a feladat megoldasanak eredmé-
nyeképpen keletkezik fogalom. igy tehdt a Buhler altal felallitott
kettés gyokér probléméaja a fogalomalkotdsban — kisérleti analizisink
szerint —nem egészen pontosan van meghatarozva.
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A fogalmaknak val6ban két f¢' 4ga van, amelyekben fejlé'désiik halad.
Igyekeztink bemutatni, hogy a komplex-képzés funkcidja vagy az a
funkcié, amikor egyes targyak sordt egy egész targycsoport kodzos
csaladnevével kapcsoljuk 6ssze, tovabbfejlé'dve a gyermek komplex
gondolkodéasanak alapvet6 forméajat képezi s ezzel parhuzamosan a
potencialis fogalmak, amelyeknek alapja egyes kdzds ismérvek kiemelése,
alkotjdk a masodik agazatot a fogalmak fejlédésében.

Mindezen két forma a fogalomalkotas ténylegesen kett6s gyodkere.
Az, amirél Buhler beszél, szamunkra nem tiinik a fogalom valodi,
hanem csupéan latsz6lagos gyokereinek. Ennek oka a kdvetkez6: a foga-
lom el8készitése asszociativ csoportok formajaban, a fogalmak el6ké-
szitése az emlékezetben, természetesen naturélis, a széval nem 6sszefliggd
folyamat, ahhoz a komplex gondolkodashoz tartozik, amelyrél elébb
beszéltink s amely a sz6hoz egyaltalan nem kapcsol6dé szemléletes
gondolkodasban nyilvanul meg. Almunkban vagy az allatok gondolko-
dasaban megtalaljuk az egyedi képzetek ezen asszociativ komplexusai-
nak részletes analdgiait, azonban, mint mar ramutattunk, nem ezek
a képzet-egyesitések képezik a fogalmak alapjat, hanem a sz6 alkalma-
zasaval létrehozott komplexusok.

Ezek szerint Buhler els6é tévedése az, hogy elhanyagolja a szd sze-
repét azokban a komplex egyesiilésekben, amelyek a fogalmakat mege-
16zik, és az, hogy megkisérelte, hogy a fogalmat a benyomasok feldol-
gozésanak tisztan természeti, naturalis formajabdl vezesse le. Hibéaja
a fogalom torténeti jellegének ignoralasa, a sz6 szerepének figyelmen
kivul hagyésa, vonakodasa észrevenni a kiilénbséget az emlékezetben
keletkez6 és Jensch szemléletes fogalmaiban bemutatott természetes
komplexus és azon komplexusok kozott, amelyek magasrendlien fej-
lett, verbalis gondolkodés alapjan keletkeznek.

Ugyanezt a hibat koveti el Bunler a fogalmak maéasodik gyotke-
rének megallapitasanal is, amelyet 6 az itélet és a gondolkodas folya-
mataiban vél megtalalni.

BUHLERnek ez az allitdsa egyrészt visszavezet benniinket a logi-
kabol levezetett szemponthoz, amely szerint a fogalom megfontolas
alapjan keletkezik és logikai itélet terméke. De lathattuk, hogy milyen
mértékben tér el a fogalmak torténete altalanos nyelviinkben, vala-
mint a gyermeki fogalmak torténete a logika &ltal megszabott attdl.
Masrészt a gondolkodasrol, mint a fogalmak gydkerérdl beszélve
Buhler ismét csak ignoralja a kulonbséget a gondolkodas kiilonb6zé
formai kozdtt, pontosabban a biolégiai és a tdrténeti, a kulturalis
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és a naturdlis elemek kozott, a gondolkodas alacsonyrend( és ma-
gasrend(i, szavak nélkili és verbalis formai kozott.

Valéban, ha a fogalom megfontolasb6l, azaz gondolkodasi tevé-
kenységbdl ered, akkor felmeril a kérdés, mi kilonbdzteti meg a
fogalmat a szemléletes vagy a gyakorlati-cselekvé gondolkodas termé-
keit6l? Buhler ismét megfeledkezik a fogalomképzés kozpontjat ké-
pez6 szorol, kihagyja a szamitasbol azon tényez6k elemzésénél,
amelyek a fogalomalkotasban részt vesznek, és igy nem valik érthetévé,
hogy két annyira kilénb6z6 folyamat, mint az itélet és a képzetek
Osszesitése, hogyan vezethet fogalmak alkotasahoz.

Buhler e két hamis el6feltételébdl elkerilhetetlenil hamis a koévet-
keztetés is, mely szerint — mint mar tébbszoér emlitettik — a fogalmak-
ban val6 gondolkodas szerinte mar a haroméves gyermek sajatossaga
és a serdill6 nem tesz semmiféle 1ényegileg Uj 1épést a fogalmak fejl6dé-
sében a haroméves gyermekhez képest.

A kils6é hasonlésagoktél megtévesztve, ez a kutaté nem veszi figye-
lembe az okozati-dinamikus kapcsolatok és viszonyok k&zotti azon
mély kilénbségeket, amelyek a két kils6leg hasonlé, am genetikai,
funkcionalis és strukturalis vonatkozasban teljesen kiilénallé gondolat-
tipusban rejlenek.

Kisérleteink benniinket egészen mas kdvetkeztetéshez vezetnek: meg-
mutattak, hogyan alakul ki a szinkretikus képekbdl és kapcsolatokbdl,
a komplex gondolkodashol, a potencialis fogalmakbél a sz6 mint a
fogalomkeépzés eszkdze segitségével az a sajatos, szignifikativ struktdra,
amelyet fogalomnak nevezhetiink, ennek a szénak valddi jelentésében.
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HATODIK FEJEZET

A TUDOMANYOS FOGALMAK FEJLODESENEK VIZSGALATA
A GYERMEKKORBAN

A tudomanyos fogalmak fejl6désének kérdése az iskoladskorban minde-
nekel6tt nagyfontossagl, mondhatnank elsérend(i gyakorlati kérdést je-
lent, az iskola el6tt all6 feladatokkal, a gyermeknek a tudomanyos ismere-
tek rendszerére val6 oktatasaval kapcsolatban. Ugyanakkor, amit errél a
kérdésrdl tudunk, meglep6en szegényes. Nem kevésbé nagy ennek a kér-
désnek elvi jelentsége, mert a tudomanyos, azaz igazi, kétségbevon-
hatatlan, valddi fogalmak fejl6désének vizsgalatanal meg kell, hogy
mutatkozzanak altalaban mindennem( fogalomképzés legmélyebb, leg-
lényegesebb, legalapvetébb torvényszerliségei. E tekintetben meglepé,
hogy ez a probléma, amelybena gyermek egész szellemi fejl6dése torté-
netének kulcsa rejlik és amelynél a gyermeki gondolkodas vizsgalata-
nak kezdddnie kellene, a legutobbi id6kig szinte teljesen feldolgozatlan
volt, olyannyira, hogy a jelen kisérleti kutatds, amelyre nemegyszer
hivatkozni fogunk ebben a fejezetben, s amelynek e néhany oldal szol-
gal bevezetésil, e kérdés rendszeres tanulmanyozédsanak szinte elsé
kisérlete.

Ez a Siff altal elvégzett kisérlet az iskolaskorl gyermek kdznapi és
tudoményos fogalmai fejl6désének dsszehasonlité tanulmanyozasat tlzte
ki célul. F6 feladata az volt, hogy kisérletileg ellen6rizze munkahipo-
tézislinket a fejlédésnek arra a sajatsdgos Utjara vonatkozdlag, amelyet
a tudomanyos fogalmak tesznek meg a koznapi fogalmakkal szemben.
Ezzel egyidejlileg ezen a konkrét teriileten meg kellett oldani az oktatas
és a fejlédés kozds problémajat. A gyermeki gondolkodas realis fejlédés-
menete vizsgalatdnak ez a Kkisérlete az iskolai oktatas folyamataban
azon el&feltételekbdl indult ki, hogy a fogalmak — a szavak jelentései
—fejlédnek, hogy a tudoméanyos fogalmak szintén fejlédnek, nem pedig
kész formaban sajatitjuk el éket, hogy a kdznapi fogalmakbdl nyert ko-
vetkeztetések atvitele a tudomanyos fogalmakra nem egyenletes, s hogy
a problémat teljes egészében kisérletileg ellendrizni kell. 6sszehasonlito
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vizsgdlataink céljaira specialis kisérleti modszert dolgoztunk ki. Lényege
az, hogy a Kkisérleti személy elé strukturalisan egynemi feladatokat
tliztlink ki és tanulmanyozasuk koznapi és a tudomanyos anyagon
parhuzamosan folyt. A képsorozatokrél valé mesélés, ,mert” és
,habar” szavaknal megszakitott mondatok befejeztetése és a klinikai
beszélgetés kisérleti modszereit azzal a céllal alkalmaztuk, hogy feltar-
juk az ok és az okozat viszonya tudatosodasanak szinvonalat és az egy-
masutanisag viszonyainak szinvonalat, k6znapi és tudoményos anyagon.

A képsorozatok bemutattadk az esemény egymasutanisagat — annak
kezdetét, folytatasat és végét. Azokat a képsorozatokat, amelyek az
iskolai tanterv alapjan a tarsadalmi ismereti 6rakon atvett anyagot
tukrézték, a mindennapi életbdl vett képek sorozataval vetettiik egybe.
A kdznapi témaja teszt-széridk mintajara, mint példaul ,,Kolja elment
a moziba, mert...”, ,,A vonat kisiklott, mert...”, ,,Olga még rosszul
olvas, bar .. tudoményos teszt-sorozatot allitottunk 6ssze, amelyek
a ll. és Y. osztaly anyagat tikrozték; a kisérleti személy feladata mind-
két esetben a mondat befejezése volt.

Kisegit6 mddszerek gyanant specialisan szervezett érakon megfigye-
léseket végeztiink, az ismereteket figyelembe vettik stb. A kisérleti
személyek alsé tagozatos gyermekek voltak.

Az 0sszegylijtott anyag attekintése szdmos kdvetkeztetéshez vezetett
mind az iskolaskori fejl6dés altalanos tdérvényszeriiségei, mind pedig
a specialis kérdés —a tudomanyos fogalmak fejlédési Utja tekintetében.
Osszehasonlito elemzésiik - azonos korosztalyon beliil - azt mutatta,
hogy amennyiben az oktatdsi folyamat tartalmazza a tananyag meg-
felel6 mozzanatait, Ggy a tudomanyos fogalmak fejl6dése megel6zi a
spontan fogalmak fejlédését. A mellékelt tablazat igazolja ezt.

KOZNAPI ES TUDOMANYOS FOGALMAKKAL KAPCSOLATOS
FELADATOK MEGOLDASANAK OSSZEHASONLITO TABLAZATA
(Szazalékban)

| Il oszt. IV. oszt.
Mondatbefejezés a ,,mert” kotészdval
tudomanyos fogalmak esetében 79,7 81,8
kdznapi fogalmak esetében 59,0 81,3
Mondatbefejezés a ,,bar” koétészdval
tudomanyos fogalmak esetében 21,3 79,5
kéznapi fogalmak esetében 16,2 65,5
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A téblazat azt mutatja, hogy a tudomanyos fogalmak teriletén a
tudatosodds magasabb szinvonalaval van dolgunk, mint a kdznapi
fogalmaknal. Ennek a magas szinvonalnak fokozatos névekedése a tudo-
manyos gondolkodasban és gyors novekedése a kdznapi gondolkodas-
ban arrol tanuskodik, hogy az ismeretek felhalmozéasa a tudomanyos
gondolkodasi tipusok sziintelen fejl6déséhez vezet, mely visszatlikrozg-
dik a spontan gondolkodas fejlédésében és azt eredményezi, hogy az
iskolas gyermek fejlédésében az oktatdsé a vezetd szerep.*

Az ellentétes kapcsolatok kategériaja, amelyek genetikailag joval
késébb érnek meg, mint az okozati kapcsolatok kategoridja, a IV.
osztalyos korosztalynak olyan képet ad, amely kézel all ahhoz, amelyet
a Il. osztalyos korosztalynak az okozati kapcsolatok kategdridja adott;
ez szintén a tananyag sajatossagaival fiigg ossze.

Mindezek alapjan fel kell allitanunk azt az elméleti hipotézist, hogy
a tudoméanyos fogalmak némileg mas Gton fejlédnek. Ennek az az oka,
hogy fejlédés kdzben meghatarozo ismétl6dé mozzanatként fellép az
elsédleges verbalis meghatarozas, amely szervezett rendszer koériilmé-
nyei kdzott leszall a konkrétig, az adott jelenségig, mig a kdznapi fo-
galmak fejl6dési tendencidja meghatarozott rendszeren kivill megy végbe
— alulrol felfelé, az altalanositasok felé.

A tarsadalomtudomanyi fogalom fejl6désének menete az oktatas
feltételei k6zott megy végbe s nem mas, mint a rendszeres egylttm{ko-
dés sajatos forméja a pedagogus és a tanuld kodzott, amelynek soran
a gyermek felsébb rend( pszicholdgiai funkciéi a felndtt segitsé-
gével és részvételével érnek meg. A benninket érdekld teriileten ez az
érési folyamat az okozati gondolkodas egyre ndvekvd relativitasaban
és a tudomanyos gondolkodés akaratlagossdga meghatarozott szinvo-
naldnak érésében jut kifejezésre. Ez a szinvonal az oktatas feltételei
kdzben alakul ki.

A gyermek és feln6tt e sajatos egyittmiikddése, amely az oktatési
folyamat kézponti mozzanata, amellett, hogy az ismereteket meghata-
rozott rendszerben adja &t a gyermeknek, magyardzatot ad a tudoma-
nyos forgalmak korai érésére és arra, hogy fejlédésiik szinvonala mint
a legkozelebbi lehetdségek z6naja jelenik meg a hétkdznapi fogalmak

*,Spontan” gondolkodas vagy ,,spontan” fogalmak alatt a szerz6 a gondol-
kodas azon formait vagy a koznapi fogalmak azon fajait érti, amelyek nem az
ismeretrendszer elsajatitdsa folyamataban fejl6dnek, amely ismereteket az oktatas-
ban kapja a gyermek, hanem amelyek gyakorlati tevékenysége kdzben és a kor-
nyezettel vald kdzvetlen kapcsolata soran alakulnak ki.
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viszonylataban, kitaposva szdmukra az utat és fejlédésiiknek mintegy
el6tanulményava valnak.

igy, egy és ugyanazon gyermek fejlédésének egy és ugyanazon sza-
kaszan taldlkozhatunk a kdznapi és tudoméanyos fogalmak kiilonb6z6-
képpen er6s és gyenge oldalaival.

A koznapi fogalmak gyengesége a kisérlet adatai szerint az absztra-
halni tudas képtelenségében, a vellk val6 akaratlagos tevékenység kép-
telenségében nyilvanul meg, mikdzben helytelen hasznalatuk teljes
értékllen megmutatkozik. A tudomanyos fogalom gyengesége a ver-
balizmus, amely a tudomanyos fogalmak fejlédésének legfébb ve-
szélye, tovabba nem kell6 konkrét telitettség; erds oldala az, hogy
akaratlagosan fel tudja hasznéalni a ,cselekvéskészséget”. A helyzet
a IV. osztalynal valtozik, ahol a verbalizmust konkretizalas valtja fel,
amely megnyilatkozik a ,,spontan” fogalmak fejl6désében is, kiegyen-
getve fejlédésuk gorbéit [32].

Hogyan fejlédnek a tudomanyos fogalmak a gyermek agyaban, az
iskolai oktatds soran? Milyen itt a viszony a tulajdonképpeni oktatas,
az ismeretek elsajatitdsa és a tudomanyos fogalom belsd fejl6désének
folyamatai k6zt a gyermek tudataban? Egybeesnek-e ezek egymassal,
mint lényegében egy és ugyanazon folyamatnak csupéan két oldala?
Ugy kovetheti-e a fogalom belsd fejlédésének folyamata az oktatas
folyamatat, mint az embert az arnyéka, amely bar nem esik egybe azzal,
de pontosan reprodukélja és koveti mozgasat? Avagy a két folyamat
kozott dsszehasonlithatatlanul bonyolultabb és finomabb kapcsolatok
vannak, amelyek feltdrasa csak kilonleges vizsgalatok segitségével le-
hetséges ?

Mindezekre a kérdésekre a modern gyermekpszichologia csak két
feleletet tud adni. Az elsé az, hogy a tudomanyos fogalmaknak egyéal-
talan nincs sajat belsé torténetik, hogy ezek nem mennek at fejlédési
folyamaton a szd legszorosabb értelmében, hanem azokat egyszerlien
elsajatitjdk, a megértés, az elsajatitds és megfontolads folyamatainak
segitségével kész formaban fogadjak el, azaz a gyermek kész formaja-
ban veszi kdlcsén azokat a feln6tt gondolkodasi kdrébél. Eszerint a tu-
doméanyos fogalmak fejlédésének problémajat, ami a lényeget illeti,
egészében kimeriti a gyermek tudomanyos ismeretekre valé oktatdsanak
és a fogalmak gyermek altal torténé elsajatitdsanak probléméaja. Ez
a lényege a legelterjedtebb és gyakorlatilag altalanosan elfogadott
nézetnek, amelyre mindeddig az iskolai oktatas elmélete és az egyes
tantargyak metodikaja épdlt.
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Ennek a nézetnek a tarthatatlansdga azonnal kidertl, mihelyt els6-
izben illetik tudomanyos kritikaval, mégpedig mind elvi, mind gyakor-
lati oldalardl. A fogalomképzés fejlo'désével kapcsolatos kisérletekbél
ismeretes, hogy a fogalom nem egyszer(ien az emlékezet segitségével
elsajatithaté asszociativ kapcsolatok egyestlése, nem automatikus szel-
lemi készség, hanem bonyolult és igazi gondolkodasi aktus, amely nem sa-
jatithato el egyszerl magoléssal, és feltétlenil megkoveteli, hogy a
gyermek gondolkodasa bels6é fejlédésében maga is fels6bb fokra emel-
kedjék, hogy a fogalom a tudatban létrejohessen. A kisérlet arra tanit
benniinket, hogy a fogalom, fejl6désének barmely szakaszéan, pszicho-
l6giai szempontbél altalanositasi miivelet. Minden, ezen a téren végzett
kisérletnek a legfontosabb eredménye az a szildrdan megalapozott tétel,
hogy a fogalmak, amelyeket pszicholédgiailag szavak jelentései képvisel-
nek, fejlédnek. Fejlédésik Iényege els6sorban az, hogy egyik altala-
nositasi struktdrabdl a masikba mennek at. Barmelyik széjelentés bar-
melyik életkorban A&ltalanositast képvisel. De a szavak jelentései fej-
16dnek. Amikor a gyermek elsajatitja az Uj sz6t, amely hatarozott jelen-
téshez kapcsolodik, a szo fejl6dése nem zarul le, hanem csupéan elkezd6-
dik, a sz6 eleinte a legelemibb tipusu altalanositas, s a gyermek csak
fejl6dése folyaman tér at az elemi altalanositasho6l az altalanositas egyre
magasabb rend( tipusaira, s ezt a folyamatot a valodi fogalmak képzé-
sével tet6zi be.

A fogalmak vagy a széjelentések fejl6désének ez a folyamata szdmos
funkcidé fejlédését koveteli meg: igy az akaratlagos figyelmet, logikus
emlékezetet, absztrahalast, dsszehasonlitast és elkiilonitést, s mindezeket
a bonyolult pszicholégiai folyamatokat nem lehet egyszer(ien emléke-
zettel megragadni, nem lehet egyszer(ien betéve megtanulni vagy elsa-
jatitani. Ezért elméletileg aligha lehet kétség annak a nézetnek teljes
elégtelensége fel6l, amely szerint a gyermek a fogalmakat az iskolai
oktatds folyaman kész alakban kapja és Ugy sajatitja el azokat, mint
barmely értelmi készséget.

De gyakorlati szempontbdl is Iépten-nyomon feltlinik ennek a nézet-
nek a fogyatékossaga. A pedagogiai tapasztalat alapjan legaladbb annyira
belathatd, mint az elméleti kutatds eredményeként, hogy a fogalmak
kdzvetlen betanitasa gyakorlatilag mindig lehetetlennek, pedagdgiailag pe-
dig meddének bizonyult. A tanito, aki ezen az Gton akar haladni, altalaban
nem ér el egyebet, mint a sz6 puszta elsajatitasat, verbalizmust, amely
azt prébalja elhitetni, hogy a gyermek a megfeleld fogalmak birtokaban
van, am valésagban urességet takar. A gyermek ilyenkor nem fogalma-
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kat sajatit el, hanem szavakat, tébbet fog fel emlékezetével, mint gondol-
kodasaval és mindannyiszor csédot mond, valahanyszor az elsajatitott
ismeret értelmes alkalmazasanak prébaja el6tt all. Tulajdonképpen a
fogalmak megtanitasanak ez a moédja annak az altalanosan helyteleni-
tett, tisztdn skolasztikus, merében szavakon csingd tanitasi médnak
a f6 hibaja, mely az él6 ismeret elsajatitasat holt és Uires verbalis sémak
bemagoltatasaval helyettesiti.

Tolsztoj, a sz6 természetének és jelentésének mélységes ismerdje,
mindenkinél vildgosabban és élesebben ismerte fel, hogy a tanité nem
adhatja at a fogalmakat a gyermeknek kozvetlenll és egyszer(ien, sajat
pedagdgiai tapasztalata alapjan; raébredt annak lehetetlenségére, hogy
mechanikusan vigyuk at a sz6 jelentését egyik fejbél a masikba, mas sza-
vak segitségével.

Elbeszéli, hogyan kisérelte meg a gyermekeknél az irodalmi nyelv
tanitasat oly modon, hogy a gyermeki szavakat leforditotta a mesék
nyelvezetére, majd a mesék nyelvezetérél magasabb fokra, és hogyan
jutott el ahhoz a kdvetkeztetéshez, hogy erdltetett magyarazatokkal,
bemagoltatassal és ismételtetéssel akaratuk ellenére nem lehet megtani-
tani a gyermekeket az irodalmi nyelvre, a francia nyelv tanitasanak
mintajara.

,,Be kell vallanunk — mondja Tolsztoj — ,hogy nem egyszer pro-
baltuk ezt az utébbi két hénapban és a tanuloknal mindig legy6zhetet-
len ellenszenvvel taldlkoztunk, ami valasztott utunk hamissagat mutatta.
E kisérleteknél csak arrél gy6z6dtem meg, hogy a sz6 és beszéd értel-
mének magyarazata teljesen lehetetlen, még a tehetséges tanar szamara
is, nem is beszélve a tehetségtelen tanarok altal olyannyira kedvelt af-
féle magyarazatokrol, hogy a csédiilet olyan, mint egy kisebb fépapi ta-
nacs stb. Ha barmiféle sz6t, példaul a »benyomas« szét proébaljuk ma-
gyarazni, a magyarazando6 sz6 helyére vagy egy masik, ugyancsak érthe-
tetlen sz6t allitunk, vagy a szavak egész sorat, amelyek kapcsolata épp-
oly érthetetlen, mint maga a sz6.” ToLSZTOJnak ebben a kategorikus
kijelentésében a helyes és a helytelen egyenlé mértékben van jelen. Ebben
az allitasban helyes az a kovetkeztetés, amely kozvetlenil folyik minden
tanitd el6tt ismert tapasztalatbél, aki ToLSZTOJhoz hasonléan és éppoly
hasztalanul is, mint 6, kiizd egy-egy sz6 megmagyarazasaval. E tétel
helyessége abban all, hogy — maga Tolsztoj szavaival élve — ,,majd-
nem sohasem a szé az, ami érthetetlen, hanem a tanul6énal egyaltalan
hianyzik az a fogalom, amelyet a sz6 kifejez. A sz6 majdnem mindig
készen van, amikor kész a fogalom. Egyébként a sz6 viszonya a gondo-
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lathoz és az (j fogalmak alkotasa olyan bonyolult, titokzatos és finom
lelki folyamat, hogy barmilyen beavatkozas durva, tgyetlen er6, amely
hatraltatja a fejl6dés folyamatat.” E tétel igazsdga abban rejlik, hogy a
fogalom vagy a szé jelentése fejlédik és maga a fejl6dés bonyolult, érzé-
keny folyamat.

Ezen allitas helytelen volta, amely kozvetlenil 6sszefligy Tolsztoj
altalanos nézeteivel a tanitas kérdéseir6l az, hogy kizarja barmely durva
beavatkozas lehet6ségét ebbe a titokzatos folyamatba, hogy arra to-
rekszik, hogy a fogalmak fejl6dési folyamatat rabizza sajat bels6 mene-
tének torvényeire, s ezzel elszakitja a fogalmak fejl6dését az oktatastol,
és a tanitast a tudomanyos fogalmak fejlesztése tekintetében a leg-
nagyobb passzivitasra karhoztatja. Ez a hiba kilénos vilagossaggal mu-
tatkozik meg abban a kategorikus megfogalmazasban, amely szerint
.barmilyen beavatkozas faragatlan, durva erd, amely hatraltatja a fejlé-
dés folyamatat”.

Azonban maga Tolsztoj is tudta, hogy nem mindenféle beavatkozas
hatraltatja a fogalom fejlédését, hogy csak a durva, kdzvetlen, egyenes,
az egyenes vonalon mintegy két pont kozotti legrévidebb tavolsagon
hat6 beavatkozas a fogalomképzésbe az, ami gyermek agyaban csu-
pan kart okozhat. Ha a tanitas finomabb, bonyolultabb, kézvetett méd-
szereivel avatkozunk a gyermeki fogalmak képzésének folyamataba,
akkor ez a beavatkozas a fejl6dést eldrelenditi és magasabb fokra emeli.
»A gyermeknek alkalmat kell adni —mondja Tolsztoj —U0j fogalmak
és szavak szerzésére a beszéd altalanos értelmébdl. Ha egyszer egy ért-
heté mondatban érthetetlen szét hall vagy olvas, s masszor ugyanezt mas
mondatban hallja, homalyos, Uj fogalom kezd kialakulni benne és végl
véletleniil sziikségét érzi majd a sz6 hasznalatanak, — hasznalni fogja,
s a sz0 és a fogalom egyarant sajatjava valik. Es ezer meg ezer més lehetd-
ség is van. De a gyermeknek tudatosan (j fogalmakat és 0j sz6formakat
adni, véleményem szerint éppoly lehetetlen és hidbaval6, mintha a
gyermeket az egyensulyi torvény alapjan tanitanank jarni. Egy ilyen pro-
béalkozas nem viszi elére a tanul6t, hanem csak eltavolitja a kitlizott
céltdl, éppagy, mint a durva emberi kéz, amely gy akarna el8segiteni a
virag kinyilasat, hogy erdszakkal feszegeti szét a szirmokat s ezzel tonkre
is teszi azt.” [34]

Tolsztoj tehat tudja, hogy a gyermek Uj fogalomra val6 oktatasanak
a skolasztikus Gton kivil ezernyi mas Gtja van. O csak egy utat vet el
—az 0j fogalomnak viragszirmokként valé kdzvetlen durva, mechanikus
kibontogatasat. Ez helyes, ez vitathatatlan, ezt igazolja az elmélet
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és gyakorlat egész tapasztalata. De Tolsztoj tUlsdgosan nagy jelent6-
séget tulajdonit az 6szténdsségnek, a véletlennek, a homalyos elképze-
lés és megérzés munkajanak, a fogalomképzés dnmagéaba bezéart, belsd
oldalanak, és tulsagosan lebecsili a kozvetlen rahatas lehet6ségét erre
a folyamatra, tulsagosan eltavolitja az oktatast a fejlédést6l. Adott
esetben benniinket nem is a tolsztoji gondolat e masodik, hibas része és
annak leleplezése érdekel, hanem tételének igaz magva, az a tanulsag,
hogy az Uj fogalmakat nem lehet mintegy virdgszirmonként mestersé-
gesen kibontani, s ehhez hasonléan a gyermeket nem lehet az egyensulyi
térvény szabdalyai szerint jarni tanitani. Benniinket az a teljesen igaznak
latsz6 gondolat foglalkoztat, hogy az Gj fogalommal val6 elsd ismerke-
déstdl addig a mozzanatig, amikor a szd és a fogalom a gyermek sajat-
java valik, bonyolult, bels6 pszicholégiai folyamat zajlik le, amely maga-
ban foglalja az Gj sz6 megértésének fokozatos kifejlédését a homalyos
elképzeléstél annak a gyermek altal vald tulajdonképpeni alkalmazasaig,
amelyet a tényleges elsajatitds mintegy megkoronaz. Lényegében fen-
tebb mar ugyanezt a gondolatot prébaltuk kifejezni, amikor azt mondtuk,
hogy amikor a gyermek el@szor ismeri fel egy Uj sz6 jelentését, a foga-
lom fejl6dési folyamata nem ér véget, hanem csak elkezdddik.

Ami a kérdés egyik oldalat illeti, jelen kisérlet, amely feladataul
tlizte ki, hogy a kisérleti vizsgalat gyakorlataval ellenérizze az ebben
a munkaban kifejtett munkahipotézis val6szer(iségét és termékenysé-
gét, nemcsak azt az ezernyi mas utat mutatja meg, amelyekr6l Tolsz-
toj beszélt, hanem azt is, hogy a gyermek tudatos oktatdsa Gj fogal-
makra és sz6alakokra nemcsak hogy nem lehetetlen, hanem ellenkez6-
leg, forrasa lehet a gyermek mar kialakult, sajatfogalmai magasabb rend
fejlédésének és hogy az iskolai oktatdsban lehetséges a fogalmak koz-
vetlen fejlesztése. De ez a munka, mint a kisérlet mutatja, a tudomanyos
fogalom fejlédésének nem befejezését, hanem kezdetét jelenti és nem-
csak hogy nem zarja ki a fejlédés sajat folyamatait, hanem még 0j iranyt
is szab azoknak, és az oktatas és fejlédés folyamatai szamara az iskola
végsO feladatai szempontjabdl Gj és maximalisan kedvez6 viszonyokat
teremt.

Ahhoz azonban, hogy e kérdést megkdzelitsik, elészér tisztdznunk
kell egy korilményt: Tolsztoj a fogalomrol allanddan a gyermekek
irodalmi nyelvtanitdsaval kapcsolatban beszél. Tehat olyan fogalmakra
gondol, amelyeket a gyermek nem a tudomanyos ismeretek rendszeré-
nek elsajatitasa soran szerez meg, hanem a kdznapi beszédnek a gyermek
szaméra Uj és ismeretlen szavaira és fogalmaira, amelyek beleszévdd-
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nek a méar kordbban kialakult gyermeki fogalmak szovetébe. Ez nyil-
vanval6 azokbdl a példakbél, amelyeket Tolsztoj felhoz. Olyan szavak
magyarazatardl és értelmezésérél beszél, mint ,,benyomas”, ,,szerszam”,
azaz szavakrol és fogalmakrol, amelyek nem feltételezik okvetlenil szi-
goru és hatarozott rendszerben val6 elsajatitasukat. Ugyanakkor ku-
tatdsunk targya éppen azon tudomanyos fogalmak fejl6désének prob-
léméja, amelyek a gyermeknek a tudomanyos ismeretek meghatéarozott
rendszerére vald oktatdsa soran alakulnak ki. Természetesen felmeril a
kérdés, vajon milyen mértékben terjeszthetd ki a fentebb megvizsgalt
tétel a tudomanyos fogalmak képzésének folyamatara is. Ehhez tiszta-
zandd, hogyan viszonyul altaldban egymashoz a tudomanyos fogalmak
képzésének folyamata és azon fogalmaké, amelyekrél Tolsztoj beszélt
és amelyeket, miutdn a gyermek sajat élettapasztalatabdl szarmaznak,
feltételesen kdznapi fogalmaknak nevezhetnénk. Amikor ily médon ko-
rilhataroljuk a kdéznapi és tudomanyos fogalmakat, egyaltalan nem
déntjuk el el6re azt a kérdést, hogy mennyire jogos objektiv szempont-
bol az ilyen koriulhatarolds. Ellenkezéleg, jelen kutatdsunk egyik f6
feladata éppen annak tisztazasa, létezik-e objektiv kiilénbség e kétféle fo-
galom fejlédési menetében; ha val6ban létezik, miben &ll és a tudoma-
nyos és kdznapi fogalmak fejlédési folyamatai kdzott 16tezd milyen objek-
tiv, tényleges kilénbségek alapjan lehet e két folyamatot ésszehasonlité
vizsgalat targyavatenni. Jelen fejezet, amely kisérlet egy munkahipotézis
felallitasara, azt bizonyitja, hogy az ilyen korilhatarolds empirikusan
igazolt, teoretikusan helytalld6 és heurisztikus szempontbél hasznos
s ezért munkahipotézisiink sarokkdvének kell tekintentnk. Ki kell mu-
tatnunk, hogy a tudomanyos fogalmak nem teljesen Ugy fejl6dnek, mint
a koznapi fogalmak, hogy fejl6édésik menete nem ismétli meg a kdz-
napi fogalmak fejlédési Gtjait. A Kkisérleti kutatasnak, amely prébalko-
zas munkahipotézisiink tényleges ellenérzésére, az a feladata, hogy tény-
legesen igazolja ezt a tételt és tisztazza azt, hogy miben is allnak a két
folyamat kozotti kildénbségek.

El6re meg kell mondanunk, hogy a kdznapi és tudomanyos fogalmak-
nak az a korulhatarolasa, amelyet kiindulé pontként alkalmazunk
munkahipotézisiinkben és az egész problémakdrben tovabb fejlesztiink,
nemcsak hogy nem altalanosan elfogadott a modern pszichol6giaban,
hanem inkabb ellentétben all az errél a targyrdl altalanosan elterjedt
nézetekkel. Ezért meghatarozasunk bizonyitasra és magyarazatra szorul.

Mar utaltunk arra, hogy jelenleg kétféle valasz létezik arra a kérdésre,
hogyan fejlédnek a tudomanyos fogalmak a gyermeki értelemben az
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iskolai oktatas folyaman. Az els8 valasz, mint emlitettik, teljes mérték-
ben tagadja az iskoldban elsajatithaté tudomanyos fogalmak belsé fej-
16désének 1étét; ennek tarthatatlansagat meg is kiséreltik bemutatni.
Héatra van a méasodik vélasz. Jelenleg ez az elterjedtebb. Lényege az,
hogy a tudomanyos fogalmak fejlédése a gyermek agyaban az iskolai
oktatds sordn, semmiben sem tér el lényegében a tobbifogalom fejl§désé-
tél, amelyek a gyermek sajat tapasztalatai folyamataban alakulnak ki,
s ezért a két folyamat koriilhataroldasa nem helytallé. llyen szem-
pontbdl a tudomanyos fogalom fejl6dési folyamata alapvetd és lényeges
vonasaiban egyszerlien megismétli a kéznapi fogalmak fejlédési menetét.
Mindjart fel is kell tenniink azonban a kérdést: mire alapitjak ezt a
meggy6z6dést ?

Ha a kérdés egész tudomanyos irodalméat megvizsgaljuk, latni fogjuk,
hogy majdnem Kkivétel nélkil minden, a fogalomképzés gyermekkori
problémajanak szentelt kutatdsnak a kéznapi fogalmak képezték a tar-
gyat. Mint mar mondtuk, eza munka alighanem az els6, amely rendsze-
resen probalja tanulmanyozni a tudomanyos fogalmak fejlédési menetét.
Tehat a gyermeki fogalmak fejlédésének minden alapvet6 torvénysze-
rliségét a gyermek sajat kdznapi fogalmainak anyagan allapitottdk meg.
Tovabba e térvényszerliségeket minden ellendrzés nélkil Kiterjesztették
a gyermek tudoméanyos gondolkodasanak teriiletére is, azaz kdzvetlendil
atvitték a fogalmak mas szférajaba, amelyek teljesen méas belsd korul-
mények kodzott keletkeztek, —egyszerlien azért, mert a kutaték agyaban
fel se merilt, hogy jogos-e a gyermeki fogalmak egy meghatarozott te-
riletére korlatoz6do kutatasi eredmények ilyen Kiterjesztett értelmezése ?

Igaz, néhany Ujabb, elmélyilten gondolkod6 kutatd, mint pl. Piaget,
nem ment el a kérdés mellett. Nekik, mihelyt ez a probléma felmerdilt
el6ttik, élesen el kellett hatarolniuk a gyermek azon képzeteit a valdsag-
rél, amelyeknek fejlédésében dontd szerepet jatszott a gyermek sajat
gondolkodasi tevékenysége, azoktol, amelyek az ismeretek dont6 és
meghatarozd koézrem(kodése révén keletkeztek, s a gyermek a kérnye-
zetétdl sajatitott el. Az els6 csoportot a maésiktdl megkilonbdztetve,
Piaget Ugy jeldli meg, mint a gyermek spontan képzeteit.

Piaget megallapitja, hogy a gyermeki képzetek és fogalmak e két
csoportjanak sok kozds vonasa van: 1. ezek is, azok is ellenallast fej-
tenek ki a befolyasolassal szemben; 2. mindkett§ mélyen gydkerezik a
gyermek gondolkodasaban; 3. mindkett6 hatarozott kdzosséget mutat
az azonos koru gyermekek kézott; 4. mindkettd sokaig, néhany évig
megmarad a gyermek tudataban, és csak fokozatosan adja at helyét mas
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fogalmaknak, ahelyett, hogy nyomban eltlinnék, amint ez a szuggeralt
képzetekre jellemzd; 5. ezek is, azok is a gyermek els6, helyes feleleteiben
mutatkoznak meg. Mindezek az ismérvek, amelyek mindkét gyer-
meki fogalomcsoportra kdzdések, megkllénboztetik &ket a szuggeréalt
képzetektdl és feleletektél, amelyeket a gyermek a kérdés hatasa
alatt ad.

Mar ezekben a tételekben, amelyek szerintiink alapjaban helyesek,
benne foglaltatik annak teljes elismerése, hogy a gyermek tudomanyos
fogalmai, melyek kétségkivil a gyermeki fogalmak masodik, nem spon-
tan keletkezd csoportjahoz tartoznak, a fejlédés valédi atjat teszik meg.
Ez kitlinik abbdl az 6t ismérvbdl, amelyet fentebb megneveztiink. Piaget
azt is elismeri, hogy a fogalmak eme csoportjanak vizsgalata jogosan
lehet 6nall6 kutatas targya. llyen vonatkozasban Piaget messzebb megy
és mélyebbre hatol minden mas kutatonal a benniinket érdekld prob-
léméban.

De ugyanakkor Piaget hibéakat is kovet el s ezzel lerontja gondola-
tainak értékét. Piaget elgondolasaban benniinket elsésorban harom ilyen
belsé, egymassal 6sszefiiggd, téves mozzanat érdekel. Ezek kozil az
els6 az, hogy a nem-spontan gyermeki fogalmak 6nallé kutatasi lehetd-
ségének elismerése ellenére, s annak ellenére, hogy radmutat ezeknek a
fogalmaknak mély gyokereire a gyermeki gondokodasban, Piaget még-
is azon ellenkez6 értelm(i allitas felé hajlik, amely szerint csak spontan
gyermeki fogalmak és azok spontan képzetei lehetnek forrasai a kozvet-
len ismeretnek a gyermeki gondolkodas mindségi sajatossagairél. A
gyermek nem-spontan fogalmai, amelyek az 6t kdrnyez6 felnéttek hata-
sara alakulnak ki, Piaget szerint nem annyira a gyermeki gondolkodas
sajatossagait, mint inkédbb azt tikrézik, hogy milyen fokon és milyen
jelleggel sajatitotta el a gyermek a feln6tt gondolatait. Emellett Piaget
ellentmondasba keveredik sajat, helyes elgondolasaval, hogy a gyermek,
amikor elsajatitja a fogalmat, feldolgozza azt, s ennek soran ranyomja
a fogalmakra sajat gondolkodasa kilénleges sajatossagainak bélyegét.
Mégis hajlamos ezt a tételt csak a spontdn fogalmakra vonatkoztatni,
s nem hajlandé elismerni, hogy ugyanolyan mértékben alkalmazhatd
a nem-spontan fogalmakra is. Ebben a teljesen megalapozatlan kovet-
keztetésben rejlik Piaget elméletének elsd hibas mozzanata.

Az elmélet masodik hibds mozzanata egyenesen kévetkezik az elsébél:
ha egyszer elismertiik azt, hogy a gyermek nem-spontan fogalmai nem
tukrézik a gyermeki gondolkodas sajatossagat mint olyant, hogy eze-
ket a sajatossagokat csak a gyermek spontadn fogalmai tartalmazzak,
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ezzel mar kénytelenek vagyunk azt is elismerni (amint Piaget teszi),
hogy a spontan és nem-spontan fogalmak kézo6tt athidalhatatlan, allandé,
0rokods szakadék van, amely minden lehet6ségét kizarja a fogalmak e
két csoportja kozotti kolcsdnhatasnak. Piaget csak szétvalasztja a
spontan és nem-spontdn fogalmakat, de nem latja, hogy mi egyesiti
O'ket egy fogalomrendszerbe, amely a gyermek szellemi fejlé'dése soran
alakul ki. O csupan a szakadékot latja, de a hidat nem. Ezért Ggy kép-
zeli el a fogalmak fejlédését, mint két kilén folyamatb6l mechanikusan
kialakulé folyamatot, amelynek egymashoz semmi kdzik sincs és mintegy
két egymastdl teljesen elszigetelt csatornaban folynak le.

E két hiba az elméletet elkerllhetetlen belsé ellentmondas felé so-
dorja és egy harmadik hibahoz vezet. Egyrészt Piaget azt vallja, hogy
a gyermek nem-spontan fogalmai nem tiikrozik a gyermeki gondolkodas
sajatossagait, hogy ez kizéardlag a spontdn fogalmak Kkivaltsdga; am
akkor el kell ismernie, hogy a gyermeki gondolkodas e sajatossagai
ismeretének gyakorlatilag egyéltalan nincs jelent§sége, mert a nem-
spontan fogalmakat a gyermek ezektdl a sajatossagoktol teljesen fuigget-
lenll szerzi meg. Méasrészt elméletének egyik alaptétele annak az elis-
merése, hogy a gyermek szellemi fejlédésének Iényege a gyermeki gon-
dolkodés fokozatos szocializadlédasaban van. Nos, a nem-spontan fo-
galmak képzési folyamaténak egyik alapvet6 és legkoncentraltabb for-
méaja az iskolai oktatas, tehat a gyermeki fejl6dés szaméara a gondolko-
das szocializalédasanak oly fontos folyamata, mint az oktatds, mint-
egy elszakad a gyermek intellektualis fejl6désének sajat belsd folya-
matatél. Egyrészt a gyermeki gondolkodas belsé fejlédési folyama-
tanak ismerete elveszti jelent6ségét az oktatds soran véghemend szo-
cializalas magyarazata szempontjabdél, masrészt a gyermeki gondolko-
das szocializalodasa, amely az oktatas folyaman lép el6térbe, semmi
Osszefliggésben sincs a gyermeki képzetek és fogalmak bels6é fejld-
désével.

Ez az ellentmondés, amely Piaget egész elméletének leggyengébb
pontja és amely kiindulé pontul szolgalt ennek az elméletnek jelen tanul-
manyunkban Kkifejtett kritikai elemzéséhez, megérdemli, hogy részle-
tesebben vizsgéljuk. Az ellentmondasnak megvan a maga elméleti és
gyakorlati oldala.

Elméleti oldala PIAGET-nek az oktatas és fejlédés problémajaval kap-
csolatos gondolataibél szarmazik. Piaget sehol sem fejti ki kdzvetlenil
ezt az elméletet, sét csaknem egyaltalan nem érinti ezt a kérdést me-
net kozben tett megjegyzéseiben, de ugyanakkor ennek a probléma-
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nak konkrét meghatarozdsa, mint elsérend(i fontossagl posztulatum
foglal helyet konstrukcidjanak rendszerében, amelyen all vagy bukik
az egész elmélet. Ez a most targyalt elméletben is fellelhet, s a mi
feladatunk az, hogy kifejtsiik, mint olyan mozzanatot, amellyel szembe
tudjuk allitani hipotézisiink megfelel6 kiindul6 mozzanatat.

A gyermek észbeli fejl6dését Piaget Ugy képzeli el, mint a gyermeki
gondolkodas sajatossagainak fokozatos elhalasat, amely oly meérték-
ben torténik, amilyen mértékben a fejlédés legmagasabb pontjat meg-
kozeliti. Piaget szemében a gyermek észbeli fejlédése Ugy alakul ki,
hogy a gyermeki gondolkodas sajatos min@ségeit és tulajdonsagait
fokozatosan kiszoritjdk a hatékonyabb és er6sebb feln6tt-gondolatok.
A fejlédés kiindulé mozzanatat Piaget Ugy irja le mint a csecsemdkori
tudat szollipszizmusat, amely olyan mértékben, ahogy a gyermek al-
kalmazkodik a felnéttek gondolkodasadhoz, atadja helyét a gyermeki
gondolkodas egocentrizmusanak, amely kompromisszum a gyermeki
tudat természetére jellemz6 tulajdonsdgok és az érett gondolkodés sa-
jatsagai kozott. Az egocentrizmus annal erdsebben mutatkozik meg,
minél korabbi életkort vesziink figyelembe. A korral egyiitt csékkennek
a gyermeki gondolkodés sajatossagai, amelyek egyik terlletr6l a masik
utan szorulnak ki, amig végil egészen el nem tlinnek. A fejlédési folya-
matot nem 0gy képzeli el, mint (j, magasabb rend(i, bonyolultabb és
a fejlett gondolkodashoz kdzelebb all6 tulajdonsdgok szakadatlan kelet-
kezését a gondolkodas elemibb és els6dleges formaibdl, hanem mint
az egyes forméaknak masok altal val6 fokozatos és szakadatlan Kiszori-
tasat. A gondolkodas szocializalédasat mint a gyermeki gondolkodas
individualis sajatossagainak kiilsd, mechanikus kiszoritasat tekinti. A
fejlédés menete ilyen szempontbdl teljesen hasonldva lesz egy olyan
folyamathoz, mint amikor egy folyadék egy edénybe benyomulva Kki-
szoritja a méar benne levd masik folyadékot: ha az edényben eredetileg
fehér folyadék volt, de sziintelenil piros folyadék nyomul az edénybe,
akkor elkerllhetetlentl az kovetkezik, hogy a fehér folyadék, amely
a folyamat elején maximalis mértékben szimbolizalta a gyermek jelleg-
zetes tulajdonsagait, a fejl6édés folyaman csékken, s kiszorul az edény-
bél, amelyet egyre jobban megtélt a piros folyadék. A fejl6dés lényegé-
ben elhalashoz vezet. A fejlédésben az 0 kivilr6l 1ép be. Maganak a
gyermeknek a sajatossagai nem jatszanak konstruktiv, pozitiv, prog-
ressziv, formaképz8 szerepet a gyermek észbeli fejlédésének torténeté-
ben. A gondolkodas magasabb formai nem bel6luk keletkeznek. Ezek
a magasabb formak egyszer(ien az el6bbiek helyére allnak.
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Ez — Piaget szerint — a gyermek észbeli fejlédésének egyetlen tor-
vénye.

Ha Ugy folytatndnk Piaget gondolatat, hogy felélelje a fejl6dés
egyedibb problémajat is, kétségtelendl allithatnank, hogy ennek a gon-
dolatnak a kozvetlen folytatasa annak az elismerése kell, hogy legyen,
hogy az egyeduli adekvat megjeldlés azon viszonyokra, amelyek az ok-
tatds és a fejlédés kozott a gyermeki fogalmak képzésének folyamata-
ban fennallnak, —az antagonizmus. A gyermeki gondolkodéas forméja
kezdett6l fogva ellentétes az érett gondolkodas formaival. Egyesek nem
keletkeznek a tobbibél, de egyesek kizarjak a tébbit. Ezért természetes,
hogy barmely nem-spontadn fogalomnak, amelyet a gyermek a feln&ttek-
t6l sajatit el, nemcsak, hogy semmi kdze sem lesz a spontan fogalmak-
hoz, amelyek a gyermeki gondolkodéas sajat aktivitdsanak termékei,
hanem még szamos, igen lényeges vonasban egyenes ellentétnek kell
koztuk lenni. Kozoéttik nem lehet semmiféle méas kapcsolat, mint az
allandd, szakadatlan antagonizmus, konfliktus és egymas Kiszoritasa.
Egyeseknek éppen azért kell eltlinni, hogy masok a helylkre Iéphesse-
nek. igy a gyermeki fejlédés egész id6szakdban két antagonisztikus
fogalomcsoportnak —a spontannak és nem-spontannak —Kkell léteznie,
amelyek a korral csak szdmbeli aranyukban valtoznak. Eleinte az
egyik fajta uralkodik; az egyik életkorb6l a masikba atlépve fokozato-
san ndvekszik a méasik szdma. Az iskolaskorban, az oktatas folyaman,
a nem-spontan fogalmak a 11—12. életévig végleg Kiszoritjak a sponta-
nokat, Ugy hogy eddig a korig, Piaget szerint, a gyermek észbeli fejl6-
dése mar teljesen befejezett, és a legfontosabb felvonas, amely eldonti
a fejl6dés egész dramajat és amely a nemi érés korara esik — az észbeli
fejl6dés legmagasabb szakasza —a teljesen érett fogalmak képzése —mint
felesleges, szilikségtelen fejezet kiesik az észbeli fejlédés térténetébdl. Piaget
azt mondja, hogy a val6sadgban a gyermeki képzetek fejlédésében 1ép-
ten-nyomon reélis konfliktusokkal talalkozunk a gyermek és a kdrnye-
zete k0zott, s ezek szisztematikusan deformaljdk a gyermeki gondolko-
dasban azt, amit a gyermek a feln6ttél kap. S6t, ezen elmélet szerint
a fejlédés egész tartalma — egyetlen allandé konfliktushoz vezet a:
antagonisztikus gondolkodasformak kozott, valamint sajatos kompro-
misszumokhoz koztik; ezek minden egyes életszakaszban megsziilet-
nek, és a gyermeki egocentrizmus csokkenésének fokaval mérheték.

A vizsgalt ellentmondas gyakorlati oldala abban rejlik, hogy a gyermek
spontadn fogalmai tanulmanyozasanak eredményei nem alkalmazhatok
a nem-spontadn fogalmak fejl6désének folyamatdhoz. Egyrészt, mint
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lattuk, a gyermek nem-spontan fogalmainak, kuléndsen azoknak a
fogalmaknak, amelyek az iskolai oktatas folyaman alakulnak ki, nincs
k6zik magahoz a gyermeki gondolkodas fejlédési folyamatadhoz, mas-
részt mindennemd pedagogiai kérdés pszicholdgiai szempontbdl vald
megoldasanal megkisérlik a spontan fogalmak fejl6dési térvényét at-
vinni az iskolai oktatasra. Ennek eredményeképpen, mint Piaget ,,Gyer-
mekpszicholdgia és torténelemtanitds” cim( cikkében latjuk, blvos
kért kapunk: ,Ha a gyermek térténelmi felfogasanak nevelése valéban
feltételezi a kritikai vagy objektiv megkdzelitést — mondja Piaget —,
a kolcsénds osszefliggés megértését, a kapcsolatok és stabilitas megér-
tését, — semmi sem hatarozhatja jobban meg a térténelemtanitas tech-
nikajat, mint a gyermekek spontan intellektualis beallitottsaganak pszi-
choldgiai tanulmanyozasa, barmennyire naivnak és jelentéktelennek is
tlinnek az els6 latasra” [29]. De ugyanebben a cikkben, amely ezekkel
a szavakkal zarul, a gyermekek e spontan intellektualis beallitottsagai-
nak tanulmanyozasa a szerz6t ahhoz a kovetkeztetéshez vezeti, hogy a
gyermeki gondolkodas szaméara éppen az idegen, ami a térténelemtanitas
alapvet6 céljat jelenti —a kritikai és objektiv felfogas, a kolcsonds
Osszefiiggés, a kapcsolatok és stabilitds megértése. igy olyan helyzet
all eld, hogy egyrészt a spontan fogalmak fejlédése semmit sem
magyaraz meg a tudomanyos ismeretek elsajatitasat illetéen, masrészt
viszont az oktatasi technika szamdara semmi sem fontosabb, mint a
gyermekek spontan beéllitottsaganak tanulmanyozasa. Ezt a gyakorlati
ellentmondast Piaget elmélete szintén az oktatas és a fejl6dés kdzotti
antagonizmus elvével magyaréazza. Ugy latszik, a spontan beallitottsagok
ismerete azért fontos, mert éppen ezek azok, amelyeket a tanitas folyaméan
ki kell szoritani. Ismeretlik Ugy szikséges, mint az ellenség ismerete.
A sziintelen konfliktust az iskolai tanitas alapjat képezé érett gondol-
kodas és a gyermeki gondolkodas kozott azért kell megvilagitani, hogy
az oktatas technikaja hasznos tanulsdgokat vonhasson le bel6lik.

Jelen tanulmanyunk mind a munkahipotézis felallitdsaval, mind pe-
dig a munkahipotézis kisérlet Gtjan vald ellen6rzésével mindenekel6tt
rom fent Kifejtett elméleti hibajat kikiszdébolje.

Az els6 ilyen hibas tétellel szemben kimondhatnank azt az ellentétes
értelm( feltevést, hogy azt varhatndnk, hogy a nem-spontan, tobbek
kdzt tudomanyos fogalmak fejl6désének, amelyeket joggal tekintjik a
nem-spontan fogalmak legmagasabb rendd, legtisztabb, elméleti és
gyakorlati vonatkozasban legfontosabb tipusanak, specialis vizsgalat
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esetén ki kell mutatnia mindazokat az alapveté mindségi sajatossagokat,
amelyek a gyermeki gondolkodasra az adottfejl6dési szakaszon jellemzék.
Ezt a feltevést arra az egyszer(, fent kifejtett meggondolésra alapozzuk,
hogy a tudomanyos fogalmakat a gyermek nem sajatitja el és tanulja
meg, nem az emlékezet raktadrozza el, hanem a gyermek sajat gondolko-
dasa egész aktivitdsanak legnagyobb eréfeszitése segitségével keletkeznek
és alakulnak ki. EbbOI elkeriilhetetleniil kdvetkezik az, hogy a tudoma-
nyos fogalmak fejlédésének teljes mértékben ki kell mutatnia a gyermeki
gondolkodas ezen aktivitdsanak sajatsagait. A Kisérleti kutatasok, ha
nem félink elére kimondani az eredményeket, teljességgel igazoljak
ezt a feltevést.

Piaget masodik téves tételével szemben ismét egy ellentétes értelmi
hipotézist vethetiink fel, amely szerint a gyermek tudomanyos fogal-
mai, mint nem-spontadn fogalmainak legtisztdbb tipusai, a kutatas fo-
lyaman nemcsak olyan vonasokat mutatnak, amelyek ellentétesek a
spontan fogalmak vizsgalata soran megismertekkel, hanem ezekkel ko-
z6s vonasokat is. A két fogalomtipust elvalasztd hatar a legnagyobb
mértékben valtozé, s a fejlédés reéalis menetében szamtalan esetben
atmeneti jelleglinek mutatkozik. A spontdn és tudomanyos fogalmak
fejlédése — s ezt el6re fel kell tételeznink — egymassal kdlcséndsen
szorosan 6sszefliggé folyamatok, amelyek sziintelen kdlcsénhatashan
vannak egymaéssal. Egyrészt — s ebben az irdnyban kell feltevésiinket
kifejteni — a tudomanyos fogalmak fejlédésének feltétlenll a spontan
fogalmak bizonyos érettségi szinvonalara kell tamaszkodnia, amelyek
nem lehetnek kd6zémbdések a tudomanyos fogalmak képzése szempont-
jabol mar csak azért sem, mert a kdzvetlen tapasztalat azt mutatja, hogy
a tudomanyos fogalmak fejlédése csakis akkor lehetséges, amikor a
gyermek spontan fogalmai elérték az iskolaskor kezdetére jellemz6
meghatéarozott szinvonalat. Masrészt fel kell tételeznlink, hogy a maga-
sabb tipust fogalmak, mint a tudomanyos fogalmak keletkezése, nem
maradhat hatas nélkil az el6bb kialakult spontan fogalmak szinvonalara
azon egyszerd okndl fogva, hogy egyik fogalom sincs a gyermek tuda-
tdban egymastdl hermetikusan elzarva; nem két kiilénb6z8 mederben
folynak, hanem alland6é koélcsénhatasban vannak egymassal. Ennek el-
kerilhetetlentl azt kell eredményeznie, hogy a struktdrajuknal fogva
magasabb rend( altalanositasok, amelyek a tudomanyos fogalmakra
jellemz6k, a spontan fogalmak strukturajaban valtozasokat idéznek el6.
Ezt a feltevést azon az alapon vetjik fel, hogy akar a spontan, akar a
tudomanyos fogalmak fejl6désérél beszélink, olyan egységes fogalom-
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képzési folyamatrél van sz6, amely bar kilonb6z6' belsé és kiilsé koril-
mények kozt megy végbe, természeténél fogva egységes marad, s nem
két, egymast kezdettdl fogva kdlcséndsen kizard gondolatforma konflik-
tusabol és antagonizmusabol sziletik. A Kisérleti kutatas, ha Gjbol el6re
jelezzik eredményeit, teljesen igazolja ezt a feltevést is.

Végil, a harmadik tétellel szemben, amelynek hibas és ellentmondasos
voltdt mar megkiséreltik feltarni, azt az ellentétes értelm(i hipotézist
vethetnénk fel, hogy a tanitds és a fejlédés kozott a fogalom-
képzésben nem antagonizmusnak, hanem felmérhetetlentl bonyolul-
tabb és pozitivabb jellegli kapcsolatoknak kell lennitik. Azt kell var-
nunk, hogy a tanitasnak a specialis kutatas folyaman a gyermeki
fogalmak fejl6désének egyik legfébb forrasaként, ezt a folyamatot ira-
nyitd, hatalmas eréként kell megmutatkoznia. Mikor ezt feltételezzik,
arra a kozismert tényre tdmaszkodunk, hogy az oktatds az iskolaskor-
ban dontd mozzanat, amely meghatarozza a gyermek szellemi fejl&dé-
sének egész sorsat, s benne fogalmai fejlédésének a sorsat is, tovabba
arra a megfontolasra tdmaszkodunk, hogy a tipusukra nézve magasabb
rendd tudomanyos fogalmak nem keletkezhetnek méasképpen a gyermek
fejében, mint a mar korabban meglevd alacsonyabb, elemibb tipusu
altalanositasokbol és semmiképpen sem juthatnak be a gyermek tuda-
tdba kivilr6l. A kisérlet, ha elére megmondjuk végsé eredményeit,
Ujbol igazolja ezt a harmadik, utolsd feltevést is, és lehetdvé teszi, hogy
felvessiik azt a kérdést, hogy a gyermeki fogalmak pszicholégiai vizs-
galatdnak adatait a tanitds és az oktatds problémaihoz méas szempont-
bél alkalmazzuk, mint Piaget.

Mindezeket a tételeket igyekeziink a tovabbiakban részletesebben ki-
fejteni, de mieldtt erre sor kerlil, meg kell allapitanunk, hogy mi indo-
kolja azt, hogy a kdznapi vagy spontan fogalmakat elhataroljuk a nem-
spontan, koztik a tudomanyos fogalmaktol. Ellen6rizhetnénk egysze-
rien vakon és empirikusan, van-e eltérés kdzottik a fejlédés kiillénbdz6
fokain és azutan megkisérelhetnénk értelmezni ezt a tényt, ha tényleg
kétségtelennek bizonyult. Tobbek kozt hivatkozhatndnk e kdnyvben
kozolt kisérleti kutatas eredményeire, amelyek megdonthetetlendl tands-
kodnak arrél, hogy mindkét fogalomfajta masképpen viselkedik azonos
feladatok megoldasanal, amelyek azonos logikai mlveleteket kivannak;
hogy mind a kétféle fogalom egy és ugyanazon mozzanatban, egy és
ugyanazon gyermeknél, kilénb6zd fejlettségi szinvonalat arulnak el.
Ez maga is elegendd lenne. De a munkahipotézis felallitasahoz és e tény
elméleti magyarazatdhoz meg kell vizsgalnunk azokat az adatokat,
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amelyektdl elére varhatjuk, hogy az altalunk elvégzett elhatarolasnak
a val6sagban is léteznie kell. Ezek az adatok négy csoportra oszlanak.

Elsé csoport. lde tisztdn empirikus adatokat sorolunk, amelyeket
kdzvetlen tapasztalatbdl ismerlink. El6sz6r is, nem hagyhatjuk figyel-
men Kivil azt a kérlilményt, hogy valamennyi belsd és kiils6 feltétel,
amelyekben a fogalom fejl6dése végbemegy, mindkét fogalomkdrnél
méas és méas. A tudomanyos fogalmak mas kapcsolatban vannak a gyer-
mek személyes tapasztalataival, mint a spontan fogalmak. Azok egé-
szen mas Uton keletkeznek és alakulnak ki az iskolai oktatas folyaman,
mint a gyermek személyes tapasztalatdban emezek. A bels6é 0sztonzések,
amelyek a gyermeket tudomanyos fogalmak képzésére inditjak, megint
csak egészen masok, mint azok, amelyek gondolkodéasat a spontén
fogalmak képzésére késztetik. Mas feladatok allnak a gyermek gondol-
kodasa el6tt, ha az iskolaban sajatit el fogalmakat, és masok, amikor
onmaga kénytelen gondolkodni, 6sszegezve tehat azt mondhatnank,
hogy a tudoményos fogalmak, amelyek az oktatds folyaman alakul-
nak ki, abban kilénboznek a spontan fogalmakt6l, hogy mas a viszo-
nyuk a gyermek tapasztalataihoz, mas a viszonyuk mindkétféle fogalom

targyahoz és mas utat tesznek meg szuletésiik pillanatatol végleges ki-
alakulasukig.

Masodszor, ugyancsak kétségbevonhatatlan empirikus meggondola-
sok kényszeritenek benniinket annak elismerésére, hogy az iskoléas gyer-
meknél a spontdn és tudomanyos fogalmak erfssége és gyengesége
teljesen kilonb6z8: amiben er6sek a tudomanyos fogalmak, abban
gyengék a koznapi fogalmak és megforditva — a kéznapi fogalmak
er@ssége a tudomanyos fogalmak gyengeségének bizonyul. Ki ne tudna,
hogy milyen vilagosan megnyilvanul a kétféle fogalom erejének és gyen-
geségének kilénbsége akkor, ha szembedllitjuk a kodznapi fogalmak
meghatarozadsaval kapcsolatos legegyszer(ibb kisérletek eredményeit a
lényegesen bonyolultabb tudoméanyos fogalmak tipikus meghatarozasa-
val, amelyet a gyermek barmely tantarggyal kapcsolatban ad. Kozis-
mert az a tény, hogy a gyermek jobban megfogalmazza azt, hogy mi az
archimedesi térvény, mint azt, hogy mi az, hogy ,a batyam”. Termé-
szetesen ez csakis annak kdvetkezménye lehet, hogy a két fogalom a
fejlédés kilénbdz6 atjat jarta be. Az archimedesi térvény fogalmat
masképpen sajatitotta el a gyermek, mint a ,testvérbatya” fogalmat.
A gyermek tudta, mi az a batya és ez ismeretének fejl6désében sza-
mos fokon athaladt, miel6tt azt meghatarozni megtanulta, ha ugyan
az életben valamikor is sziiksége volt erre. A ,batya” fogalmanak
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fejl6dése nem a tanité magyardzataval és nem a fogalom tudomanyos
megfogalmazéasaval kezd6dott. Masrészt ez a fogalom a gyermek gaz-
dag személyes tapasztalataval telitett. Fejlédése Utjanak jelent6s részén
mar tal van és bizonyos mértékben mar kimeritette a benne rejlé, tisz-
tan tényleges és empirikus tartalmat. De éppen ez az, amit egyaltalan
nem mondhatunk el az archimedesi térvény fogalmarél.

Masodik csoport. Ehhez a csoporthoz elméleti jellegli adatok tartoz-
nak. Elsé helyen azt a meggondolast kell felhoznunk, amelyre Piaget
tdmaszkodik. A gyermeki fogalmak sajatossaganak bemutatasanal
Piaget altaldban STERNre hivatkozik, aki kimutatta, hogy a gyermek
még a beszédet sem egyszer(ien utanzassal és a kész formak atvételével
sajatitja el. Alapelve az, hogy a gyermek beszédének természetét és kii-
16nds torvényszerdségeit eredetiségként és sajatossagként fogja fel,
valamint az, hogy e sajatossagok nem keletkezhetnek a kornyezet
nyelvének egyszer(i elsajatitdsa Gtjan. ,,Ez az elv. — mondja Piaget
— a sajatunk is lehetne, ha kibévitjuk jelentéségét a gyermeki gondol-
kodas eredetiségének még nagyobb hangsllyozasaval. Valéban a gyer-
mek gondolkodasa lényegesen eredetibb, mint nyelvezete. Mindenkép-
pen az, amit Stern a nyelvrél mond, még nagyobb mértékben alkal-
mazhaté a gondolkodasra, amelyben az utanzasnak mint alkoté ténye-
z6nek, szemmel lathatolag sokkal kisebb szerepe van, mint a beszéd
fejlédésében.”

Ha igaz, hogy a gyermek gondolkoddsa még eredetibb, mint nyel-
vezete (s Piaget e tézise kétséghevonhatatlannak latszik), akkor okvet-
lendil fel kell tételezniink, hogy a gondolkodas azon magasabb formai-
nak, amelyek a tudoméanyos fogalmak képzését jellemzik, eredetiségik-
kel még jobban kiulénbdzniik kell azon gondolkodasi formaktol,
amelyek a spontan fogalmak képzésében vesznek részt és hogy mindaz,
amit Piaget ez utébbival kapcsolatosan mond, ugyancsak alkalmazhaté
kell, hogy legyen a tudoméanyos fogalmakhoz. Nehezen képzelhet6 el,
hogy a gyermek elsajatitja a tudomanyos fogalmakat anélkil, hogy azo-
kat a maga modjan feldolgozna, vagyis, hogy ezek a fogalmak silt ga-
lambként replilnek a szajaba. Arrdl van itt szd, hogy megértsik, hogy
a tudomanyos fogalmak képzése éppoly mértékben, mint a spontan fo-
galmaké, nem zarul le, hanem csak elkezd6dik abban a pillanatban, ami-
kor a gyermek el6szor sajatitja el a szamara (j jelentést vagy szakkifeje-
zést, a tudomanyos fogalom hordozdjat. Ez a széjelentések fejlédésé-
nek altalanos térvénye, amelynek egyforman ald vannak vetve fejlé-
désikben mind a tudoményos, mind a spontdn fogalmak. A lényeg
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azonban az, hogy a két esetben a kindulasi momentumok alapvet6
maédon kiulénb6znek egymastol. Ez utdbbi gondolat tisztazasara igen
hasznosnak Véljiik egy anal6gia alkalmazésat, amely, mint hipotézisink
tovabbi fejlédése és maga a kutatds menete mutatja, némileg tébb mint
egyszer( analdgia, s pszicholdgiai természeténél fogva bizonyos rokon-
sagot mutat a tudomanyos és a kdzponti fogalmak kozotti killénbség
altalunk vizsgalt jelenségével.

Mint ismeretes, a gyermek az iskoldban az idegen nyelvet teljesen
méasképp sajatitja el, mint anyanyelvét. Az idegen nyelvet tanulé isko-
las gyermeknél szinte egyetlen térvényszeriiség sem ismétlédik abban
a formaban és mértékben, ahogyan azt az anyanyelv fejl6désénél meg-
figyelhettiik. Piaget helyesen mondja, hogy a feln6ttek nyelve a gyer-
mek szdmdara nem az, mint szamunkra a tanulmanyozott idegen nyelv,
azaz olyan jelrendszer, amely pontr6l pontra a mar korabban elsa-
jatitott fogalomnak felel meg. Részben mert vannak mar kész és
kifejlett szOjelentések, amelyeket csak at kell {ltetniink az idegen
nyelvre, azaz részben éppen az anyanyelv viszonylagos érettségi fo-
ka miatt, részben amiatt, hogy az idegen nyelvet a bels6 és kiilsé
korilmények egész mas rendszerével sajatitjuk el, amint a specia-
lis Kkisérlet mutatja, ez fejl6désében az anyanyelv fejlédési menetét6l
mélységesen kiillonb6z6 vonasokat mutat. Marpedig kulonb6z6 fejlés-
dési utak, amelyek kiilonb6z6 kérulmények kdzott folynak, nem vezet-
hetnek teljesen azonos eredményekhez. Csoda lenne, ha egy idegen
nyelv fejl6dése az iskolai oktatds folyaman megismételné vagy repro-
dukélnd az anyanyelv fejl6désének réges-régen és teljesen méas koril-
mények kozott megtett Gtjat. Am ezek a kiildnbségek, barmily mélyek is,
nem homalyosithatjak el el6ttink azt a tényt, hogy az anyanyelv és az
idegen nyelv fejl6désének e két folyamata kdzott oly sok kdzds vonas
van, hogy lényegében a beszédfejlédés folyamatanak egységes osztalya-
hoz tartoznak, amelyekhez mas részrél csatlakozik még az irott beszéd
fejlédésének igen sajatos folyamata, amely nem ismétli meg egyik elébbi
folyamatot sem, hanem ugyanazon nyelvfejl6dési folyamaton belll (G
véltozatot képvisel. Sét, ez a hdrom folyamat —az anyanyelv, az idegen
nyelv és az irott beszéd fejl6dése —rendkivil bonyolult kélcsénds kap-
csolatban van egymassal, amely kétségteleniil egy és ugyanazon gene-
tikai folyamat-osztalyhoz valé tartozasukra és belsd egységlkre mutat.
Mint mar ramutattunk, az idegen nyelv fejlédése azért sajatsagos folya-
mat, mert felhasznélja az anyanyelv hossz( fejl6dés folyaman kialakult
egész szemantikai oldalat. A gyermek idegen nyelvre valé oktatdsa tehat
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anyanyelvi ismeretének alapjaira tamaszkodik. Kevésbé nyilvanval6 és
kevésbé ismert e két folyamat kdzotti forditott dsszefiiggés, amely az

idegen nyelvnek a gyermek anyanyelvére valé visszahatasaban jelent-
kezik. Goethe joOl tudta, hogy ez létezik, amikor azt mondta, hogy aki
egy idegen nyelvet sem tud, az nem tudja a sajat nyelvét sem. A kutatasok
teljességében igazoljdk GoOETHének ezt a gondolatat s megmutatjak,
hogy egy idegen nyelv elsajatitasa magasabb fokra emeli a gyermek
anyanyelvi beszédét is, olyan értelemben, hogy tudatositja a nyelvi for-
makat, altalanositja a nyelvi jelenségeket, a gyermek tudatosabban €S
szabadabban haszndlja a sz6t, mint a gondolat eszkdzét és a fogalom
kifejezését. Mondhatjuk, hogy egy idegen nyelv elsajatitasa éppulgy
magasabb fokra emeli a gyermek anyanyelvi tudasat, mint ahogy az
algebra elsajatitdsa magasabb fokra emeli a szdmtani gondolkodast,
amennyiben ennek segitségével barmely magasabb aritmetikai mf(ive-
letet gy foghatunk fel, mint az algebra egy specialis esetét, s ezzel sza-
badabb, absztraktabb, altalanositottabb és ugyanakkor mélyebb és
gazdagabb szempontot kapunk a konkrét mennyiségekkel térténé mda-
veletekhez. Amint az algebra kiszabaditja a gyermek gondolkodasat a
konkrét szamszer(i Osszefliggések fogsagabol és a legaltalanosiiottabb
gondolkodas szintjére emeli, ugyanugy egy idegen nyelv elsajatitdsa egé-
szen mas Gton bar, de —kiszabaditja a gyermek beszédgondoikodasat a
konkrét beszédformak és beszédjelenségek rabsagabdl.

De a vizsgalat azt mutatja, hogy az idegen nyelv azért is tdmaszkod-
hatik fejl6désében a gyermek anyanyelvére és fejthet ki fejl6dése soran
visszahatast is az anyanyelvre, mert fejlédésében nem ismétli meg az
anyanyelv fejlédési Gtjat, és mert az anyanyelv és az idegen nyelv ereje
is, gyengesége is kulonbdzik egymastdl.

Minden okunk megvan annak feltételezésére, hogy a koéznapi és a
tudomanyos fogalmak fejlédése kozott teljesen analdg 6sszefliggés van.
Ezt két nyomos érv is tamogatja. EI6szor: a fogalmak fejl6dése, legyenek
azok spontan vagy tudomanyos fogalmak, Iényegében a beszédfejlédés-
nek csak egy részét vagy oldalat, mégpedig szemantikai oldalat képezi,
mert pszicholdgiai szempontbo6l, a fogalmak fejl6dése és a szdjelentések
fejl6dése egy s ugyanazon folyamat, csak masként nevezzik 6ket, ezért
elvarhatjuk, hogy a szojelentések fejlédése, mint a nyelvi fejlédés alta-
lanos folyamatanak része, olyan torvényszer(iségeket fog felmutatni,
amelyek az egészt jellemzik. Méasodszor: az idegen nyelv elsajatitasanak
és a tudoméanyos fogalmak képezésének belsd és kilsé kdrilményei
leglényegesebb vonéasaikban azonosak, de féként egyforman kilénbdz-
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nek az anyanyelv fejlédésének és a spontan fogalmak fejl6désének ko-
rilményeitél, amelyek szintén mutatnak egymas koézt hasonlé vonaso-
kat. A kildnbség itt is ott is els6sorban az oktatdsban, mint a fejl6dés
Uj tényez6jében rejlik, s igy bizonyos értelemben, amint megkulénbdz-
tetink spontan és nem-spontan fogalmakat, ugyanugy beszélhetnénk
spontan beszédfejlédésr6l az anyanyelv esetében és nem-spontan be-
szédfejl6désr6l —az idegen nyelv esetében.

Kényvinkben ismertetett vizsgalatok és az idegen nyelv elsajati-
tdsa pszicholdgiajanak szentelt vizsgalatok, ha 6sszehasonlitjuk eredmé-
nyeinket, teljes egésziikben ténylegesen igazoljak analdgiank helyességét.

Masodik helyen egy nem kevésbé fontos elméleti elgondolasrél kell
beszélnink, mégpedig arrél, hogy a tudomanyos és kdznapi fogalmak-
nak mas a targyhoz valé viszonyuk és mas ezeknek felfogasi aktusa a
gondolkodasbhan. Kovetkezésképpen egyiknek és masiknak a fejlédése
maguknak az alapjukat képez6 intellektudlis folyamatoknak a kiilonb-
ségét feltételezik. Az ismeret-rendszerek oktatdsa soran a gyermeket
arra tanitjak, ami nincs a szeme el6tt, amely aktuélis és kozvetlen tapasz-
talatainak hatarain messze kivil esik. Mondhatjuk, hogy a tudoméanyos
fogalmak elsajatitasa ugyanolyan mértékben tamaszkodik a gyermek sajat
tapasztalatai folyaman kidolgozott fogalmakra, mint ahogy az idegen
nyelv megtanuldsa tdmaszkodik az anyanyelv szemantikajara. Amint
ez utébbi esetben feltételezendd a szavak jelentésének mar fejlett rend-
szere, Ugy az a tudomanyos fogalmak rendszerének elsajatitdsa mar szé-
lesen kialakult fogalom-szovetet feltételez, amely a gyermeki gondolkodas
spontan aktivitasa segitségével fejlédik. Es ahhoz hasonldan, ahogy a
nyelvi példaban valamely 0j nyelv elsajatitasa nem a targyi vilaghoz val6
ismételt fordulédssal és nem egy, mar atélt fejlédési folyamat megismétlé-
sével torténik, hanem egy mas, mar korabban elsajatitott beszédrend-
szer segitségével megy végbe, amely az elsajatitand6 Gj nyelv és a dol-
gok vilaga kozott all — ehhez hasonl6an a tudomanyos fogalmak el-
sajatitdsa sem lehetséges masképpen, mint ilyen kozvetett viszonyulas-
sal a targyak vilagahoz, mint més, méar korabban kidolgozott fogalmak
révén. De a fogalmak ilyen képzése teljesen mas gondolkodasi aktusokat
igényel, amelyek a fogalmak rendszerében vald szabad mozgassal, a ko-
rabbi altalanositasok altalanositasaval, a korabbi fogalmakkal vald
tudatosabb és kdtetlenebb banassal figgnek dssze. A kutatas az elméleti
gondolkodas ezen varakozéasat is igazolja.

Harmadik csoport. Ehhez a csoporthoz f6leg heurisztikus jellegli meg-
fontolasokat sorolunk. A modern pszicholégiai kutatas a fogalom tanul-
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manyozasanak csak két tipusat ismeri: ezek egyike ugyan fellletes méd-
szerekkel valdsul meg, de a gyermek realis fogalmaival operal. A masik
0sszehasonlithatatlanul mélyebb elemzési és kisérleti eljarasokat alkal-
mazhat, de csupan mesterséges uton el8allitott kisérleti fogalmakhoz,
amelyek elso'dlegesen értelmetlen szavakat jeleznek. A soron kévetkezé'
metodikai probléma ezen a téren az, hogy a reélis fogalmak fellletes
tanulmanyozasarol és a kisérleti fogalmak elmélyilt vizsgalatardl at-
térjunk a realis fogalmak elmélyilt tanulmanyozésara, amely felhasznélja
a két létez6 mddszer minden f6bb eredményét a fogalomképzés folyama-
tanak elemzésében. Ilyen vonatkozasban a tudomanyos fogalmak fej-
16désének tanulmanyozasa, amelyek egyrészt redlis fogalmak, masrészt
pedig csaknem Kkisérleti Uton, a szemink el6tt alakulnak ki, nélkil6z-
hetetlen eszkdz lesz a fentebb vazolt metodikai feladat megoldéasahoz.
A tudomanyos fogalmak sajatos csoportot alkotnak; ezek kétségtelenil
a gyermek realis fogalmaihoz tartoznak, amelyeket a gyermek egész jo-
vendd életében meg6riz, de ezek, fejl6désiik menete révén, erdsen meg-
kozelitik a fogalmak kisérleti képzését és igy egyesitik magukban a mar
emlitett két maddszer el6nyeit s lehetévé teszik a gyermek tudataban valé-
ban létezé realis fogalom megsziiletésének és fejlédésének kisérleti elem-
Z6sét.

Negyedik csoport. Ehhez az utolsé csoporthoz gyakorlati jellegQ
megfontolasokat sorolunk. Fentebb vitattuk azt a gondolatot, hogy a
tudoméanyos fogalmak egyszer(ien elsajatithatok és megtanulhatok.
De az oktatas tényét és els6rendl szerepét a tudomanyos fogalmak ke-
letkezésében semmiképpen nem lehet szdmitason kiviil hagyni. Amikor
arrol beszélink, hogy a fogalmakat nem lehet egyszer(ien elsajatitani,
mint észbeli készségeket, csupan arra gondolunk, hogy az oktatas és a
tudomanyos fogalmak fejlédése kézott bonyolultabb kapcsolatok vannak,
mintaz oktatéas és a készségek kialakitasa kozott. Ezeknek a bonyolultabb
kapcsolatoknak a feltarasa kutatasunk kozvetlen, gyakorlatilag fontos
feladatat képezi, amelynek megoldasa felé munkahipotézisiink hivatott

szabad utat nyitni.

Csakis az oktatas és a tudomanyos fogalmak fejl6dése k6zotti bonyo-
lultabb Osszefliggések feltarasa révén talalhatunk kiutat abbdél az ellent-
mondashdl, amelybe Piaget bonyolddott, aki ezen 6sszefliggések gaz-
dagsagabdl e két folyamat kdzoétti konfliktuson és kibékithetetlen ellent-
mondason kivil mitsem vett észre.

Ezzel kimeritettik mindazon fontos meggondolasokat, amelyeket
jelen kutatasunkban a tudomanyos és koéznapi fogalmak elhatarolasa
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kérdésében tartottunk szem el6tt. Mint az elmondottakbdl Kitlinik, az
alapvetd kiinduld kérdést, amelyre kutatasunk valaszolni prébal, igen
egyszer(i formaban lehet megfogalmazni: vajon a ,,batya” fogalom —e
tipikusan kéznapi fogalom, amelynek példajan Piaget a gyermeki gon-
dolat szdmos sajatossagat meg tudta hatarozni, mint pl. a kapcsolatok
felismerésére vald képtelenséget stb., és a ,,kizsdkmanyolas” fogalom,
amelyet a gyermek a tarsadalmi ismeretek oktatasa rendszerében sajatit
el, azonos vagy kilénbdzé Gton-moédon keletkezik és fejlédik. Vajon
a masodik fogalom egyszer(ien megismétli az elsé fogalom utjat, ugyan-
azon sajatossagokat mutatva, mint emez, vagy olyan fogalomnak bi-
zonyul, amelyet pszicholégiai természeténél fogva kildnleges tipusud
fogalomnak kell tekintentink ? Elére fel kell tételeznlink, s ezt a tényleges
kutatds eredményei teljesen igazoljadk, hogy a két fogalomtipus kiilon-
bozik egymastél mindfejlédésik atjat, mind mikodésik maodjat tekintve,
s ez a feltételezés elkertlhetetlenil Gj és igen gazdag lehet6ségeket tar
fel az egységes fogalomképzési folyamat e két kiilonb6z6 variansa ko-
z6tti kélcsdnhatas vizsgalatahoz.

Ha mint fentebb is tettiik, elvetjik azt az elképzelést, amely tel-
jesen kizarja a tudomanyos fogalmak fejl6désének lehet6ségét, kutata-
sunknak két feladata marad: a kisérletek soran nyert tényekkel ellen-
Orizni azon elgondolas helyességét, hogy a tudomanyos fogalmak fej-
16désiikben megismétlik a kdznapi fogalmak képzésének utjat, és ellen-
Orizni annak a tételnek a helyességét, hogy a tudoményos fogalmaknak
semmi kozos vonasuk sincs a spontan fogalmak fejl6désével, és igy
semmit sem mondhatnak a gyermeki gondolkodas aktivitasarél a maga
egész sajatossagaban. El6re fel kell tételezniink, hogy a kutatas tagadd
vélaszt ad mind a két kérdésre. Valéban megmutatja, hogy sem az els6,
sem a masodik feltevés nem igazolddik be a valdsagban és hogy valé-
ban létezik valamiféle harmadik, amely meghatarozza a kéznapi és
tudoményos fogalmak kozétti valédi, bonyolult és kétoldali kapcso-
latokat.

Ennek a keresett, ténylegesen létez§ harmadik feltételezésnek a fel-
tarasara nem lehet méas Gt, mint a tudomanyos fogalmak 6sszehasonlitasa
a koznapiakkal, amelyeket oly alaposan tanulményoztunk szamos ku-
tatasban, mint az Gt az ismertt6l az ismeretlen felé. De a tudomanyos
és kdéznapi fogalmak ilyen dsszehasonlité tanulmanyozasanak és valé-
di kapcsolataik meghatarozasanak el&feltétele az, hogy a két fogalom-
csoportot elhataroljuk egymastdl. Altalaban viszony s még inkabb az
altalunk feltételezett, nagyon bonyolult viszonyok csak egymassal meg
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nem egyez6 targyak kozott lehetnek, mivel 6nmagaval egy targynak sem
lehet kapcsolata.

Ahhoz, hogy a tudomanyos és kdznapi fogalmak fejlédése kozott
lévd bonyolult kapcsolatokat tanulmanyozhassuk, kritikailag kell tuda-
tositani magat a mértéket, amelynek segitségével ezen dsszehasonlitast
el akarjuk végezni. Tisztdznunk kell, hogy mi jellemzi a gyermek kéz-
napi fogalmait az iskolaskorban.

Piaget kimutatta, hogy a fogalmakra és a gondolkodasra e korban
altaldban a legjellemz6bb az, hogy a gyermek képtelen tudatositani azo-
kat a kapcsolatokat, amelyeket egyébként spontadn és automatikusan, még-
pedig helyesen, hasznalni képes akkor, amikor ez t6le nem koveteli a
tudatositast. Ami maganak a gondolkodasnak a tudatositasat zavarja,
az a gyermeki egocentrizmus. Hogy milyen hatést gyakorol a a gyer-
meki fogalmak fejlédésére, az lathatd Piaget egyik egyszer(i példaja-
bdl, aki 7—8 éves gyermekektél azt kérdezte, hogy mit jelent a ,,miért”
sz6 az olyan mondatban, mint: ,Nem megyek holnap iskoldba, mert
beteg vagyok.” A tdbbség azt feleli: ,,Ez azt jelenti, hogy 6 beteg.”
Masok leszégezik: ,,Ez azt jelenti, hogy nem megy iskoldba.” Roviden,
ezek a gyermekek egyaltalan nem fogjak fel a ,,mert” sz6 meghataroza-
sat, noha spontan tudjak alkalmazni.

Tiz-tizenkét éves korig, azaz az als6 tagozatu iskolaskor végéig tart az a
szakasz, amig a gyermek képtelen sajat gondolkodasat és ebbdl kifolyé-
lag a logikai kapcsolatok felallitasat tudatositani. A gyermek képtelen-
ségrél tesz tanusagot a kapcsolatok logikaja irant, azt egocentrikus
logikajaval cseréli fel. Ennek a logikdnak a gydkerei és a nehézség okai a
gyermek egocentrikus gondolkodasaban rejlenek 7—8 éves korig, vala-
mint abban az dntudatlansadgban, amelyet ez az egocentrizmus idéz el6.
A 738, illetve 11—12 éves kor kozott ezek a nehézségek verbalis teri-
letre viv8dnek &t és a gyermeki logikan akkor olyan okok mutatkoznak
meg, amelyek eddig az allapotig hatottak.

Funkcionélis tekintetben az, hogy a gyermek sajat gondolatdt nem
képes tudatositani, egy olyan alapvet6 tényben mutatkozik meg, amely a
gyermeki gondolkodas logikajat jellemzi: a gyermek készséget mutat
szamos logikai mUveletre, amikor azok sajat gondolkodasa spontan
folyamataban jelennek meg, de képtelennek bizonyul arra, hogy teljesen
hasonl6 mlveleteket hajtson végre akkor, amikor nem spontan, hanem
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akaratlagos és szandékos végrehajtasukrol van sz6. Ismét csak egy esetre
korlatozzuk annak megvilagitasat, hogy milyen a masik oldala a gon-
dolat tudatositdsara valéd képtelenségnek. Megkérdezik a gyermeket,
hogyan kell befejezni a kovetkez8' mondatot: ,,Ez az ember leesett a
kerékparrél, mert...” Ez a mondat a hétéves gyermeknek még nem si-
keriil. Az ilyen kora gyermekek gyakran igy fejezik be ezt a mondatot:
,Leesett a kerékparjarol, mert leesett és azutan nagyon megutotte magat.”
Vagy: ,,Az ember leesett a kerékparjarél, mert beteg volt, ezért fel is
emelték 6t az utcan”, vagy: ,,Mert eltorte a karjat, mert eltdrte a 1abat.”
Latjuk, hogy az ilyen kord gyermek képtelen az okozati 6sszefliggés
szandékos és szabad kialakitasara, mig az énkéntelen, spontan beszédben
a ,,mert” kot6szot teljesen helyesen, értelmesen, kell helyen hasznalja.
Eppen igy nem képes még felismerni azt, hogy az idézett mondat a
mulasztas okat jelenti, nem pedig a mulasztas tényét vagy a beteg-
séget kilon-kilén, noha a gyermek, természetesen, megérti e mondat
jelentését. A gyermek megérti a legegyszer(ibb okokat és viszonyo-
kat, de nem tudatositja megértését. Spontan helyesen hasznélja a
»mert” kotdszot, de nem képes azt szandékosan és szabadon alkalmazni.
Tehat a gyermeki gondolkodas e kétjelensége —a tudattalansag, akaratta-
lansag, illetve az 6ntudatlan megértés és spontan alkalmazdas —kd&zott
tisztdn empirikus Gton keletkezik a belsd osszefiiggeés.

E két sajatsadg egyfeldl a legszorosabban Osszefligg a gyermeki gon-
dolkodas egocenirizmusaval, masrészt maga is a gyermeki logika sza-
mos sajatsagdhoz vezet, amelyek a gyermeknek a viszonyok logikéaja-
nak megragadasahoz vald képtelenségében mutatkozik meg. Mindkét
jelenség uralma elhizédik egészen az iskolaskor végéig s a fejlédés,
amely a gondolkodas szocializalédasat jelenti, e jelenségek fokozatos,
lassu elt(inését, a gyermeki gondolkodasnak az egocentrizmus rabsaga-
bél valé kiszabadulasat eredményezi.

Hogyan is torténik ez? Hogyan jut el a gyermek addig, amig lassan
és nagy nehézségek aran tudatositja és magaéva teszi sajat gondolkoda-
sat? Ennek magyarazatara Piaget két pszicholdgiai torvényt hiv segit-
ségul, amelyeket nem 6 allitott fel, de amelyekre egész elméletét épiti.
Az els6 a Ciraparede altal megfogalmazott tudatosodasi torvény.
Claparede néhany rendkiviul érdekes Kkisérlet segitségével kimutatta,
hogy a hasonldsag tudatosodasa kés6bben figyelhetd meg a gyermeknél
mint a kiilénbségé.

A gyermek valéban azonos magatartast tanasit azon targyak irant, a-
melyek egymashoz hasonlithatok, anélkiil, hogy szlikségét érezné magatar-
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tasa egységessége tudatositasanak. Mondhatnank, hogy el6bb cselekszik a
hasonl6sag alapjan, semmint azt dtgondolna. S megforditva: a targyak ko-
z0tti eltérés maga utan vonja a gyermeknél az alkalmazkodas képtelensé-
gét, amely viszont a tudatosodast eredményezi. Ebb6l a ténybdl Crapa-
réde azt atdrvényt vonta le, amelyet a tudatosodés térvényének nevezett:
minél tébbet alkalmazunk valamely viszonyt, annal kevéshé tudatositjuk.
Vagy mas szdval: csakis oly mértékben tudatositunk valamit, amilyen
mértékben nem tudunk alkalmazkodni. Tehat minél inkdbb automatiku-
san alkalmazunk valamely viszonyt, annal nehezebb annak tudatositasa.

Am ez a torvény semmit sem mond arrél, hogyan is valosul meg ez
a tudatosodas. A tudatosodas torvénye funkciondlis térvény, azaz csu-
pan arra mutat ra, mikor van vagy nincs az egyénnek sziiksége tudato-
sitasra. Hatra van a struktira problémaja: melyek ennek a tudatoso-
dasnak az eszkozei, milyen akadalyokat kell lekizdenie? Hogy erre
megfeleljink, még egy torvényt kell bevezetniink: az athelyez6dés vagy
eltolodas térvényét. Valdban, valamilyen mivelet tudatositasa annyi,
mint annak attétele a cselekvés sikjarél a nyelv sikjara, azaz képzelet-
beli felidézése, hogy kifejezhet6 legyen szavakkal. A miveletnek ez az
athelyezése a cselekvés sikjardl a gondolkodas sikjara egydutt jar ugyan-
azon akadalyok és viszontagsagok megismétl6désével, amelyek ennek a
miiveletnek az elsajatitasat a cselekvés sikjan kisérték. Csak a mdvelet
lefolyasi ideje valtozik, a ritmus azonban lehet, hogy ugyanaz marad.
Azon viszontagsagok felidézése, amelyek a cselekvés sikjan a mlivelet
elsajatitasanal mar megtorténtek, a nyelvi sik elsajatitasanal a tudato-
sodas masodik strukturalis torvényének lényegét alkotja.

Réviden meg kell vizsgalnunk ezt a két térvényt és tisztaznunk kell,
mit jelent ténylegesen és honnan szarmazik a fogalmakkal valé miivele-
tek tudattalansaga és énkéntelensége az iskolaskorban, hogyan jut el
a gyermek a fogalmak tudatositdsahoz és azok hatéarozott, tudatos hasz-
nélatdhoz.

E két térvénnyel kapcsolatos kritikai észrevételeinket nagyon le tud-
juk sziikiteni. Maga Piaget is ramutat Claparéde tudatosodasi torve-
nyének elégtelenségére. A tudatosodas keletkezését kizardlag a red vald
igény felmeriilésével magyarazni lényegében ugyanazt jelenti, mintha a
madarszarnyak Kkifejl6dését azzal magyaraznank, hogy a madaraknak
sziikséglk van rajuk, mert repllniék kell. Az ilyen magyarazat nemcsak
messze visszavet bennlinket a tudomanyos gondolkodas fejlédésének
térténelmi lépcs6fokain, hanem a szikséglet mdgott egy alkotdkészsé-
get is feltételez, amely megteremti a kielégitését szolgaldé eszkdzoket.
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Ugyanakkor maga a tudatosodas mdgott nem tételezi fel allandd tettre-

Joggal kérdezhetjuk: vajon a gyermek nem azért tudatositja el6bb
a kulénbséget, mint a hasonlésagot, mert a kilénbség viszonyaiban
kordbban kerll Osszeitkdzéshe az alkalmazkodas hianyanak tényével
és a tudatositas szikségletével, hanem azért, mert maganak a hasonl6-
sagi viszonynak tudatositasa bonyolultabb és késébben kifejl6dé altala-
nositasi és fogalomstruktarat igényel, mint a kildnbségi viszonyok
tudatositasa? E kérdés megvilagitasara iranyuld specidlis kutatasunk
arra késztet benniinket, hogy pozitiv valaszt adjunk erre a kérdésre.
A hasonlésag és kildnbség fogalmainak kisérleti elemzése fejlédésik
folyamataban azt mutatja, hogy a hasonlésag tudatositasa elsédleges
altalanositast vagy fogalomképzést igényel, amely feléleli mindazokat
a targyakat, amelyek kozott ez a viszony fennall. Es ellenkezbleg, a
kiillénbség tudatositasa nem igényli a gondolkodastol a fogalom kéz-
vetlen kialakitasat és egész mas Gton is végbemehet. Ehhez szolgal a
legk6zvetlenebb magyarazattal az a tény, amelyet Claparéde allapi-
tott meg, - hogy a hasonl6sdg tudatositdsa késébb fejlédik ki. Az a
kérilmény, hogy e két fogalom fejlédésének egymaéasutanisdga éppen
ellenkezé a cselekvés sikjan megnyilvanuld fejlédésik sorrendjéhez ké-
pest, csupan specidlis esetnek tekinthet§ az ugyanazon kategériahoz
tartozo, szélesebb jelenségek kozott. Kisérlet segitségével megallapitot-
tuk, hogy ugyanez a megforditott sorrend jellemzi példaul a targy és
a cselekvés értelmi felfogasanak fejlédését.* A gyermek korabban rea-
gal a cselekvésre, mint a kivalasztott targyra, de elébb fogja fel a targyat,
mint a cselekvést; azaz — a cselekvés hamarabb kifejlédik a gyermek-
nél, mint az autonom érzékelés. Mégis az értelmi felfogas egy egész élet-
kori szakasszal megel8zi a fejlédésben az értelmi cselekvést. Ennek alap-
jat, mint az analizis mutatja, olyan bels6 okok képezik, amelyek magaval
a gyermeki fogalmaknak és fejlédésiiknek természetével fliggnek dssze.

Ebben meg is lehetne nyugodni. Megengedhetnénk, hogy a Claparéde-
torvény csak funkciondlis torvény és nem lehet szamon kérni t6le a
probléma struktlrajanak magyarazatat. A kérdés csak az, kielégitéen

*Egy és ugyanazon képecskéket mutattunk két azonos koru és fejlettségl
Ovodaskoru gyermekcsoportnak. Az egyik csoport lejatszotta ezt a képet, azaz
tartalmat cselekményben mutatta be; a masik csoportbeli gyermekek elmesélték
a képet, ezzel megmutattak értelmi felfogasuk struktarajat; mig a cselekményben
teljes egészében reprodukéltdk a kép tartalméat, a szdbeli visszaadasnal egyes
targyakat soroltak fel.
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magyarazza-e meg a tudatositds problémajanak funkcionalis oldalat a
fogalmakkal kapcsolatban az iskolaskorban abban a forméban, ahogyan
Piaget alkalmazza ezekre a célokra. Piaget erre vonatkoz6 hosszu
fejtegetéseinek rovid lényegét a 7—12 éves gyermek fogalmi fejlo'désé-
ro'l altala rajzolt képbél lathatjuk. Ebben a korban a gyermek gondol-
kodasi mdveleteiben sziintelendl belelitkdzik sajat gondolkodasanak al-
kalmatlansagaba a feln6ttek gondolkodasaval szemben, sziintelen kudar-
cot vall és vereséget szenved, amelyek logikdjanak elégtelenségé-
rél arulkodnak, fejével egyre-masra falba tkdzik és éppen az ekdzben
szerzett kék foltok a gyermek legjobb tanitémesterei — mint ahogy
Rousseau hdlcsen megjegyzi — ezek hozzak létre sziintelendl a tudato-
sitds igényét s méagikus erdvel tarjak fel a gyermek el6tt a tudatos és
akaratlagos fogalmak vilagat.

Vajon valéban csak sikertelenségekbél és kudarcokbol keletkezik a
fogalmi fejlédés fels6 foka, amely azok tudatosodasaval fligg dssze?
lgaz-e az, hogy a sziintelen falba Utkdzés és ennek fajdalmas kdvet-

kezményei a gyermek egyedili tanitomesterei ezen az Gton? lgaz-e,
hogy a fogalmaknak nevezett altalanositdsok legmagasabb formainak
forrdsa az automatikusan végrehajtott, spontan gondolkodasi aktusok
alkalmatlansaga és gyengesége? E kérdések puszta megfogalmazésa is
elég ahhoz, hogy lassuk: maést, mint tagadé vélaszt nem adhatunk.
Eppugy, mint ahogyan a szilkségletb6l nem magyarazhaté a tudatosi-
tas létrejotte, a gyermek szellemi fejlédésének mozgatd eréi sem magya-
razhatok gondolkodasanak csédjével és kudarcaival, amelyeket az is-
kolaskor egész folyaméan sziintelenil, szinte percenként elszenved.

A masodik torvény, amelynek segitségével Piaget a tudatosodast
magyarazza, kilénleges vizsgalatra szorul, mert Ggy véljuk, hogy ez
a genetikai magyarazatok azon szerfolott elterjedt tipusahoz tartozik,
amelyek azt az elvet valljak, hogy egy és ugyanazon folyamat fejlédésé-
nek korabbi stddiuméaban lefolyt események és térvényszerliségek egy
magasabb stddiumban megismétlédnek vagy reprodukalédnak. Ilyen
Iényegében az az elv, amelyet altalaban az iskolas gyermek irott beszéde
sajatossadgainak magyardzatanal alkalmaznak, amely éallitélag megis-
métli fejlédésében a szdébeli beszéd fejlédésének a gyermek altal mar
kordbban megtett Utjat. Ennek a magyarazé elvnek a kétséges volta
abbdl ered, hogy alkalmazasanal szem el6l tévesztik a fejlédés e két
folyamata pszicholégiai természetének kilonboz6éségét, amelyek kdzil
az egyiknek, ez elvnek megfeleléen, ismételnie és reprodukalnia kell a
maésikat. Ezérta késébbi folyamatban ismétléd6 ésreprodukalodé hasonld
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vonasok miatt nem vesznek tudomaést azon kilénb6z8ségrél, amelyeket
egy késdbbi folyamat, magasabb szinvonalon idéz el6. Ezért spirdlis fej-
16dés helyett korforgas all el6. De nem kivanunk ennek az elvnek Ié-
nyegi vizsgalatdban elmélyedni. Témank szempontjabdl csupéan az ér-
dekel, milyen értéke van mint magyarazatnak a tudatosodas problé-
majaban. Es ha maga Piaget elismeri annak teljes lehetetlenségét, hogy
a tudatosodas létrejottének kérdésére Clraparéde torvénye segitségével
akar a legcsekélyebb valaszt is kapjuk, mennyiben ér nala tébbet az el-
tolédas torvénye, amelyet Piaget mint magyarazé elvet hiv segitségiil ?

De a fent vazolt térvénynek mar a tartalmabol is kivilaglik, hogy
magyarazo értéke csupan kevéssel tébb, mint az elsd térvényé. Lényegé-
ben ez a gondolkodas mar maga mogott hagyott tulajdonsagai és sa-
jatsagai egy Uj fejlédési teriileten vald megismétlédésének és reproduka-
lasanak térvénye. Ha meg is engedjuk, hogy ez a térvény igaz, akkor is,
a legjobb esetben sem arra a kérdésre felel, amelynek megoldasahoz
segitségiil hivtak. A legjobb esetben csak azt magyardazhatna meg, hogy
miért dntudatlanok és 6nkénytelenek az iskolas gyermek fogalmai ugyan-
Ggy, mint ahogy Ontudatlan és 6nkénytelen lenne az évodéaskorban
cselekvésének logikaja, amelyet most gondolataban reprodukal.

Am ez a térvény semmiképp sem tud maga Piaget kérdésére sem
véalaszolni, arra, hogy miként jén létre a tudatosodas, azaz az déntudatlan
fogalmaktdl a tudatos fogalmakhoz val6 atmenet. Lényegében ebben
a tekintetben ez a torvény teljesen az els6héz hasonlithatd. Eppugy
mint az el6bbi, amely a jobbik esetben magyarazattal szolgal ahhoz,
hogyan vezet a sziikséglet hidnya a tudatositas hianyahoz, de nem tudja
megmagyarazni, hogyan képes a szlikséglet megjelenése magikus erével
el6idézni a tudatositds megval6sulasat, ez a masodik térvény is a leg-
jobb esetben csak arra a kérdésre tud kielégité valaszt adni, miért nem
tudatosak az iskolas gyermek fogalmai, de képtelen ramutatni arra,
hogyan jon létre a fogalmak tudatosodasa. Pedig a probléma éppen
ebben rejlik, mert a fejl6dés nem mas, mint a sajat gondolkodas fogal-
mainak és m(veleteinek fokozatos tudatosodasa.

Mint latjuk, egyik térvény sem ad megoldast, s6t maguk is problémat
vetnek fel. Nem helytelenll vagy hianyosan, hanem egyaltalan nem is
magyarazzak meg, hogyan fejlédik a tudatosodas. Kénytelenek vagyunk
tehat 6nallé hipotetikus magyaréazatot keresni az iskolas gyermek ér-
telmi fejl6désének erre az alapvet6 tanyéré, amely, mint a tovabbiak-
ban latni fogjuk, kdzvetlenll &sszefligg kisérleti kutatasunk alapvetd
problémajaval.
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E célbol azonban el6zetesen tisztaznunk kell, hogy mennyiben helye-
sek PIAGET-nek e két térvény szempontjab6l adott magyardzatai mas
kérdésre vonatkoztatva: miért nem tudatosultak az iskolas gyermek
fogalmai? Szigorlan véve, ez a kérdés a legszorosabban &sszefiigg a
benniinket kdzvetlenul érdekld problémaval, a tudatosulas kialakula-
saval. Helyesebben, ez nem is két kiilonallé kérdés, hanem egy és ugyan-
azon probléméanak két oldala: hogyan jon létre az &tmenet a nem-tudato-
sult fogalmakbdl a tudatos fogalmakba az iskolaskor folyaman. Erthetd
tehat, hogy nem csupan a kérdés megoldasa, hanem annak a kérdésnek
a helyes feltevése miatt is, hogy miként valdsul meg a tudatosodas,
sem lehet k6zémbds, hogy mint oldjuk meg azt a kérdést, mi az oka a
fogalmak tudatosulatlansdganak. Ha Piaget szerint, az & két térvénye
szellemében dontiink, akkor, mint Piaget is tette, a masodik probléma
megoldasat is ugyanazon az elvi sikon kell keresniink. Ha azonban el-
utasitjuk az els6 kérdéshez ajanlott megoldast és, ha hipotetikusan is,
de Gj megoldast tudunk javasolni, nyilvanvald, hogy a masodik prob-
léma megoldasara iranyulé vizsgalataink is teljesen més vaganyra tere-
16dnek.

Piaget a fogalmak nem tudatosulasat az iskolaskorban a multhél
vezeti le. A maltban, mondja, a nem-tudatossdg még nagyobb teriileten
uralkodott a gyermek gondolkodasédban. Most a gyermeki psziché egy
része felszabadult ettdl, de a masik még dont6 hatdsa alatt all. Minél
mélyebbre ereszkediink le a fejl6dés Iépcs6fokain, a pszichének annal
nagyobb terlletét kell ontudatlannak elismernink. Teljes egészében
nem-tudatosult a csecsemd vilaga, amelynek tudatat Piaget tiszta szol-
lipszizmusként jellemzi. A gyermek fejlédése folyaman a szollipsziz-
mus harc és ellenallas nélkil atadja helyét a tudatosult szocializalt
gondolkodasnak, s héattérbe szorul a feln6ttek er6sebb és hatalmasabb
gondolkodasanak kényszerit§ hatasdra. A szollipszizmust a gyermeki
tudat egocentrizmusa véltja fel, amely mindig azt a kompromisszumot
fejezi ki, amelyet a fejl6dés adott fokan a gyermek sajat gondolkodasa
és a felnéttektdl elsajatitott gondolkodas kdzoétt elért.

Piaget szerint az iskolaskorban a fogalmak nem-tudatosulasa az el-
hal6 egocentrizmus utdjelensége, amelynek hatéasat még 6rzi a gondolko-
das Uj, még csak alakuldoban 1év6 verbélis szférajaban. Ezért a fogalmak
nem-tudatosultsdganak magyarazatara Piaget a gyermek autizmusanak
maradvanyait és gondolkodéasanak elégtelen szocializaltsagat hozza fel,
amely a kozlés lehetetlenségéhez vezet. Hatra van még annak tisztazasa,
vajon a gyermek fogalmi tudatosultsaganak hianya kdzvetleniil a gyer-

235



meid gondolkodas egocentrikus jellegéb6l ered-e, amely elkeriilhetet-
lenll determinalja a gyermek tudatositasi képtelenségét. Ez a feltevés
tobb, mint kétségesnek tlnik annak fényében, amit az iskolaskoru
gyermek észbeli fejlédésérdl tudunk. Kétes a feltevés elméleti sikon, s
a kisérlet egyenesen meg is céafolja.

De miel6tt attérnénk a feltevés kritikai elemzésére, tisztdzzuk a ben-
ninket érdekl6 masodik kérdést: hogyan kell e szempontbol elképzelni
azt az utat, amelyen a gyermek fogalmainak tudatositasahoz eljut. Hi-
szen a fogalmak nem-tudatosuldsa okdnak egy meghatarozott értel-
mezéséb6l maganak a tudatositdsi folyamatnak a magyarazatara is
elkertlhetetleniil csak egy bizonyos meghatarozott megoldas adodik.
Piaget errél kdzvetleniil sehol sem beszél, hiszen ez szamara nemis jelent
problémat. De abbdl a magyarazatbdl, amelyet az iskolas gyermek fogal-
manak nem-tudatosultsagara ad és elméletének egészébél vildgosan ki-
tiinik, hogyan képzeli el ezt az utat. Eppen ezért Piaget nem tartja fon-
tosnak sem azt, hogy részletesebben foglalkozzék e kérdéssel, s a tuda-
tosulds Utjanak kérdése sem probléma szamara.

Piaget szerint a tudatosulas agy jon létre, hogy az érlel6d6 szocialis
gondolkodas kiszoritja a verbalis egocentrizmus maradvanyait. Szerinte
a tudatosulas nem a nem-tudatosult fogalmak fejl6édésének egy szik-
ségszer(i magasabb foka, hanem a tudatosulds kiviilrél keriil be a gondol-
kodasba. A cselekvések egyik moédja egyszerlien kiszoritja a masikat.
Amint a kigy6 leveti b6rét s Gjat ndveszt, gy a gyermek is leveti és el-
hagyja el6z6 gondolkodasi mdédjat, hogy Ujat sajatitson el. ime néhany
szbéban el6ttiink all a tudatosulas Iényege. Amint latjuk, a kérdés tisz-
tazasahoz nincs sziikség semmiféle térvényre. Magyarazatra a fogalmak
nem-tudatosultsdga szorult, mert ennek oka a gyermeki gondolkodas-
nak magéaban a természetében rejlik, a tudatosult fogalmak pedig egy-
szerlen kivil, a gyermeket koériilvevd szocialis gondolkodas légkdrében
léteznek, és a gyermek kész formajukban sajatitja el azokat, amikor nem
akadalyozzadk ebben sajat gondolkodéasanak antagonisztikus tendenciai.

Most egyitt elemezhetjik ezt a két, egyméassal szorosan &sszefiiggd
problémat — a fogalmak els6dleges nem-tudaiosultsagat és az azt ko-
vetd tudatosulasat, amelyek egyforman tarthatatlanok lesznek Piaget
megoldasaban mind elvi, mind pedig gyakorlati szempontb6l. A fogal-
mak nem-tudatosultsagat és kotetlen alkalmazasuk lehetetlenségét azzal
magyarazni, hogy az ilyen kord gyermek altaldban nem képes tudatosi-
tani, hogy egocentrikus, mar csak azért is lehetetlen, mert a kisérletek
tanlsaga szerint éppen ebben a korban kerlilnek a fejlédés kozép-
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pontjaba magasabb rend( pszicholégiai funkciék, amelyeknek alapvetd
és megkilonbdztetd vonasaihoz éppen az intellektualizalédas és az el-
sajatitads, azaz a tudatosulads és akaratlagossag tartozik.

Az iskoléskori fejlédés kdzéppontjaban a figyelem és emlékezet ala-
csonyabb funkcidéibol az akaratlagos figyelem és a logikus emlékezet
magasabb funkcidba val6 atmenet all. Részletesen tisztdztuk mar,
hogy ugyanazzal a joggal, amellyel az akaratlagos figyelemrdl beszélink,
beszélhetlink akaratlagos emlékezetrél is; s hasonl6képpen ugyanigy,
amint logikus emlékezetrdl beszéliink, beszélhetiink logikus figyelemr6l
is. Ez abbdl ered, hogy a funkciok intellektualizacidja és azok elsajatitasa
egy és ugyanazon folyamat —a magasabb rend( pszicholégiai funkcidkra
valo attérés — két mozzanata. Valamely funkcidt olyan mértékben
sajatithatunk el, amilyen mértékben az intellektualizalédik. Barmely
funkci6 akaratlagossaga a tevékenységben mindig tudatossaganak ellen-
tétes oldala lesz. Ha azt mondjuk, hogy az emlékezet az iskolaskorban
intellektualizalédik, egyenld azzal, mintha azt mondanank, hogy akarat-
lagos emlékezés keletkezik; ha pedig azt mondjuk, hogy az iskolaskorban
a figyelem akaratlagossa valik, egyenl6é azzal, ha azt mondjuk, hogy a
figyelem, amint Blonszkij helyesen &llapitotta meg, egyre jobban fiigg
a gondolkodastol, azaz az intellektustol.

Latjuk tehat, hogy a tanulé a figyelem és emlékezés terén nemcsak
képes a tudatositasra és akaratlagossagra, hanem, hogy ennek a képes-
ségnek a fejlédése egész iskolaskoranak fé tartalmat képezi. Csupan
egyedll ezért sem magyarazhaté az iskolas gyermek fogalmainak nem-
tudatosulasa és akaratlagossaganak hidnya gondolkodéasanak altalanos
képtelenségével a tudatositasra és az elsajatitasra, azaz nem magyaraz-
hat6 gondolkodasanak egocentrizmusaval.

Azonban a Piaget &ltal megallapitott tény énmagaban cafolhatatlan:
a tanul6 nem tudatositja sajat fogalmait, A helyzet még bonyolultabb
lesz, ha ezzel még szembedllitjuk azt a tényt, amely latszolag éppen az
ellenkez6jét mondja: hogyan magyarazhaté az, hogy a gyermek az isko-
laskorban az emlékezet és figyelem terén tudatositasi képességet mutat,
képes elsajatitani ezt a két igen fontos intellektualis funkcidt, s ugyan-
akkor képtelennek bizonyul arra, hogy elsajatitsa és tudatositsa sajat
gondolkodasanak folyamatait. Az iskolaskorban intellektualizalodnak
és akaratlagossa valnak az 0Osszes alapvet6 szellemi funkcidk, kivéve
magat a sz6 szoros értelmében vett intellektust.

Hogy ezt a latszélagos paradox jelenséget megvilagithassuk, e kor
alapvetd pszicholégiai fejlédéstorvényeihez kell fordulnunk. Mas he-
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lyutt részletesen kifejtettiik gondolatunkat a funkciékozi kapcsolatok
és viszonyok valtozasarol a gyermek pszicholdgiai fejlo'dése soran.
Alkalmunk volt ott részletesen és tényleges bizonyitékokkal megalapozni
és elmélyiteni azt a tételt, hogy a gyermek pszicholdgiai fejlé'dése nem
annyira az egyes fogalmak fejld'désébdl és tokéletesedésébd'l all, mint
inkabb a funkciokodzi kapcsolatok és viszonyok valtozasabol, amelyt6l
viszont minden részleges pszichologiai funkcié fejlo'dése is fligg. A tudat
mint egész fejlé'dik, minden egyes (j szakasszal valtoztatva a maga belsé
felépitését és a részek kapcsolatat, nem pedig mint az egyes funkciok
fejl6dése soran végbemend részleges valtozasok dsszege. Minden egyes
funkcionalis rész sorsa a tudat fejl6désében az egésznek a valtozasatél
fligg, nem pedig forditva.

Lényegében maga az a gondolat, hogy a tudat egységet képvisel, és
hogy az egyes funkciok felbonthatatlan kapcsolatban allnak egymassal,
a pszicholégia szamara korantsem (j dolog, s6t éppen olyan régi, mint
maga a tudomanyos pszicholégia. Majdnem minden pszicholégus meg-
emlékezik arrél, hogy a funkciék egymaéssal elvalaszthatatlan, allando
kapcsolatban mikddnek. Az emlékezet sziikségképpen feltételezi a fi-
gyelem, a felfogas és a megértés tevékenységét. A felfogas elkeriilhetet-
lenll magaba zarja a figyelemnek, a megismerésnek vagy az emlékezés-
nek és a megértésnek ugyanazt a funkcidjat; mégis, mind a régi, mind
az Uj pszicholdgiaban ez a lényegében helyes gondolat a tudat funk-
cionalis egységérdl és egyes tevékenységi formadinak felbonthatatlan
kapcsolatarél mindig elhanyagolt kérdés maradt és sohasem vontak le
ezekbdl helyes kdvetkeztetéseket. Sét, ha el is fogadtak ezt a vitathatat-
lan kérdést, a pszicholdgia abbdl olyan kévetkeztetéseket vont le, amelyek
egyenesen ellentmondtak azoknak, amelyek — gy vélnénk — ezekbdl
folytak. Megallapitva a funkciék kdlcsénds Osszefliggését és a tudato-
sulasi egységét, a pszicholdgia tovabbra is az egyes funkciok tevékeny-
ségét tanulmanyozta, elhanyagolva kapcsolatukat, és tovabbra is ugy
tekintette a tudatot, mint funkcionalis részeinek 0sszességét. Ezt az utat
az é&ltalanos pszicholdgiardl atvitték a genetikaira is, ahol ez arra veze-
tett, hogy a gyermeki tudat fejlédését is ugy kezdték felfogni, mint az
egyes funkciékban végbemend valtozasok Osszességét. A funkcionalis
rész els6bbsége a tudat egésze felett itt is vezérl6 dogma maradt. Hogy
megértsik, hogyan johettek létre a premisszaknak ilyen nyilvanval6éan
ellentmondd kovetkeztetések, figyelembe kell venniink azokat a rejtett
pusztulatumokat, amelyek a funkcidék koézti kdlcsénkapcsolairdl és a
tudat egységrél szol6 elképzelés alapjat képezték a régi pszichol6giaban.
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A régi pszicholédgia azt tanitotta, hogy a funkciék mindig egymassal
egységben mikodnek, azaz az érzékelés az emlékezettel és a figyelemmel
sth., és hogy csak ebben a kapcsolatban jén létre a tudat egysége. De
emellett, rejtett formaban, kiegészitette ezt a gondolatot harom posztu-
latummal, amelyektdl a pszichologiai gondolkodas, ha megszabadul,
akkor Iényegében megszabadul az azt bilincsbe verd funkcionalis anali-
zistél is. Mindenki elfogadta, hogy a tudat tevékenységében mindig
egymassal osszefuiggd funkcidk jelennek meg, de emellett lehetének
tartottdk: 1. hogy ezek a funkcidkapcsolatok egymas kozott allandék,
véltozatlanok, egyszer s mindenkorra adottak, konstansak és a fejl6-
désnek nem alarendeltek; 2. hogy ennek kovetkeztében ezek a funkcio-
kapcsolatok, mert ez allandd, véaltozatlan, énmagaban mindig azonos
nagysagrend, és minden egyes funkcié miikddésében egyforma mérték-
ben és azonos moddon valtozatlanul részt vesz, kiemelhet6 a zaréjelbdl
és nem veendd szamitasba minden egyes funkcié vizsgalatanal; 3. végil,
hogy ezek a kapcsolatok nem lényegesek, és a tudat fejlédését gy kell
felfognunk, mint funkcionalis részecskéi fejl6désének szarmazékat, mert
noha a funkciok egymassal Ossze is fggnek, mégis ezen kapcsolatok
véltozatlansaga folytdn megérzik fejlédésiik és valtozasuk teljes auto-
némigjat és onalldsagat.

E harom posztulatum mindegyike teljesen tévesnek bizonyul, az els6-
t6l kezdve az utolsdig. A pszichologiai fejlédés teriiletérél ismert minden
tény arra tanit benniinket, hogy a funkciokozi kapcsolatok és viszonyok
nemcsak, hogy nem konstansak, nem lényegtelenek és nem emelheték
ki azon zardjelek kozul, amelyek kozott a pszicholdgiai szamitas tor-
ténik, hanem hogy éppen a funkciokozi kapcsolatok valtozasa, azaz
a tudat funkcionalis felépitésének valtozasa az egész pszichikai fejl6dési
folyamatfé és kézponti tartalma. Ha ez igy van, akkor el kell fogadnunk,
hogy a pszichol6gianak azt kell felvetnie problémaként, ami azel6tt
posztulatumkeént szolgalt. A régi pszicholdgia abbdl a posztulatumbdél
indult ki, hogy a funkcidk egymassal dsszefiiggnek és erre korlatozddott,
anélkil, hogy a funkcionalis kapcsolatoknak és valtozasaiknak magat a
jellegét vizsgalddasainak targyava tette volna. Az (j pszicholdgia sza-
mara a funkciokozi kapcsolatok és viszonyok véltozasa minden kutatas
k6zponti problémajava valik, amelynek megoldasa nélkil semmi sem
értheté egyik vagy masik részfunkcié valtozéasainak teriiletén. Ezt az
elképzelést, mely szerint a tudat felépitése a fejlédés menetében valtozik,
nekink is fel kell haszndlnunk a vizsgélt kérdés magyarazatahoz —
miért lesz a figyelem és emlékezés az iskolaskorban tudatosult és akarat-
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lagos, mig maga az intellektus miért marad nem-tudatosult ésnem-akarat-
lagos. A fejlédés altalanos térvénye abban all, hogy a tudatosulas és az
elsajatitds csak valamely funkci6 fejl6désének legmagasabb fokat jel-
lemzi. Ezek kés6n keletkeznek, meg kell, hogy el6zze &ket a tudat adott
m(ikddési formaja nem-tudatosult és nem-akaratlagos funkcionalasi
stadiuma. Ahhoz, hogy valamit tudatositsunk, rendelkezniink kell azzal,
amit tudatositanunk kell. Hogy valamint magunkéva tegyink, rendel-
keznunk kell azzal, amit akaratunk ala kell rendelnink.

A gyermek értelmi fejlédésének torténete arra tanit, hogy a csecsemé-
korban a tudatfejlédés els6 stddiuma utan, amelyre az egyes funkciok
differenciélatlansaga jellemz6, két masik stddium kovetkezik: a kisgyer-
mekkor és az 6vodaskor, amelyekbdl az els6ben differencialédik és vég-
bemegy az érzékelés fejl6désének alapvetd Utja, amely az adott életkor-
ban dominal a funkcidkdzi viszonyok rendszerében és mint kdzponti
dominalé funkcié meghatarozza a tudat teljes egészének miikddését és
fejl6édését, a masodikban pedig ilyen kézponti dominal6é funkcié az em-
Iékezés, amely ebben a korban a fejl6dés el6terébe kertl. Ily mddon az
érzékelés és az emlékezet jelentds érettsége mar az iskolaskor kiiszébén
adva van és az egész pszicholdgiai fejlédés alapvetd el6feltételeihez tar-
tozik ebben a korban.

Ha megfontoljuk azt a kértilményt, hogy a figyelem az emlékezet altal
felfogott és elképzelt dolgok strukturalodasanak funkcidja, kdénny(
megérteni, hogy a gyermek mar az iskolaskor kiiszdbén viszonylag érett
figyelemmel és emlékezettel rendelkezik. Kovetkezésképpen rendelkezik
valamivel, amit tudatositania kell és amit el kell sajatitania. Erthet6vé
valik, hogy ebben az életkorban miért valnak kdzpontiva a figyelem és az
emlékezet tudatosulasi és akarati funkcioi.

Ugyancsak érthet6 lesz, miért maradnak nem-tudatosultak és nem-
akaratlagosak az iskolas gyermek fogalmai. Ahhoz, hogy valamit tuda-
tositsunk és valamit elsajatitsunk, elébb rendelkezniink kell velik, mint
mar fentebb mondtuk. De a fogalom —avagy helyesebben el6fogalom,
ahogyan ezeket a nem-tudatosult és fejlédésiik legmagasabb fokéat el nem
ért iskolas gyermeki képzeteket pontosabban nevezhetnénk, amelyek els6-
sorban éppen az iskolaskorban keletkeznek, csak ennek folyaman érnek
meg. ldaig a gyermek altalanos elképzelésekben vagy komplexusokban
gondolkodott, amint mar mas helyiitt neveztik az altalanositasoknak
ezt a kordbbi struktarajat, amely az iskolaskor el6tti életkorban uralkodo.
De ha az el6fogalmak csak az iskolaskorban keletkeznek, csoda lenne,
ha a gyermek képes volna azokat a tudatositani és elsajatitani, mert ez
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azt jelentené, hogy a tudat nemcsak tudatositani és elsajatitani képes
funkcioit, hanem meg is tudja 6ket teremteni a semmibél, Gjra tudja
6ket teremteni, joval azel6tt, mieldtt azok kifejlédtek volna.

Ezek azok az elméleti érvek, amelyek kényszeritd hatasa alatt el kell
vetniink a fogalmak nem-tudatosultsaganak piagetjavasolta magyaraza-
tait. De fel kell hasznalnunk a kutatas adatait és meg kell tudnunk, hogy
mi is pszicholdgiai természetére nézve maga a tudatositas folyamata,hogy
azutan tisztazhassuk, hogyan torténik a figyelemnek és az emlékezetnek
a tudatosulasa, honnan szarmazik a fogalmak nem-tudaiosultsaga, milyen
Gton jut el kés6bb a gyermek a fogalmak tudatositdsahoz és miért bizo-
nyul a tudatositas és az elsajatitas egy s ugyanazon dolog két oldalanak.

A kutatas azt bizonyitja, hogy a tudatositas teljesen kilonleges faj-
taju folyamat, amelyet most altalanos vonasaiban igyekszink megvi-
lagitani. Fel kell tenniink az els6 és alapvet6 kérdést: mit jelent az, hogy
tudatosul ? Ennek a szonak két értelme van; s éppen azért, mert két ér-
telme van, mert Claparéde és Piaget Osszekeveri Freud, illetve az
altalanos pszicholdgia terminolodgiajat, z(rzavar keletkezik. Amikor
Piaget a gyermeki gondolkodas nem-tudatosultsagar6l beszél, nem
képzeli el azt, hogy a gyermek nem fogja fel azt, ami a tudatdban
torténik, hogy a gyermek gondolkodasa nem-tudatos. Piaget Ugy Véli,
hogy a tudat részt vesz a gyermek gondolataiban, de nem végig. Kezdet-
ben van az 6ntudatlan gondolkodas — a csecsemd szollipszizmusa, a
végén — a tudatos szocializalt gondolkodas, k6zépen pedig — szamos
allomas, amelyeket Piaget Ugy jel6l, mint az egocentrizmus fokozatos
csokkenését és a gondolkodas szocializalt forméainak ndvekedését. Minden
kozbulsé allomés bizonyos kompromisszumot jelent a csecsemé 6ntu-
datlan, autisztikus gondolkodéasa és a feln6tt szocializalt tudatos gondol-
kodasa kozdtt. Mit jelent az, hogy az iskolas gyermek gondolkodasa nem
tudatos? Ez azt jelenti, hogy a gyermek egocentrizmuséat bizonyos 6niu-
dailansag kiséri, vagyis, hogy a gondolkodas nem végig tudatos; tudatos
és dntudatlan elemeket tartalmaz. Ezért maga Piaget is azt mondja,
hogy a ,tudatnélkili gondolatok” fogalma megfoghatatlan. Ha a tudat
fejlédését ugy tekintjik, mint fokozatos atmenetet a freudi értelemben
vett tudattalantél a teljes tudat felé, ez az elképzelés helyes. De maga
Freud —kutatasai alapjan —leszdgezi, hogy a tudattalan az 6 értelmezé-
sében, mintegy a tudatbdl kiszoritva, késén keletkezik, és bizonyos érte-
lemben atudat fejlédésébdl és differencialddasabol levezetett érték. Ezért
a tudattalan és a nem-tudatosult kézétt nagy kiilénbség van. A nem-tu-
datosult egyaltalan nem jelent részben tudattalant, részben tudatosat. Ez
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nem tudatossagi fokot jel6l, hanem a tudat tevékenységének mas iranyat.
Megoldok egy csomét: tudatosan teszem. De nem tudom elmondani,
hogyan csindltam. Tudatos cselekedetem nem-tudatosultnak bizo-
nyul, mert a figyelmem magara a megoldas aktusara iranyult, nem pe-
dig arra, hogy hogyan csinaltam. A tudat mindig a val6sag valamely kis
darabjat mutatja. Tudatom targya a csom6 megoldasa, azaz a csomo és
ami vele torténik, de nem azok a cselekvések, amelyeket kibontasaval
végzek, nem az, hogy miként csindlom ezt. De a tudat targya lehet ép-
pen ez is —s akkor ez tudatositas lesz. A tudatositas lesz a tudat aktusa,
amelynek targya maga a tudat tevékenysége.*

Mar Piaget kisérletei megmutattak, hogy az introspekcié valamennyire
jelentds fokon csak az iskolaskorban kezd fejlédni. A tovabbi kutatasok
megmutattak, hogy az introspekcié fejl6désében az iskolaskorban valami
ahhoz hasonlé megy végbe, ami a kiilsd érzékelés és megfigyelés fejlédé-
sében a csecsembkorbdl a kisgyermekkorba val6 atmenet soran. Mint is-
meretes, ebben az életkorban a kiilsd érzékelés legfébb valtozasa az, hogy
a gyermek a néma, és ezért nem értelmezett érzékelésrél attér az értelmes,
szobeli és targyi érzékelésre. Ugyanezt kell mondanunk az introspekciorol
az iskolaskor kiiszébén. A gyermek itt a sz6ban ki nem fejezett intro-
spekciordl attér a szébeli introspekcidra. Kifejlédik sajat pszichikai folya-
matainak belsé értelmi érzékelése. Am a kiilsé vagy bels értelmi érzé-
kelés egyarant — mint a kutatds bizonyitja, semmi mast nem jelent,
mint altalanositott érzékelést. Tehat a szébeli introspekciéhoz valé at-
menet nem jelentsemmi mast, mintaz aktivitas belsé pszichikaiformainak
kezd6d6 altalanositasat. A belsé érzékelés Uj tipusara vald attérés jelenti
az atmenetet a belsé pszichikai tevékenység magasabb rend( tipusahoz
is. Mert a targyak mas maddon valé érzékelése jelenti egyuttal azt is, hogy
cselekvési lehet6ségekre tesziink szert a vellik valé kapcsolatban. Mint
a sakktablan: ha masképp latom, masképp is jatszom. Ha a tevékenység-
nek magat a folyamatat altalanositom, lehetévé valik, hogy masként vi-
szonyuljak hozza. Egyszer(ibb szavakkal kifejezve, mintegy kiemeljik
azt a tudat altalanos tevékenységébdél. Felfogom, amire visszaemléke-
zem, azaz sajat visszaemlékezésemet teszem a tudat targyava. Kivalasztas
torténik. Barmely &ltalanositas bizonyos mddon kivalasztja targyat.

*Ha megkérdezik egy oOvodaskoru gyermektdl: ,, Tudod-e, hogy hivnak?” —,
azt feleli: ,,Kolja.” Nem tudja felfogni, hogy a kérdés kozpontja nem az, hogy
6t hogyan hivjak, hanem az, hogy tudja-e, hogy hivjak, vagy nem tudja. O tudja
a nevét, de nem tudatositja nevének tudatat.
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Eppen ezért ér el kdzvetlenill az elsajatitashoz az altalanositasnak fel-
fogott tudatositas.

Tehat a tudatositas alapjat a sajat pszichikaifolyamatok altalanositasa
képezi, s ez azok birtokba vételéhez, elsajatitdsahoz vezet. Mindenekel6tt
ebben a folyamatban nyilvanul meg az oktatds dont6 szerepe. A tudo-
manyos fogalmak az objektumhoz vald teljesen mas viszonyukkal, ame-
lyek mas fogalmakon keresztil kdzvetitédtek, kélcsénkapcsolataik belsé
hierarchikus rendszerével olyan teriiletet képviselnek, amelyen a fogal-
mak tudatositasa, altalanositasuk és elsajatitasuk, ugy latszik, min-
dennél el6bb megtérténik. Ha pedig a gondolkodas egyik koérében ily
maddon mar megsziiletett egy Uj altalanositasi struktdra, az éppagy, mint
barmely struktira, mint bizonyos tevékenységi elv, minden betanitas nél-
kil attér azutan a gondolkodas és fogalmak &sszes tdbbiterileteire is.
igy a tudatositas a tudomanyosfogalmak kapujan at érkezik.

Ezzel kapcsolatban jelent6s két mozzanat van maga Piagetelméleté-
ben. A spontan fogalmak természetéhez az tartozik, hogy ezek nem tuda-
tosultak. A gyermekek spontan tudnak banni veliik, de nem tudatositjak
6ket. Ezt mi a gyermeki ,,mert” fogalom példajaban lattuk. Nyilvanvalo,
hogy énmagéaban a spontan fogalomnak elkeriilhetetleniil nem-tudato-
sultnak kell lennie, mert a benne rejlé figyelem mindig a benne képviselt
objektumra iranyul, s nem magara a gondolati aktusra, amely azt meg-
ragadja. Piaget tanulmanyanak minden egyes lapjan voros fonalként
huzodik keresztil az a nyiltan soha ki nem mondott gondolat, hogy a
fogalmak viszonyaban a spontan és a nem-tudatosult —szinonim fogal-
mak. Ezért nem tudja megérteni Piaget, amikor a gyermeki gondolkodas
torténetét csupan a spontan fogalmak kifejlédésére korlatozza, miként
keletkezhetnek a tudatositott fogalmak a gyermeknél, hacsak nem kivil-
rél kertilnek a spontan gyermeki gondolkodas birodalméaba.

De ha igaz, hogy a spontan fogalmaknak sziikségszerlien nem-tuda-
tosultaknak kell lennitik, akkor ugyanannyira elengedhetetlen feltétele a
tudomanyos fogalmaknak, természetiiknél fogva, a tudatositas. Ezzel
kapcsolatos a PIAGET-elmélet fent emlitett masodik mozzanata. Ennek
van a legkozelebbi legkdzvetlenebb, legfontosabb kapcsolata analizisiink
targyaval. Piaget minden kutatasa ahhoz a kdvetkeztetéshez jut el, hogy
a spontan fogalmak legels6, legdontébb eltérése a nem-spontéan, koztik a
tudomanyos fogalmakt6l az, hogy az elébbiek a rendszeren kivil adottak.
Ha a kisérletben meg akarjuk talalni az utat a gyermek altal kimondott
spontan fogalomtél a nyoméaban kibontakozé spontan elképzelésig,
Piaget szabalyat kdvetve meg kell szabaditanunk ezt a fogalmat a rend-
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szeresség minden nyomatél. A fogalmat kiragadni abbdl a rendszerbél,
amelyhez tartozik, s amely azt az ésszes tobbi fogalmakkal 6sszekéti, ez
a legbiztosabb metodikai eszkdz, amelyet Piaget ajanl ahhoz, hogy a
gyermek észbeli orientalédasat megszabaditsuk a nem-spontan fogal-
maktél. Piaget ennek segitségével bebizonyitotta a gyakorlatban, hogy
a gyermeki fogalmak deszisztematizaldsa a legbiztosabb Gt ahhoz,
hogy olyan feleleteket kapjunk a gyermekt6l, amelyekkel minden kényve
tele van. Ugy latszik, a fogalmak rendszerének léte nem kdzémbés az
egyes fogalmak élete és felépitése szamara. A fogalom egyszeriben mas
lesz, teljesen megvaltoztatja pszicholdgiai természetét, mihelyt elszigetel-
ten, rendszerébdl kiszakitva vizsgaljuk és ezzel a gyermek is egyszer(ibb
és kozvetlenebb kapcsolatba keriil az objektummal.

Mar ennek az egyetlen gondolatnak az alapjan is nyilvanvalo, mi
is alkotja hipotézisiink magvat, amit késébb, kisérleti kutatasunk ered-
ményeit 6sszegezve targyalunk majd, vagyis az, hogy csak rendszerben
képes a fogalom tudatossdgot és akaratlagossagot nyerni. A tudatossag és
rendszeresség a fogalmak viszonylataban teljes mértékben szinonimak,
épplgy, mint ahogy a spontaneitds, anem-tudatositottsag és a rendszertelen-
ség csupan harom kuldénbéz6 sz6 egy és ugyanazon dologjeldlésére a gyer-
mekifogalmak természetében.

Lényegében mindez kozvetlen folyomanya a fent mondottaknak. Ha
a tudatositas altalanositast jelent, akkor egész nyilvanval6, hogy az al-
talanositds nem jeldl semmi maést, mint magasabb fogalom képzését
(Oberbegriff — tbergeordneter Begriff), amelynek altalanositasi rend-
szerébe az adott fogalom mint kiilénds eset keriil be. De ha az adott
fogalom nyomén magasabb fogalom keletkezik, akkor az sziikségsze-
riien nem egy fogalmat, hanem az egyuttesen alarendelt fogalmak egész
sorat feltételezi, amelyekkel az adott fogalom a magasabb fogalmi
rendszer altal meghatarozott viszonyban van — enélkill a magasabb
rend( fogalom nem lenne az adotthoz képest magasabb rend(. Ez a
magasabb rend( fogalom ugyanakkor feltételezi az adott fogalomnak
alarendelt alacsonyabb fogalmak hierarchikus rendszerez6dését, ame-
lyekhez az adott fogalom ismét csak teljesen meghatarozott viszony-
rendszerrel kapcsolodik. Ily mddon a fogalom altalanositadsa az adott
fogalomnak a kdzosségi viszonyok hatarozott rendszerében valé loka-
lizacidjahoz vezet, s ezek a viszonyok a legalapvetébb, legtermészete-
sebb és legfontosabb kapcsolatokat jelentik a fogalmak kozott. Az
altalanositas tehat egyuttal a fogalmak tudatosuldsat és rendszerezé-
sét is jelenti.
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Az, hogy a rendszer nem kdzombos a gyermeki fogalmak belsé ter-
mészete szempontjabol, mar Piagét szavaibol is Kivilaglik. ,,A megfigye-
lések azt mutatjAk — mondja Piaget —, hogy a gyermek gondolkodasa-
ban kevés rendszerességet, kevés dsszefiiggést, kevés dedukciét mutat,
hogy szamara idegen az ellentmondasok keriilésének a kényszere, hogy
egyitt tételezi fel az allitasokat, ahelyett, hogy szintetizalnd &6ket és
ahelyett, hogy elemezné, megelégszik a szintetikus séméakkal. Mas széval a
gyermek gondolkodéasa kdzelebb all azon megallapitasok egyltteséhez,
amelyek egyidejlleg erednek a cselekvésbdl és dimodozasbol, mint a fel-
néttek gondolkodasabol, amely &nmagat teremti meg és rendszeres.”

Késébb majd igyeksziink kimutatni, hogy mindazok a tényleges tor-
vényszerliségek, amelyeket Piaget a gyermeki logikdval kapcsolatosan
meghatarozott, csupan a rendszerezetlen gondolatok teriiletére érvé-
nyesek. Csak olyan fogalmakra alkalmazhaték, amelyeket rendszeren
kivul tekintink. Minden Piaget altal leirt fenoménnek — mint ez
kénnyen kimutathaté - kozos oka éppen ebben a korilményben,
a fogalmak rendszeren Kkiviliségében rejlik, mert az ellentmondas
iranti érzékenység, az itéleteknek nem egyszerii sorba allitdsa, hanem
logikus szintézise, a dedukcié képessége csakis a fogalmak kozotti vi-
szonyok hatarozott rendszere mellett lehetséges. Ennek hianyaban mind-
ezek a jelenségek éppulgy elkerilhetetlenek, mint a lévés a megtoltott
puskabdl a ravasz meghulzésa utan.

Am benniinket most csak egy dolog érdekel: annak bizonyitasa, hogy
a rendszer és a vele kapcsolatos tudatosulds a gyermeki fogalmak te-
riletére nem Kivulrél kerilnek, kiszoritva a gyermek sajatos fogalom-
képzési és alkalmazasi mddjat, hanem ezek maguk is feltételeznek mar
kell6 mértékben gazdag és érett gyermeki fogalmakat, amelyek nélkil
a gyermek nincs birtokaban annak, ami tudatositasanak és rendszere-
zésének targya kell hogy legyen, és hogy a tudomanyos fogalmak koré-
ben kialakul6 elsédleges rendszer strukturdlisan atterjed a kdznapi fo-
galmak teriletére is és alakitja azokat, mintegy felllrél hatva valtoz-
tatja meg bels6é természetiiket. Egyik is, masik is (a tudomanyos fogal-
mak fliggése a spontan fogalmaktél és visszahatasuk a spontan fogal-
makra) a tudomanyos fogalomnak az objektumhoz valé sajatos viszo-
nyabol szarmazik, amelyre, mint mondtuk, az jellemz6, hogy mas fo-
galom kozvetitésével hatarozdédik meg és igy a targyhoz valé kapcsola-
taval egyutt tartalmazza a fogalmak rendszerének els6dleges elemeit.

Tehat a tudomanyos fogalom mar csak azért is, mert természeténél
fogva tudomanyos, meghatarozott helyet feltételez a fogalmak rend-
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szerében, amely meghatarozza viszonyat a tobbi fogalmakhoz. Bar-
mely tudomanyos fogalom lényegét Marx Ugy fogalmazta meg, hogy
ha a targyak megjelenési formaja és Iényege kozvetleniil egybeesnének,
akkor mindenféle tudomany felesleges volna. Ebben van a tudoma-
nyos fogalom lényege. Ha az objektumot kiils6é megnyilvanulasaban,
mint empirikus fogalom tikrozné vissza, felesleges volna. Ezért a tu-
domanyos fogalom elkeriilhetetlendil feltételezi az objektumhoz valé
mas viszonyt, amely csak a fogalomban lehetséges, &m ez a masik vi-
szony az objektumhoz, amelyet a tudomanyos fogalom tartalmaz, mint
mar mondtuk, szlkségképpen szintén feltételezi a fogalmak egymas
kozotti viszonyait, azaz a fogalmak rendszerét. Ebb8l a szempontbo6l
azt mondhatnank, hogy barmely fogalmat altalanossagi viszonyainak
teljes rendszerével egyitt kellene tekintenlink, amely meghatarozza,
hogy az altalanosbdl mennyi jut az adott fogalomra, ahhoz hasonléan,
ahogy a sejtet is dsszes nyulvanyaival egyutt kell vizsgalni, amelyekkel
beleszovédik az é18 szovetbe. Ezzel egyiitt érthetévé valik, hogy logikai
szempontb6l a gyermek spontan és nem-spontan fogalmainak elhataro-
lasa megegyezik az empirikus és a tudomanyos fogalmak elhatéarola-
saval. Még alkalmunk lesz visszatérni ehhez a kérdéshez, ezért gondo-
latunk illusztradlasara most csak egy konkrét példara szoritkozunk.
Ismeretes, hogy a gyermeknél az altaldnosabb fogalmak gyakran el6bb
keletkeznek, mint az egyedi fogalmak. igy a gyermek altalaban korab-
ban elsajatitja a ,virag” sz6t, mint a ,rézsa” sz6t. De ez esethen a ,,vi-
rag” sz6 a gyermek szamara nem altalanosabb, csak szélesebb értelmd.
Vilagos, hogy amikor a gyermeknek csak ez az egy fogalma van, annak
mas a terjedelemhez val6 viszonya, mint akkor, amikor a masik fogalom
keletkezik. De ezutan is még hosszu ideig a ,,virdag” fogalom a ,,r6zsa”
fogalom mellett marad, és nem kerll féléje. Nem zar magaba kilénds
fogalmat és azt nem rendeli maga ala, hanem helyettesiti azt és vele
egy sorban &ll. Csak amikor a ,virag” fogalom altalanositasa megtor-
ténik, valtozik meg a viszony e fogalom és a ,rézsa” fogalom kozott,
mint a tobbi alarendelt fogalmak kozott is. A fogalmak koézott meg-
szlletik a rendszer.

Térjink vissza gondolatmenetiink elejéhez, a kiindulé kérdéshez,
amelyet Piaget tett fel: hogyan jon létre tudatosulas. Megkiséreltiik
tisztdzni, miért nem tudatositottak az iskolas gyermek fogalmai és ho-
gyan tesznek szert a tudatossagra és akaratlagossagra. Azt talaltuk,
hogy a fogalmak nem-tudatositottsdganak oka nem az egocentrizmus-
ban, hanem a spontdn fogalmak rendszertelenségében van, amelyek
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emiatt elkertlhetetlenil tudatosulatlanok és nem akaratlagosak. Azt
talaltuk, hogy a fogalmak tudatosuldsa a fogalomrendszer keletkezése
révén jon létre, s ennek alapjat a fogalmak kozotti meghatarozott ko-
z06sségi  viszonyok képezik, és hogy végul a fogalmak tudatosulasa
akaratisagukhoz vezet. De a tudomanyos fogalmak természetiiknél fogva
eleve feltételeznek egy rendszert. A tudoményos fogalmak jelentik a
kaput, amelyen keresztil a tudatosulas bevonul a gyermeki fogalmak
birodalmaba. Most méar egészen vilagos, miért nem képes valaszolni
Piaget egész elmélete a kérdésre, hogy hogyan megy végbe a tudatosulas.
Ennek oka az, hogy ebben az elméletben mell6zték a tudomanyos
fogalmakat, és a fogalmak mozgasi térvényszer(iségeit rendszeren kiviil
mutattak be. Piaget azt tanitja, hogy ha a gyermek fogalmat pszi-
chologiai kutatds targyava akarjuk tenni, meg kell tisztitanunk a rend-
szeresség minden nyomat6l. De ezzel maga is elzarja az utat annak
magyarazatatél, hogy miként térténik a tudatosulds, sét kizarja minden
jovBbeli magyarazat lehet6ségét is, hiszen a tudatosulas éppen a rend-
szer révén megy végbe, &m a rendszeresség akar legcsekélyebb nyoma-
nak eltavolitdsa Piaget egész elméletének alfaja és 6megéja s ez, mint
mar emlitettik, minddssze korlatozott jelent6séggel bir csak a rendszer-
telen fogalmak hatarain belil. Ahhoz, hogy a Piaget altal felvetett
problémat a tudatosulas keletkezésér6l megoldhassuk, éppen azt kell
a kozéppontba allitanunk, amit Piaget elvet, — a rendszert.

Mindazok utan, amit eddig elmondtunk, tisztan kirajzolodik el6ttiink
a tudomanyos fogalmak oriasi jelent6sége a gyermeki gondolkodas
egész fejl6désében. Eppen ez az a szféra, amelyben a gondolkodas el6szor
1épi &t az eléfogalmat a valodi fogalmaktol elvalasztd hatart. A gyermeki
fogalmak fejlédési folyamataban kitapintottuk azt a legérzékenyebb
pontot, amelyre kutatdsainkat iranyitani igyekeztiink. De ugyanakkor
sz(ik probléméankat kapcsolatba hoztuk egy altaldnosabbal, amelynek,
hacsak a legaltalanosabb vonasainal is, el kell id6znink.

A nem-spontan és kdzelebbrdl a tudomanyos fogalmak problémaja Iénye-
gében az oktatas és afejlédés probléméja, hiszen maguk a spontan fogal-
mak teszik lehet6vé létrejottiiket az oktatas, fejlédésik forrasai révén.
Ezért a spontan és nem-spontan fogalmak kutatasa specialis esete az ok-
tatds és fejlédés probléméaja altalanosabb tanulméanyozéasanak, amelyen
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kivil a mi részletprobléméankat sem tudjuk helyesen felvetni. Ezzel a
tudoméanyos és kéznapi fogalmak fejlédése dsszehasonlité elemzésének
szentelt kutatas az adott specidlis esettel egyitt megoldja ezt az altala-
nos problémat is, mert ténylegesen ellendrzi a két folyamat egymas kozti
viszonyarél szo6lé altalanos elképzeléseket, amelyek hipotézisink Ki-
dolgozésa folyaman alakultak ki. Epp ezért munkahipotézisiink és a
vele kapcsolatos kisérleti kutatas jelent6sége messze tallépi a fogalmak
kutatdsanak hatarait s bizonyos értelemben e sz(ik hatarokat atlépve
kiterjed az oktatas és fejl6dés problémajanak terlletére is.

E problémat és hipotetikus megoldasat nem kivanjuk teljes egészében
kifejteni, miutdn mar méas helyen megkiséreltik. De amilyen mérték-
ben ez a probléma jelen kutatdsunk hatteréiil szolgal és maga is, bizo-
nyos tekintetben a kutatds targyava valik, elkerulhetetlenil érinteniink
kell legfontosabb tételeit. Anélkil, hogy e kérdés azon sokféle megol-
dasara kitérnénk, amelyek tudoményunk térténete soran felvetddtek,
csupan harom olyan legfontosabb megoldasi kisérletét emlitjiik, amelyek
a szovjet pszicholdogiaban ma sem vesztették el aktuélis jelent6ségiket.

Az elsd és nalunk ez ideig legelterjedtebb allaspont az oktatas és a
fejlédés kozti viszonyra vonatkozélag az, hogy az oktatast és a fejlé-
dést ugy fogjak fel, mint két egymastol figgetlen folyamatot. A gyermek
fejlédését olyan folyamatnak tekintik, amely a természeti térvényeknek
van alavetve és ugy megy végbe, mint a gyimolcs érése, a tanitast pedig
azon lehet8ségek tisztan kiils@ kihasznalasaként fogjak fel, amelyek a
fejlédés folyaman kinalkoznak. Ennek a nézetnek tipikus kifejez6je az
a torekveés a gyermek szellemi fejlédésének elemzésében, amely gondosan
elvalasztja azt, ami a fejl6dés eredménye, attél, ami az oktatas eredménye
s a két folyamat eredményeit tiszta és izolalt formajaban vizsgélja.
Miutdn ez még egyetlen kutatdnak sem sikerilt, ennek okat &ltaldban
a rendelkezésikre all6 modszertani fogasok tokéletlenségében latjak
és ezek elégtelenségét az absztrahalas erdltetésével probaljak kompen-
zalni, melynek segitségével a gyermek intellektualis sajatsagainak ezt
a felosztasat végzik; egyrészt a fejl6désbdl létrejott sajatsagokra,més-
részt azokra, amelyek az oktatds eredményeként jénnek létre. Altala-
ban Ugy képzelik el ezt a dolgot, hogy a fejlédés normalis médon lefoly-
hat és elérheti legmagasabb szinvonalat mindennem{ oktatas hijan is,
tehat az iskolai oktatasban nem részesiilt gyermekek kifejleszthetik gon-
dolkodasuk @sszes, emberileg elérhet6 magasabb formait és az intellek-
tudlis lehet6ségek teljessége naluk éppoly mértékben kibontakozik,
mint az iskolai oktatdsban részesiilt gyermekeknél.
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Amde ez az elmélet gyakrabban 6lt némileg mas format, mert sza-
molni kezd azzal a kétségtelen Osszefliggéssel, amely a két folyamat
kozott fennall. A fejlédés lehet6ségeket teremt, az oktatds realizalja
azokat. A két folyamat kozotti viszony ez esetben azon kapcsolatok
analogiajan nyugszik, amelyeket a preformizmus allapit meg a képes-
ségek és a fejlédés kozott: a képességek olyan potencidkat tartalmaz-
nak, amelyeket a fejl6dés valosit meg. igy itt is az az elképzelés, hogy
a fejl6dés maga teremti meg lehet8ségeinek teljességét, amelyék az okta-
tas folyamataban val6sulnak meg. Az oktatas, eszerint, mintegy raépil
az érésre. Ugy viszonylik a fejlédéshez, mint a fogyasztas a termelés-
hez. A fejlédés termékeivel taplalkozik és felhasznalja, az életben al-
kalmazza azokat. Tehat elismerik a fejl6dés és oktatds kozotti egyol-
dall 6sszeflggést. Az oktatas figg a fejlédést6l — ez nyilvanval6. De
a fejl6dés semmit sem valtozik az oktatas hatasara. Az oktatas alapjat,
ezen elmélet szerint, nagyon egyszer(i megfontolas képezi. Mindennem(i
oktatds megkdveteli bizonyos pszichikai funkciék meghatarozott érett-
ségi fokat: ezek elengedhetetlen el6feltételek.

Nem lehet iras-olvasadsra megtanitani az egyéves gyermeket. Nem
kezdhetjuk abécére tanitani a hdroméves gyermeket. Tehat az oktatési
folyamat pszichol6giai analizise arra korlatozodik, hogy tisztdzza, mi-
lyen fajta funkciok és milyen érési fokuk sziikséges ahhoz, hogy az ok-
tatds lehetséges legyen. Ha ezek a funkciok kell6 mértékben kifejléd-
tek a gyermeknél, ha emlékezete elérte azt a szinvonalat, amikor meg
tudja jegyezni az abécé betliinek nevét, a figyelme annyira kifejl6dott,
hogy bizonyos ideig dszpontositani tudja az 6t nem érdekld dologra, ha
gondolkodasa megérett arra, hogy megértse a kapcsolatot az irasjelek és
a hangok ko6zott, amelyeket az el6bbiek szimbolizalnak, ha mindez kel-
16 mértékben Kkifejl6dott, kezdédhet az iras tanitasa.

Noha ennél az értelmezésnél elismerik, hogy az oktatas egyoldaltan
fligg a fejl6dést6l, mégis ezt a fugglséget tisztdn kiilsének tekintik,
amely Kkizérja a két folyamat mindennem( belsé kdlcsénds egymasba
hatolasat és dsszefonddasat, s ezért Ugy tekinthetjiik, mint azon elméletek
legljabb s a val6sadghoz legkdzelebb allo specialis valtozatat, amelyek-
nek alapjat a két folyamat fliggetlenségének posztulatuma képezi. Ameny-
nyiben ez igy van, akkor az igazsdgnak az a magva, amely ebben a valtozat-
ban rejlik, elsikkad ezen elmélet gyokeréig hamis alapjainak témegében.

A fejlédési és oktatasi folyamatok fliggetlenségének ilyen értelmezése
szempontjabol egy mozzanat lényeges, amelyre, Ugy véljuk, eddig kevés
figyelmet forditottak, de amely a vizsgalt szempontbél kézponti momen-
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tum —ez a sorrend kérdése, amely a fejl6dés és az oktatas kdzott van.
Ugy véljik, valoban azt mondjuk ki, amit ezek az elméletek tartalmaz-
nak, amikor azt mondjuk, hogy ezek a két folyamat kdzti sorrend kér-
dését olyan értelemben oldjdk meg, hogy az oktatas a fejlédés nyoma-
ban kullog. A fejlédésnek végig kell mennie az ismert ciklusokon, le
kell zarnia meghatarozott stadiumait és meg kell hoznia bizonyos gyi-
molcseit ahhoz, hogy a tanitas lehetségessé valjon.

Meg kell mondanunk, hogy ebben az elméletben van némi igazsag,
amely abban all, hogy bizonyos feltételek valéban sziikségesek a gyer-
mek fejlédésében ahhoz, hogy lehetségessé valjon a tanitds. Ezért az U
oktatas, kétségtelenul, dsszefiiggésben van a gyermeki fejlédés bizonyos
mar megjart ciklusaival. Ez igaz: valéban létezik egy olyan legalacso-
nyabb nivd, amelyen innen még nem lehetséges az oktatds. Csakhogy
ez az Osszefliggés, mint latni fogjuk, nem f6, hanem alarendelt, és ha
megproébaljak ezt alapvetd, s6t teljes 6sszefliggéssé tenni, ez az értelmet-
lenségek és tévedések egész sordhoz vezet. Az oktatds mintegy learatja
a gyermeki érés gylimolcsét, de maga az oktatdas k6zombds marad a
fejlédésre. A gyermek emlékezete, figyelme és gondolkodasa elérte azt
a szinvonalat, hogy megtanithaté az iras-olvasasra és a szdmolasra, de
ha iras-olvasdsra és szamtanra tanitjuk, vajon ett6l az emlékezete,
figyelme és gondolkodasa megvaltozik-e? A régi pszichologia igy va-
laszolt erre a kérdésre: olyan mértékben valtozik, amilyen mértékben
azokat gyakoroltatjuk, azaz azok a gyakorlas eredményeként valtoz-
nak meg, de semmi sem valtozik meg a fejl6désiik menetében. Semmi
Uj sem sziletik a gyermek értelmi fejlédésében attél, hogy megtanitjuk
irni-olvasni. Ugyanaz a gyermek marad, csak irastudo6 lesz. Ez a szem-
pont, amely egészében meghatarozza a régi pedagogiai pszicholdgiat
—beleértve Meumann ismert munkajat is — Piaget elméletében a logika
végs6 hataraig elmegy. Az & allaspontja az, hogy a gyermek gondolko-
dasa elkerulhetetlenil atmegy bizonyos fazisokon és staddiumokon, fug-
getlenil attél, hogy a gyermek részesiilt-e oktatadsban vagy sem. Ha ta-
nitottak a gyermeket, akkor ez tisztan kils6é tény, amely még nincs
egységhen sajatos gondolkodasi folyamataival. Ezért a pedagdgianak
szdmolnia kell a gyermeki gondolkodas ezen autondm sajatossagaival
mint a legalacsonyabb szinttel, amely meghatarozza az oktatas elsé
lehet&ségeit. Amikor a gyermeknél a gondolkodas mas lehet6ségei is
kibontakoznak, akkor mar masfajta oktatas is lehetévé valik. Piaget
szamara a gyermeki gondolkodas szinvonalanak mutatéja nem az,
amit a gyermek tud, az sem, amit el tud sajatitani, hanem az, hogy mint
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gondolkodik olyan tertleten, ahol még ismeretei nincsenek. Itt a leg-
élesebben szembekertl egymassal az oktatas és a fejlédés, a tudas és a
gondolkodas. Ebb6l kiindulva Piaget olyan kérdéseket ad fel a gyer-
meknek, amelyekkel kapcsolatban be lehet biztositva afel6l, hogy a
gyermeknek semmiféle ismeretei sem lehetnek a kérdezett targyrol.
De ha a gyermeket olyan dolgokrél kérdezziik, amelyekkel kapcsolat-
ban ismeretei lehetnek, akkor nem a gondolkodés, hanem az ismeretek
eredményeit kapjuk. Ezért a gyermek fejlédése folyaman keletkezett
spontan fogalmakat Ugy tekinti, mint gondolkodasanak mutatéit, mig
a tudomanyos fogalmaknak, amelyek a tanitas révén keletkeznek,
nincs ilyen mutaté jelleglik. Ezért ha az oktatast és a fejl6dést élesen
szembeadllitjuk egymaéssal, elkerllhetetlenill elérkeziink Piaget alapvet6
tételéhez, amely szerint a tudoméanyos fogalmak inkdbb kiszoritjdk a
spontan fogalmakat és elfoglaljédk helyliket, mintsem hogy bel6lik ke-
letkeznének, azokat atalakitva.

A masik allaspont a bennilinket érdekl6 kérdésben szdges ellentétben
all az imént kifejtettel. Ezek az elméletek egybeolvasztjak az oktatast
és afejlédést, azonositjak a két folyamatot. Ezt a nézetet el6szor James
dolgozta ki pedag6giai pszichol6giajaban, aki azt akarta kimutatni,
hogy az asszociacidk és készségek képzési folyamata egyarant alapjat
képezi az oktatasnak és a fejlédésnek. De ha a két folyamat lényege
teljesen azonos, nincs ok tovabbi megkllénboztetésre. Ett6l mar csak
egy lépés valaszt el attdl, hogy kimondjuk a hires meghatarozast: az
oktatas egyenld a fejl6déssel, azaz az oktatds —a fejlédés szinonimaja.

Ennek az elméletnek az alapjat az egész régi, elhaléban Iévé pszicho-
I6gia alapvetd koncepcidja, az asszociacionizmus képezi. Ujjasziileté-
sét a pedagdgiai pszicholégidban most az utols6 mohikdn — Thorn-
dike és a reflexoldgia idézte fel, amely az asszociaciacio tanat lefordi-
totta a fiziol6gia nyelvére. Arra a kérdésre, hogy mit értiink a gyermek
értelmi fejlédésének folyamata alatt, ez az elmélet azt feleli: a szellemi
fejl6dés nem maés, mint a feltételes reflexek kdvetkezetes és fokozatos
felhalmozodasa. Amde arra a kérdésre is, hogy miben &ll az oktatas,
ez az elmélet sz6rdl széra ugyanezt a valaszt adja. Ezzel ugyanazon
kovetkeztetésekhez jut el, mint Thorndike. Az oktatas és a fejlédés
— szinonimak. A gyermek olyan mértékben fejlédik, ahogyan oktat-
jadk. A gyermek pontosan annyira fejlett, amilyen mértékben tanitottak.
A fejlédés — oktatas, az oktatas — fejl6dés.

Mig az elsé elméletben az oktatas és fejlédés viszonya kérdésének
csomoéjat nem oldjak meg, hanem elvagjdk, miutdn a két folyamat
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k6zott nem ismernek el semmiféle kapcsolatot, a masodik elméletben
a csomot végképp eltavolitjadk vagy megkertlik, hiszen fel sem meril-
het a kérdés, hogy milyen kapcsolatok vannak az oktatas és fejlo'dés
kozott, ha egyszer a kett§ egy és ugyanaz.

Végul van egy harmadik elméletcsoport is, amelynek kiiléndsen az
eurdpai gyermekpszichol6giara van hatdsa. Ezek az elméletek megki-
sérlik, hogy mindkét emlitett elmélet tulzasai folé emelkedjenek, meg-
prébalnak atvergddni Szkilla és Kharubdisz kozott. Kdzben az toérténik,
ami altaldban az olyan elméletekkel szokott el6fordulni, amelyek két
szélséséges nézbépont kdzott a kozéputat valasztottdk. Ezek nem emel-
kednek a két elmélet folé, hanem kozéjik keriilnek, s mig egyikik szél-
sOségeit elkertlik, a masikba esnek. Az egyik helytelen elméletet Ugy
kizdik le, hogy részben utat engednek a masiknak és viszont. Lényegé-
ben ez kett6s elmélet: két ellentétes néz6pontl elmélet kozé helyez-
kedvén tulajdonképpen ezeknek a néz6pontoknak valamiféle egyesi-
tését érik el.

llyen Koffka szemlélete, aki kezdettdl fogva azt hirdeti, hogy afej-
I6désnek mindig kettds jellege van: els6sorban meg kell kilénboztet-
nink a fejlédést, mint érési folyamatot és, masodsorban, Ggy kell
tekintenlink a fejlédési, mint tanulast. De ez is lényegében a két elébbi
széls6séges néz&pont elismerését jelenti, egyiket a masik utan, vagy egye-
sitve Bket. Az els6 nézépont azt mondja, hogy a fejlédési és a tanulasi
folyamatok egymastol fliggetlenek. Ezt Koffka megismétli, s azt allitja,
hogy a fejl6dés egyenl6 az éréssel, s ennek belsé térvényei flggetlenek
az oktatastol. A méasodik nézépont azt mondja, hogy a tanulas - fej-
16dés. Ezt a nézetet Koffka sz szerint ismétli.

Folytatva képletes hasonlatunkat, azt mondhatnank, hogy ha az
els6 elmélet a csomot elvagja, de nem oldja meg, a masodik eltavolitja
vagy megkeriili azt, akkor Koffka elmélete a csomo6t még jobban dssze-
bogozza. Allaspontja a két ellentétes néz6ponttal kapcsolatban nemcsak
hogy nem oldja meg, hanem még jobban 6sszekuszalja a kérdést, mert
elvnek deklarélja azt, ami maganak a kérdésfeltevésnek alapveté hibaja,
s amely mindkét elébbi elméletcsoport forrdsa volt. Ez magéanak a fej-
16désnek elvileg dualisztikus értelmezésébdl indul ki. A fejlédés nem egy-
séges folyamat, hanem van fejl6dés, mint érés és van fejl6dés mint ok-
tatas. De ez az (j elmélet méris elébbre visz benniinket a két el§z6
elmélethez képest, mégpedig haromféle tekintetben.

1. Ahhoz, hogy két ellentétes néz6pont egyesitése lehetévé valjék,
fel kell tételezniink, hogy a fejl6dés két formaja, az érés és a tanulas
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kozott kdlcsonds dsszefliggésnek kell lenni. Eppen ezt a feltevést kap-
csolja be Koffka elméletébe. Szamos tény alapjan megallapitja, hogy
maga az érés egy szerv funkcionélasatol, kdvetkezdleg funkcidjanak
tokéletesedésétdl filgg az oktatas folyamataban. Es forditva, maga az
érési folyamat el6mozditja a tanulast, Uj és Uj lehet6ségeket tar fel elétte.
Az oktatas valamiképpen hat az érésre, az érés pedig valamiképpen hat
atanulasra. De ez a ,,valamiképpen” teljesen megfejteden marad ebben
az elméletben, amely megallapodik ennél az altalanos kijelentésnél. Ahe-
lyett, hogy ezt a ,valamiképpent” kisérlet targyava tenné, az elmélet
megelégszik a két folyamat kozotti kolcsonds dsszefliggés feltevésével.

2. A harmadik elmélet az oktatds folyamatanak Uj értelmezését ve-
zeti be. Mig Thorndike a tanulast atgondolatlan, mechanikus folya-
matnak tekinti, amely prébalkozasokon és hibdkon &t sikeres eredmé-
nyekhez vezet, a strukturalis pszicholégia szemében az oktatas folya-
mata U0j struktirak keletkezése és a régiek tokéletesedése. Minthogy
a struktiraképzd folyamatot els6dlegesnek ismerik el, amely nem a
tanulas eredményeként keletkezik, hanem barmely oktatas el&felté-
tele, az utobbi az Gj elméletben kezdett6l fogva atfontolt strukturalis
jelleget olt. Barmely struktiranak alapvetd sajatossaga, hogy fliggetlen
az 6t képez6 elemtél, a konkrét anyagtol, amelyben létrejon, és tovabba
jellemzi az, hogy atvihet6 barmely mas anyagra. Ha a gyermek a tanulas
folyamataban valamely struktarat képez, valamilyen m(iveletet elsajatit,
akkor ezzel fejl6désében nemcsak azt a lehet6séget nyitottuk meg, hogy
Gjrateremtse az adott strukt(rat, hanem ennél sokkal t6bb lehet8séget
kapott mas struktirak terliletén. A gyermek egy pfennig értéki oktatas-
ban részesult, de fejlédése markanyi. Egy 1épés a tanuldsban szaz lépést
jelenthet a fejl6désben. Ebben rejlik az 0j elmélet alapveté mozzanata,
amely arra tanit, hogy meglassuk a kiilénbséget az olyan tanitas kdzott,
amely annyit ad, amennyit ad, és az olyan kozott, amely tobbet nydijt,
mint amit kozvetlenil ad. Ha megtanulunk ir6gépen irni, lehet hogy
tudatunk altalanos struktarajaban semmi sem valtozik meg. De ha mond-
juk, 0j gondolkodéasi médot, Gj struktlratipust sajatitunk el, akkor ez
lehet6séget ad nemcsak annak a tevékenységnek az elvégzésére, amely
a kozvetlen oktatas targya volt, hanem sokszorosan tébbet ad —megadja
a lehet6séget, hogy messze tallépjik azoknak a kdzvetlen eredmények-
nek a hatarat, amelyeket a tanulas nyujtott.

3. A harmadik mozzanat kodzvetlen kapcsolatban all a fent elmon-
dottakkal és kdzvetlenil abbdl ered. Az oktatés és a fejlédés sorrendjé-
nek problémajat érinti. Az oktatas és a fejl6dés kozotti idébeli dsszefliggés
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kérdése mar lényegesen elvélasztja az elébbi két elméletet a harma-
diktol.

Az oktatas és a fejl6dés kozotti idébeli kapcsolatok kérdésében az
els6 elmélet, mint lattuk, teljesen hatarozott allaspontot foglalt: az
oktatds a fejl6dés nyomaban halad, elébb jon a fejl6dés, azutdn az
oktatds. A méasodik elmélet szempontjabdl a két folyamat sorrendjének
kérdése fel sem merllhet, minthogy mind a két folyamat azonosul és
egymasba olvad. Mégis ez az elmélet gyakorlatilag mindig abbdl a fel-
tevésbdl indul ki, hogy az oktatas és a fejl6dés két parhuzamos, egyidejd,
szinkron folyamatként folyik le; hogy a fejlédés Iépésrdl Iépésre mint
az arnyék koveti az oktatast. A harmadik elmélet, amennyiben mindkét
allaspontot egyesiti magéaban és kiilénbséget tesz az érés és az oktatas
kozott, megtartja mindkét elképzelést az oktatas és a fejlédés id6beli
kapcsolatarol. Ugyanakkor azonban valami lényegesen Gjjal is kiegésziti
az el6bbieket. Ez a lényegesen Uj abbol folyik, amit mar emlitettiink,
hogy a tanulast mint strukturalis és atgondolt folyamatot értelmezik.
Az oktatds, mint lattuk, tobbet adhat a fejlédésben, mint azt, amit
kozvetlen eredményei tartalmaznak. A gyermek gondolkodasi szféra-
janak egyik pontjdhoz alkalmazva sok méas pontjat is megvaltoztatja
és atépiti. Az oktatasnak a fejlédésben lehetnek nemcsak kozeli, de
messzire mutatdé kdvetkezményei is. Tehat az oktatds nemcsak a fejl6-
dés nyomaban vagy azzal parhuzamosan haladhat, hanem meg is el6z-
heti afejlédést, elésegitheti azt és Uj képz&dmények keletkezését idézheti
eld benne. Ez végtelenil fontos, végteleniil értékes megallapitas és egy-
magéaban elfeledteti sok hidnyossagat ennek az eklektikus elméletnek,
amely egyarant lehet6nek és fontosnak ismeri el a két folyamatot 6ssze-
kapcsolé egymasutanisdg mindharom logikusan elképzelhet§ formajat.

Az elsé elmélet, amely elszakitja a tanulast a fejlédést6l, a masodik,
amely azonositja 6ket ellentétességiik ellenére, egy és ugyanazon kovet-
keztetéshez vezetnek: a tanulds semmit sem valtoztat a fejlédésen. A
harmadik elmélet egészen Uj probléméhoz vezet, amelyet kiléndsen
fontosnak tartunk az altalunk Kifejtett hipotézis szempontjabdl.

Ez a probléma ugyan 0j, de lényegében a tudomany fejl6désének
aj, torténelmi szakaszan visszatérést jelent egy igen régi, szinte teljesen
elfeledett probléméahoz. Ez a visszatérés természetesen nem jelenti a
hajdani és mar régdta tarthatatlannak bizonyult tanok feltdmasztasat.
De, amint gyakran el6fordul a tudoméanyos gondolkodas térténetében,
amely dialektikusan fejlédik, valamely elmélet olyan magasabb szem-
pontb6l vald revizidja, amelyet a tudomany a revizié idépontjaban

254



ért el, néhany olyan helyes tétel visszaallitdsat eredményezheti, amelyek
esetleg az atvizsgaltndl még kordbbi keletli elméletek részei voltak.

Itt a formalis fokozatokrdl sz6l6 régi tanitasra gondolunk, amely
altaldban Herbart nevéhez fiz6dik. A formdlis fokozatokrol sz6l6
fogalomban, mint ismeretes, az az elképzelés rejlik, hogy az oktatas-
nak vannak olyan targyai, amelyek nemcsak az adott targyban lévé
ismereteket és készségeket adjak, hanem a gyermek altalanos értelmi
készségeit is fejlesztik. Ezért a formalis fokozatok tana szempontjabol
kulénboztették meg a fontosabb, vagy kevésbé fontos targyakat. Ez a
magaban véve halad6 gondolat a pedagogiai gyakorlatban az oktatas
legreakciosabb formaihoz vezetett, amelynek igazi megtestesit6i a né-
met és orosz klasszikus gimnéaziumok voltak. Amennyiben ezekben az
iskolakban oriasi figyelmet forditottak a latin és gérog nyelv tanitasara,
ez nem azért tortént, mert ezt nagyfontossagunak tartottak, hanem azért,
mert azt tartottak, hogy e targyak elsajatitaisa — a formalis fokozatok
szempontjabdl tekintett jelent6séguknél fogva - el6segitik a gyermek
altalanos szellemi fejl6dését. Ugyanilyen jelent6séget tulajdonitottak
a realiskoldkban a matematikanak. Azt tartottdk, hogy a matema-
tika a természettudomanyi targyak teruletén éppugy fejleszti a szel-
lemi képességeket, mint az antik nyelvek a huméan tudoményok te-
riletén.

Részben magéanak a formalis fokozatok elméletének kidolgozatlansaga,
de féleg gyakorlati megoldasanak 6sszeegyeztethetetlensége a legujabb
burzsoa pedagogia feladataival azt eredményezte, hogy a formaélis foko-
zatok egész tanat gyakorlatban és elméletben egyarant szétz(ztak.
Thorndike lépett fel itt ideologusként, aki a kutatdsok sordval igye-
kezett bebizonyitani, hogy a formalis fokozatok tana mitosz, legenda,
hogy az oktatasnak a fejl6désre nézve sem messzemend hatésa, sem
tavoli kovetkezményei nincsenek. Thorndike ennek a kutatasanak ered-
ményeként eljutott a tanulas és fejl6dés kodzti 6sszefliggések teljes tagada-
sahoz, amely dsszefiiggéseket pedig helyesen sejtett meg, &m a legna-
gyobb mértékben karikaturisztikusan abrazolt a formalis fokozatok
elmélete. De Thorndike tételei csak annyiban meggy6z6k, amennyiben
e tanitas e karikatUraszer({ tllzasait és torzitasait illetik. Magvat azon-
ban nem érintik s f6leg nem semmisitik meg. Thorndike érveinek
gyengesége abbdl ered, hogy nem tudott feliilemelkedni azon a kér-
désfeltevésen, amelyet a herbartianusok tanitasa tartalmaz. Ugy igye-
kezett legy6zni 6ket, hogy ugyanarra az allaspontra helyezkedett, és
sajat fegyvereiket akarta ellenik forditani, ezért nem magat az eszmét
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vetette el, amely ennek a régi tanitdsnak a lényegét képezi, hanem
csak ezt a magot korilvevé héjat.

Valéban, Thorndike elméletileg veti fel a formélis fokozatok kérdé-
sét abbdl a szempontbdél, hogy vajon minden hat-e mindenre az oktatas-
ban. Ezt kérdezi: lehet-e, hogy az egyszeregy tanulmanyozasa befolya-
solja a hazastars helyes kivélasztasat, vagy fejleszti-e azon képességein-
ket, hogy jobban megértsik a vicceket? Tagadd valaszt adva erre a
kérdésre, Thorndike nem hizonyit mast, mint ami mar elébb is ismere-
tes volt, azaz, hogy az oktatasban és a fejl6désben minden nem hathat
mindenre, hogy a hatdsok nem lehetnek univerzalisak és nem kdthetik
Ossze a fejl6dés és az oktatas tetsz6leges, értelmetlendl egyesitett pont-
jait, amelyeknek pszicholdgiai természetiiknél fogva semmi kdzik sincs
egymashoz. Ezért egyéltalan nincs igaza, amikor abbdl a helyes tétel-
bél, hogy minden nem hathat mindenre, azt a kdvetkeztetést vonja le,
hogy semmi sem hathat semmire. Csupan azt bizonyitotta be, hogy az
oktatds, amely olyan funkcidkat érint, amelyeknek nincs kdzik azon
funkcidékhoz, amelyek teljesen mas tevékenységi formakban és gondol-
kodas formakban érdekeltek, és semmiféle értelmes kapcsolatban ezek-
kel nem allnak, nem gyakorolhat semmiféle hatast a tevékenység e méas
formaira, amelyek teljesen maésfajta funkcidkhoz kapcsolédnak. Ez
vitathatatlan. De teljesen nyitott maradt az a kérdés, vajon nem érin-
tenek-e az oktatas kiilénbozé targyai akar csak részben is azonos, rokon
vagy pszichol6giai természetiiknél fogva kozeli funkcidkat és nem képes-e
akkor valamely targy oktatasa olyan hatast kifejteni, amely megkdnnyiti
vagy el6segiti bizonyos funkcié-rendszer fejl6dését és ezzel egyitt mas
targy elsajatitasat, amely az el6bbihez kbzelall6 vagy rokon pszicholdgiali
folyamatokra tdmaszkodik. igy tehat Thorndike tétele, amely tagadja
a formaélis fokozatoknak magéat az eszméjét, érvényét kizardlag ott &rzi
meg, ahol tetsz6leges funkcidk értelmetlenil dsszekapcsolt halmazarél
van szé: az egyszeregy elsajatitdsaban, avagy a parvalasztasban, illetve
a viccek megértésében részt vev6 funkciokrol.

Felmeril a kérdés, mi adott jogot THORNDiIKE-nak arra, hogy kdvet-
keztetéseit, amelyek csak az értelmetlen kapcsolatokra érvényesek, Ki-
terjessze a gyermek oktatasanak és fejlédésének egész terlletére ? Abbol
a ténybdl, hogy minden nem hathat mindenre, miért kovetkezteti azt,
hogy semmi sem hathat semmire? Ez Thorndike altalanos elméleti
koncepciojabdl ered, amely szerint a tudat tevékenysége nem ismer
mas kapcsolatot, mint értelmetlent. Thorndike az egész oktatast, éppugy,
mint a fejlédést is, az asszociativ kapcsolatok mechanikus képzésére
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korlatozza. Tehat minden tudattevékenység egyképpen, egy modon kap-
csolodik egyméshoz: az egyszeregy elsajatitasa a vicc megértéséhez ugyan-
agy, mint az algebrai fogalmak képzése a fizikai térvények megértéséhez.
Amde tudjuk, hogy ez nem igy van, hogy a tudat miikddésében struk-
turalis, értelmes kapcsolatok és viszonyok uralkodnak és hogy az ér-
telmetlen kapcsolatok léte inkdbb kivételt, mint szabalyt képez. Ha
elfogadjuk ezt a modern pszicholdgia szaméara vitathatatlan nézetet,
a Thorndike-i kritika minden mennyddrgése és villama, amelyeket a
formalis fokozatok tanéara prébéalt szérni, az & sajat elméletére hull
vissza. Koffka azért is volt kénytelen maga eld'tt sem bevallva, vissza-
térni bizonyos értelemben a formalis fokozatok eszméinek elismerésé-
hez, mert 6 a strukturalis pszicholdgia képvisel6je, amely gyodkerében
tagadja az oktatds és a gyermek szellemi fejl6dése asszociacids kon-
cepciojat.

A formalis fokozatok elmélete kritikajanak masodik téves mozzanata
mellett azonban Koffka is elment. Ez abban &ll, hogy a herbarti kon-
cepci6 megdontésére Thorndike széls6ségesen sziik, specializalt és
emellett elementaris funkcidkkal val6 kisérletezéshez fordult. A kiser-
leti személyt kiilénbz6 egyenesek hosszisadganak megkilénboztetésében
gyakoroltatta és azutan azt vizsgalta, hogyan hat ez az oktatas a szogek
nagysaganak megkilénboztetni tudasara. Magatdl értetd'dik, hogy itt
semmiféle hatds nem mutatkozik. Ez két okkal magyardzhatd. El8szor
is, Thorndike a kisérleti személyt nem arra tanitotta, ami tipikus az
iskolai oktatasra, hiszen senki soha sem allitotta, hogy a kerékparozas,
Uszés és a golfjaték — a szogek megkilonboztetéséhez viszonyitva oly
bonyolult tevékenységi formak - oktatdsa, akar a legcsekélyebb mér-
tékben is hathatna a gyermeki agy &ltalanos fejlédésére; ezt csak olyan
targyak tanulasaval kapcsolatban lehet allitani, mint a mennyiségtan,
az anyanyelv stb., azaz bonyolult targyakkal kapcsolatban, amelyek a
pszichikai funkciok teljes, nagy komplexusait érintik. Kénny( feltételezni,
hogy ha az egyenesek hosszusaganak megkulénboztetése kozvetlendl
egyaltalan nem is hat a sz6gek megkilonboztetésére, az anyanyelv tanul-
manyozasa és a beszéd és fogalmak értelmi oldalanak ezzel kapcsolatos
altalanos fejl6dése bizonyos kapcsolatban allhat a mennyiségtan tanul-
méanyozasaval. Thorndike csak azt bizonyitotta be, hogy kétféle oktatas
létezik: az egyik, amely tipikus barmely szakositott, sz(ik, gyakran a
feln6ttek szakmai oktatasadban tapasztalhatdé készségalkotasra és azok
alkalmazéséanak gyakorlasara, és a masik fajta oktatas, amely a gyermek-
korra jellemz6, s amely a pszichikai funkcié bonyolult komplexusait
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oleli fel, mozgasba hozza a gyermeki gondolkodas egész nagy teriileteit,
és amely kiilonb6z6 oldalaival és targyaival elkerilhetetlenil érinti a
kozeli, rokon vagy esetleg azonos pszichikai folyamatokat. Az els6é
tanulds-tipus szdméara a formalis fokozatok tana inkabb kivétel kell,
hogy legyen, mint szabaly, a masodiknak viszont alighanem egyik alap-
vetd torvénye kell, hogy legyen.

Thorndike tovabba, mint ramutattunk, az oktatas targyaul olyan
tevékenységeket valasztott, amelyek a legalacsonyabb, legelemibb, fel-
épitésukre nézve legegyszer(ibb funkcidkkal fliggnek éssze, mig az iskolai
oktatasnak magasabb pszichikai funkciékkal van dolga, amelyek nemcsak
bonyolultabb struktarajukkal tlnnek ki, hanem, amint ezt specidlis
kutatdsok kimutattak, teljesen Uj képz&dmények is — bonyolult funk-
cionalis rendszerek. Annak fényében, amit a felsébb pszichikai funkcidk
természetérdl ismeriink, meg lehet josolni, hogy a formaélis fokozatok
tananak lehet6sége azon magasabb rend( folyamatok teriiletén, amelyek
a gyermek kulturalis fejlédése soradn keletkeznek, elvileg masnak kell
lennie, mint az elemi folyamatok teriiletén. Err6l meggy6z benniinket
minden magasabb rend(i pszichikai funkci6é felépitésének és keletkezé-
sének egysége, amelyeket kisérleti kutatdsok sordn nemegyszer feltar-
tunk. Mar mondtuk, hogy minden magasabb rend(i funkciénak egynemdi
alapja van és tudatosulasuk és elsajatitasuk révén valnak magasabb rend(i
funkciokka. A logikus emlékezetet, mint mondottuk, ugyanolyan jogon
tekinthetjuk akaratlagosnak, mint ahogyan az akaratlagos figyelmet
logikusnak. Hozzatehetjiuk, hogy mindkét funkciét ugyanolyan mérték-
ben nevezhetnénk absztraktnak, eltéréen az emlékezet és figyelem
konkrét formaitol, amilyen mértékben megkiulonboztetiink absztrakt
és konkrét gondolkodast. De Thorndike koncepci6jatol még a struk-
tira gondolatanal is idegenebb a magasabb és alacsonyabb rendi
folyamatok min6ségbeli megkildonboztetésének a gondolata. Természe-
tiknél fogva mindegyiket azonosnak tartja és ezért tekinti magat fel-
jogositva arra, hogy a formaélis fokozatok kérdését a magasabb funkcié-
tevékenységekkel szoros kapcsolatban 1évd iskolai oktatas tertletén
olyan oktatasi példak segitségével oldja meg, amelyek teljes mértékben
elemi folyamatokon nyugszanak.

*

Miutdn 6sszegy(jtottik a szikséges elméleti anyagot, megkiséreljuk
roviden, vazlatosan megfogalmazni annak a kérdésnek a megoldasat,
amelyet eddig féleg kritikai szempontbdl vizsgaltunk. Hipotézisink
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e részének kifejtésében négy kisérleti sorozatra tdimaszkodunk, amelyek
egybehangzban a tanulas és fejl6dés problémajanak egységes koncepcio-
jdhoz vezetnek. Mindjart az elején rdmutatunk arra, hogy abbdl a tétel-
bél indulunk ki, hogy az oktatas és fejl6dés folyamata nem két, egymastol
fiiggetlen folyamat, illetve egy és ugyanazon folyamat, hogy az oktatas
és a fejl6dés kozott bonyolult kapcsolatok vannak. Ezeket a bonyolult
kapcsolatokat megkiséreltik tobb specialis kisérlet segitségével vizs-
galni, s ezek eredményeit azért kell ismertetniink, hogy hipotézisiinket
ténylegesen megalapozhassuk.

Mindezeket a vizsgalatokat, mint mondtuk, az oktatas és a fejlédés
egységes problémajanak keretében egyesitettik. Feladatunk az volt,
hogy felfedjiik az oktatas és a fejlédés kézotti bonyolult kélcsonds kap-
csolatokat az iskolai munka konkrét teriiletein: a gyermek iras-olvasasra,
nyelvtanra, szdmtanra, természetrajzra, tarsadalmi ismeretekre val6 tani-
tasakor. A vizsgalatok szamos kérdést feldleltek: a tizes szdmrendszer
elsajatitasanak sajatsagait a szdm fogalmanak fejl6désével kapcsolat-
ban, a matematikai m(veletek tudatosuldsdnak kérdését a Kitlizott
feladatok megoldéasa soran, azt a kérdést, hogy mi jellemzi az els6osz-
talyos tanuld feladat-6sszeéallitasat és feladat-megoldasat. A kutatasok
szamos sajatossagot mutattak ki a szobeli és irott beszéd fejlédésé-
ben az alsé foku iskolaskorban, megmutattdk, hogy milyen fokozato-
kon keresztil fejlédik az atvitt értelm( szavak megértése, anyagot
adtak ahhoz a kérdéshez, hogy miként hat a nyelvtani szerkezetek
elsajatitdsa a pszichikai fejl6dés menetére, megvilagitottak a kapcsola-
tok megértésének kérdését a tarsadalmi ismeretek és természettudomanyi
tantargyak oktatasa soran. E kutatdsok feladata volt, hogy feltarja és
megvilagitsa az oktatas és a fejlédés problémajanak kilénb6z6 oldalait,
és mindegyikiiknek sikerult is megoldania ennek az egységes kérdésnek
egyik vagy masik oldalat.

Kdzponti kérdéseink voltak a kovetkez6k: egyik vagy masik pszi-
chikai funkcio érettségi foka az oktatas kezdetén és az oktatds hatasa
ezek fejlédésére, id6beli kapcsolat az oktatas és a fejl6dés kozott, vala-
mely tantargy oktatasanak lényege és jelentésége a formalis fokozatok
tananak analizise szempontjabol. [20].

1 Vizsgélataink els6 sorozatat azon kérdés tisztazasadnak szenteltik,
hogy milyen érettségi fokon allnak azok a pszichikai funkciok, amelyekre
a f6 iskolai tantargyak: az iras-olvasas, szdmtan és természetrajz okta-
tasa tamaszkodik. Mindezek a vizsgalatok egyértelmien kimutattak, hogy
a tanulas kezdetének pillanataban a gyermekek, akik igen sikeresen
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birk6znak meg a feladatokkal, a legkisebb jelét sem &ruljak el azon
pszicholégiai elo'feltételek érettségének, amelyeknek pedig, az elsd el-
mélet szerint, meg kellene el6zniok magat a tanulas kezdetét. Mi ezt
az irott beszéd példajaval vilagitjuk meg.

Miért nehéz az iskol&s gyermek szamara az irott beszéd, és miért van az,
hogy az utébbi annyival kevéshé fejlett, mint a sz6beli beszéd, hogy a két
beszédforma kozti fejlettségbeli eltérés a beszéld korban a tanulas né-
hany fokan 6—38 évnyi is lehet? Ezt &ltaldban azzal magyarazzéak, hogy
az irott beszéd mint 0j funkcid, megismétli fejlédésében azokat a leg-
fontosabb alloméasokat, amelyeket annak idején a sz6beli beszéd megtett
és ezért a nyolcéves gyermek irott beszédének elkerulhetetlenil a kétéves
gyermek szoébeli beszédére kell emlékeztetnie. Javasoltak az irott beszéd
kordnak felmérését is a tanitas kezdetének percét6l és parhuzamot
allitani az irott beszéd és a szébeli beszéd megfelel6 korszakai kozott.

De ez a magyarazat nyilvan nem kielégit6. Megértjik, miért hasznal
a kétéves gyermek beszédében kevés szét és primitiv mondattani szer-
kezeteket. Szokincse még szerfoldtt szegényes, s még nem képes Ossze-
tett mondatokat alkotni. De az iskolas gyermek irott szdkincse szegé-
nyebb, mint szobeli szokincse, bar ez a kett6 ugyanaz a székincs.
A mondattani és a nyelvtani formék az irott és beszédnyelvben azonosak,
a gyermek mar elsajatitotta 6ket. Tehat az az ok, amely magyarazatul
szolgal a szobeli beszédkészség primitivségére a kétéves gyermeknél (sze-
gényes szdkincs és a fejletlen szintaxis), mar nem érvényes az iskolas
gyermek irott beszédére, és mar csak emiatt is a szobeli beszéddel vald
hasonlat alkalmatlannak bizonyul — mintelv - a benniinket érdekld
probléma - az iskolas gyermek irott beszéde és szdbeli beszéde kozti
Oriasi tavolsdg — magyarazatara.

A kutatds azt mutatja, hogy az irott beszéd fejlédésének leglényege-
sebb vondsaiban egyaltalan nem reprodukélja a szdbeli beszéd torté-
netét, hogy a két folyamat hasonlésdga inkabb kils6, tiineti, mint
lényegbevagb hasonldsag. Az irott beszéd nem a szdbeli beszéd egyszeri
leforditasa irasjelekre, és az irott beszéd elsajatitasa nem azonos az
irastechnika egyszer(i elsajatitasaval. Ez esetben azt varhatnank, hogy
az iras mechanizmuséanak elsajatitasaval az irott beszéd éppoly gazdag
és fejlett lesz, mint a szobeli beszéd, és ugy fog hasonlitani hozza, mint
a forditds az eredetihez. Amde az irott beszéd fejlédésében ez nem
figyelhet6 meg.

Az irott beszéd teljesen kiilon beszédfunkcio, amely felépitésében
és funkciondldsdban nem kevéshé kiillonbozik a szébeli beszédtdl, mint
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a bels6 beszéd a kiils6t6l. Az irott beszéd, mint a kutatasok bizonyit-
jak, legminimalisabb fejl6déséhez is magasfok( absztrakciét kivan.
Ez olyan beszéd, amelybdl hidnyzik annak zenei, intonaciés, expressziv,
egyszéval hangzasbeli része. Beszéd — gondolatban, képzeletben, de
olyan beszéd, amely nélkiilézi a szobeli beszéd leglényegesebb ismérvét
— az anyagszer( hangot.

Mar ez az egyetlen mozzanat is teljesen megvéltoztatja a pszicholdgiai
feltételeknek azt az egész egylttesét, amely a szdbeli beszédnél alakul
ki. A gyermek ebben az életkorban a hangos beszéd segitségével elérte
mar a targyi vildg absztrahalasanak bizonyos, eléggé magas fokat.
Most Uj feladat var red: el kell vonatkoztatnia maganak a beszédnek az
érzéki oldalatdl, at kell térnie az elvont beszédre, amely nem a szavakat,
hanem a szavak jelképeit hasznalja. llyen vonatkozéasban az irott beszéd
éppannyira kulénbozik a szébeli beszédtél, mint az elvont gondolkodas
a szemléletest6l. Természetes, hogy mar csak emiatt sem ismételheti
meg az irott beszéd a szébeli beszéd fejlédésének szakaszait, nem felel-
het meg a szébeli beszéd szinvonalanak. Amint a kutatasok tanusitjak,
az irott beszédnek éppen ez az elvontsaga, az, hogy ezt a beszédet csak
elgondoljadk, de nem mondjak ki, képezi az egyik legnagyobb nehézsé-
get, amellyel a gyermek az irds elsajatitasa soran taldlkozik. Azok,
akik tovabbra is a kisizomzat fejletlensége és mas, az irads technikajaval
kapcsolatos mozzanatokban latjdk a legnagyobb nehézségeket, azok
a nehézségek gyokerét nem ott keresik, ahol azok val6ban rejlenek,
és a harmadrend( mozzanatnak kézponti, alapvetd jelent6séget tulaj-
donitanak.

Az irott beszéd, mutatja tovabba a kutatas, még mas vonatkozasban
is absztraktabb, mint az é18 beszéd. Ez tarsnélkili beszéd, ami a gyer-
meki beszédben teljesen szokatlan helyzet. Az irasos beszéd helyzete
olyan, ahol az, akihez a beszédet intézik, vagy tavol van, vagy nincs
kontaktusban az iréval. Ez monoldgszer(i beszéd, beszélgetés egy fehér
papirlappal, egy magunk elé képzelt vagy csak sejtett beszédtarssal,
mig az él6beszéd béarmilyen szituacidja egymagaban is, a gyermek leg-
kisebb eréfeszitése nélkil is, tarsalgasi helyzet. Az irott beszéd olyan
szituacio, amely a gyermektdl kettés absztrakciét kivan: elvonatkoz-
tatast a beszéd hangzé oldalatol és a beszédtarstol. A kutatas azt mutatja,
hogy ebben rejlik a masodik alapveté nehézség, amellyel a gyermeknek
az iras elsajatitdsanal meg kell birkéznia. Természetes, hogy a reélis hang-
zas nélkali, csak elképzelt és gondolati beszédnek, amely hang-jelek
szimbolizalasat igényli, azaz masodfok( szimbolizalast, éppen annyival
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kell nehezebbnek lennie az él6beszédnél, mint amennyivel a gyermek
szaméara az algebra nehezebb a szamtannal. Az irott beszéd a beszéd
algebraja. De éppulgy, ahogyan az algebra elsajatitasa nem ismétli meg
a szamtan elsajatitdsat, hanem az absztrakt matematikai gondolkodas
fejl6désének ) és magasabb rend( terlletét képezi, amely atalakitja és
magasabb fokra emeli a korabban kialakult szdmtani gondolkodast,
a beszéd algebréja vagy az irott beszéd a gyermeket a beszéd legmaga-
sabb rend(i, absztrakt teriiletére vezeti be, s ezzel egyutt atalakitja az
él8beszéd el6bb kialakult pszicholdgiai rendszerét.

A Kkutatds soran tovabba ahhoz a kovetkeztetéshez jutunk, hogy
azok a motivumok, amelyek az irott beszéd felé fordulni késztetnek,
még kevésbé érthet6k a gyermek szamara, aki most kezd irni tanulni.
Ugyanakkor a beszéd motivacidja, a beszéd igénye, mint barmely (j
tevékenységi formaé, mindig a tevékenység fejlédésének kezdetét jelzi.
Az él6beszéd fejl6déstorténetébbl jol tudjuk, hogy a szébeli kozlés
szlikséglete az egész csecsemdékor folyaman fejlédik és az els6 értelmes
sz0 megjelenésének egyik legfontosabb el&feltétele. Ha ez a szlikséglet
nem érett meg, a beszédfejlédésben is fennakadas mutatkozik. De az
iskolai oktatas kezdetén az irasos kifejezés sziikséglete teljesen éretlen
még a gyermeknél. Sét azt is mondhatnank a kutatdsok adatai alapjan,
hogy az iskolds gyermek, aki megkezdi a betlivetést, nemcsak, hogy
nem érzi a sziikségletét ennek az 0j beszédfunkciénak, hanem nagyon
is homalyos elképzelései vannak arrdl, hogy egyaltalan miért is kell
neki ez a funkcio.

Az, hogy a motivacié megel6zi a cselekvést, igaz nemcsak ontogene-
tikus vetlletére, hanem minden egyes beszélgetésre, minden egyes mon-
datra nézve is. Minden mondatot, minden beszélgetést a beszéd moti-
vumanak megsziletése el6zi meg: miért beszélek, az affektiv 6sztdonzé-
sek és szikséglet milyen forrasabdl taplalkozik ez a tevékenység. Az él6-
beszéd szituacidja percrél-percre megalkotja minden egyes Uj beszéd-
fordulat, beszélgetés és dialégus egy-egy motivacidjat. Valaminek a
szlikségessége, a kérés, kérdés és felelet, vélemény és ellenvetés, meg
nem értés és magyarazat és a motivum és a beszéd kozotti hasonld, mas
kapcsolatok sokasaga alapvet6en és egészében meghatarozza a realisan
elhangzd beszéd szituacidjat. Az él6beszédnél nem kell a beszéd moti-
szituacid szabdlyozza, folyamata kozben. Ez teljességében ebbél adddik
és a szituacioval motivalt, valamint a szituaciés-megalapozottsagu
folyamatok tipusa szerint megy végbe. Az irott beszédnél nekiink ma-
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gimknak kell a szituaciét megteremteniink, illetve gondolatban kell azt
elképzelnink. Az irott beszéd hasznalata bizonyos értelemben elvileg
mas kapcsolatot tételez fel a szituacioval, mint az él6beszéd, fiigget-
lenebb, kotetlenebb, szabadabb kapcsolatot igényel.

A kutatas feltarja tovabba, hogy miben rejlik ez a szituacidhoz val6
mas viszony, amelyet az irott beszéd kivan a gyermektél. Elsé sajatos-
saga az, hogy az irott beszédben a gyermeknek akaratlagosabban kell
cselekednie, hogy az irott beszéd tudatosabb, mint az él6sz6. Ez vérds
fonalként huzodik végig az egész irott beszéden. A sz6 hangos forméja,
amely az él6beszédben automatikusan kertl kiejtésre, anélkal, hogy
egyes hangokra tagolnank, az irasnal bet(izést, tagolast kivan. A gyer-
mek barmely sz6 kiejtésével nem ad maganak tudatosan szamot arrél,
milyen hangokat ejt ki, nem végez semmiféle céltudatos muveletet az
egyes hangok Kiejtésénél. Az irott beszédben azonban tudatositania
kell a szd hangszerkezetét, tagolnia és tudatosan reprodukalnia kell
irott jelekkel. Teljesen hasonldan alakul a gyermek tevékenysége az iras-
beli mondatalkotasnal is. O ugyanolyan kotetleniil épiti fel a monda-
tokat, mint amilyen tudatosan és kotetleniil reprodukélja az egyes
betlikb6l a kiejtett szdt. Mondatszerkezetei éppoly kotetlenek az irott
beszédben, mint fonetikaja. Végil az irott beszéd szemantikai felépitése
ugyanugy tudatos munkat kovetel a szavak jelentéseinek kimunkéalasa
és azok bizonyos sorrendben vald kifejtése terén, mint a szintaxis és a
fonetika. Ez abbdl kdvetkezik, hogy az irott beszéd mas viszonyban
van a bels6 beszéddel, mint az él6sz6. Mig a kiilsé beszéd a fejlédésben
a belsét megeldzi, az irott beszéd a bels6 utan kovetkezik, feltételezi annak
meglétét. Az irott beszéd Jackson és Head szerint a belsé beszéd kulcsa.
Azonban a belsd beszédr6l az irottra valé attérés éppen azt kdveteli,
amit a kutatds soran tudatos szemantikanak neveztiink, s amit kapcso-
latba lehet hozni az irott beszéd tudatos fonetikajaval. A gondolkodas
grammatikaja a belsé beszédben és az irott beszédben nem egyezik;
a belsd beszéd értelmi szintaxisa egészen mas, mint az él§ és az irott
beszéd szintaxisa. Ez utObbiban az egész és az értelmi egységek fel-
épitésének teljesen mas torvényei érvényesek. Bizonyos értelemben
azt mondhatjuk, hogy a bels6 beszéd szintaxisa egyenes ellentéte az
irott beszéd szintaxisanak. E két pélus kozoétt all az élébeszéd szin-
taxisa.

A bels6 beszéd maximalisan 0sszevont, lerdviditett, sztenografikus
beszéd. Az irdsos beszéd maximalisan kifejtett, formailag befejezettebb

az él6szonal is, ebben nincs szé vagy mondatrész kihagyas, mig a belsd
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beszéd tele van ilyen kihagyasokkal. A belsd beszéd szintaktikai felé-
pitése miatt szinte Kkizéar6lagosan allitmanyi. Amint az él§ beszédben
szintaxisunk allitmanyi lesz mindazokban az esetekben, amikor az
alanyt és a hozzatartoz6 mondatrészeket a beszélgetdk ismerik, a bels6é
mindig ismeri, majdnem csupa allitmanybdl all. Onmagunkkal soha
sem kell kézolnink, mir6l van sz8. Ez mindig magatél értet6dé és a
tudat hatterét képezi. Mindossze azt kell mondanunk, hogy innen ered
a belsd beszéd allitméanyszeriisége. Ezért, ha a bels6 beszéd hallhatéva
is valnék a kivulallék szdmara, azt senki sem értené meg, magat a
beszél6t kivéve, mert senki sem ismeri azt a pszichikai terlletet, amely-
ben az végbemegy. Ezért van a belsd beszéd sajatos fordulatokkal telitve.

Ezzel szemben az irott beszéd, amelynél a szituaciét minden részletében
rekonstrudlni kell, hogy a beszélget6tars megértse, sokkal jobban kifej-
tett s ezért azt is, amit a szobeli beszéd kihagy, az irott beszédben emli-
teni kell. Ez olyan beszéd, amelynek az a célja, hogy a masik maxima-
lisan megértse. Itt mindent végig kell mondani. Eppen a maximalisan
lesz(kitett bels6 beszédrél, a magunknak vald beszédrél a maximalisan
kifejtett irott beszédre, a masnak szant beszédre vald attérés koveteli
meg a gyermekt6l a jelentés szabad felépitésének rendkivil bonyolult
miveleteit.

Az irott beszéd maésik sajatossdga szorosan osszefligg akaratlagossa-
gaval: ez az irott beszéd nagyfoki tudatossadga a él6beszéddel szemben.
Még Wundt rdmutatott az irott beszéd nagyfokl szandékossdgara és
tudatossagara, mint olyan alapvetd vonasokra, amelyek a szébeli be-
szédtél megkulonboztetik. ,,A lényeges kiilénbség a beszéd és az iras
fejl6dése kozott csupan az — mondja Wundt —; hogy az utdbbit
szinte elejétél fogva a tudat és a szandék iranyitja, s ezért itt kénnyen
megjelenhet a jelek teljesen tetszéleges rendszere, mint példaul, az ék-
irasban, mig a nyelvet és elemeit valtoztaté folyamat mindig tudattalan
marad.”

Kisérletlinkben sikeriilt az irott beszéd ontogenezisével kapcsolatban
megallapitanunk azt, amiben Wundt az irott beszéd filogenetikus fej-
16désének leglényegesebb sajatossagat latta. A tudat és a szandék szintén
kezdett6l fogva irdnyitja a gyermek irott beszédét. Az irott beszéd jeleit
és hasznéalatukat a gyermek tudatosan és akaratlagosan sajatitja el, ellen-
tétben a beszéd egész hallhatd részének elsajatitasaval és nem-tudatos
hasznélataval. Az irott beszéd a gyermeket intellektudlisabb cselek-
vésre készteti. Kényszeriti arra, hogy jobban tudatositsa magat a be-
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szédfolyamatot. Az irott beszédnek maguk a motivumai sokkal absztrak-
tabbak, intellektualisabbak, tavolabb allnak a sziikséglettél.

Osszegezve az irott beszéd pszicholdgidjaval kapcsolatos kutatasaink
eredményeit, azt mondhatjuk, hogy az irott beszéd az azt kialakité funk-
ciok pszicholdgiai természete szempontjabdl egészen mas folyamat,
mint az élébeszéd. Az irott beszéd a beszéd algebraja, a szadndékos és
céltudatos beszédtevékenység legnehezebb és legbonyolultabb forméja.
Ennek alapjan két érdekes kovetkeztetéshez juthatunk: 1. megtalaljuk
benne annak magyarazatat, hogy miért van az iskolas gyermeknél olyan
éles eltérés az é16 és az irott beszéd kozOtt: ez az eltérés egyrészt a
spontan, nem-akarati és nem-tudatosult cselekvés, masrészt az absztrakt,
tudatositott és akarati cselekvés fejl6dési szinvonala kozotti eltérés
segitségével hatarozhaté meg és mérhetd le; 2. arra a benniinket érdekl6
kérdésre nézve, hogy milyen érettségi fokot érnek el az irott beszéddel
kapcsolatos funkcidk az irastanitas kezdetén, az els6 pillantasra csoda-
latosnak t(ind dolgot tudunk meg: az irott beszéd oktatasanak kezdetén
az alapjat képezd minden f6bb pszichikai funkcié fejlédése nemhogy
lezarult volna, de fejlédéslik igazi folyamata még el sem kezd6dott; az
oktatéas éretlen, fejlédésuk elsé és alapvetd ciklusat csak éppen megkezd6
pszichikai folyamatokra tamaszkodik.

Ez a tény mas vizsgalatokkal is bizonyithatd: a szdmtan, a nyelvtan,
a természeti ajz sth. oktatdsa nem akkor kezd6dik, amikor a megfeleld
funkciok mar éretteknek mutatkoznak. Ellenkez8leg, a funkcidk éret-
lensége az oktatds kezdetén altalanos és alapvetd térvény, amelyhez
egyértelm(ien elvezetnek a kutatasi eredmények az iskolai oktatas min-
den terlletén. Ez az éretlenség a legtisztabb formaban a nyelvtantanitas
tds egyes sajatossdgai miatt. Ezért befejezésul csak ennél a kérdésnél
id6zlnk, anélkil, hogy érintenénk a tdbbi iskolai tantargyat, példaul
a szamtant és masokat és a kovetkezd fejezetre hagyjuk a tudomanyos
fogalmak elsajatitasaval kapcsolatos oktatas kérdését, mint jelen kuta-
tasunk kozvetlen targyat.

A nyelvtantanitas kérdése mind mddszertani, mind pszicholégiai szem-
pontbdl a legbonyolultabb kérdésekhez tartozik, mert a nyelvtan olyan
kilénleges tantargy, amely, Ggy vélhetnénk, kevéssé sziikséges, ke-
véssé hasznos a gyermeknek. A szadmtan Uj jartassagokat nydjt a
gyermeknek. A gyermek, aki nem tudott 6sszeadni vagy osztani, hala a
szamtani ismereteknek, megtanulja e miveleteket. De a nyelvtan,
azt hinnénk, semmiféle (j jartassagot nem ad a gyermeknek. A gyermek
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miel6tt az els6é osztalyba kerll, mar tud igét és fénevet ragozni. Mi Ujra
tanitja hat a nyelvtan? Mint ismeretes, ezen megitélés alapjan sziletett
az a gondolat, amely a nyelvtanellenes mozgalom alapjat képezi és
amelynek Iényege az, hogy a nyelvtant sziikségtelensége folytan melldzni
kell az iskolai tantargyak rendszeréb6l, mert nem ad olyan (j jartassagot
a beszéd terlletén, amellyel a gyermek mar el6bb nem rendelkezett vol-
na. Ugyanakkor a nyelvtantanitas analizise, mint az irott beszéd analizise
is, megmutatja, milyen oriasi jelent6sége van a nyelvtannak a gyermeki
gondolkodas altalanos fejlédése szempontjabol.

Mi itt a Iényeges ? A gyermek, természetesen, mar az iskolaba Iépése
el6tt tud igét és fénevet ragozni. Joval az iskolai tanulméanyok kezdete
el6tt gyakorlatilag tudja anyanyelvének egész nyelvtanat. Ragoz anél-
kil, hogy tudnd, hogy ragoz. Ezt a tevékenységet tisztdn strukturalisan
sajatitotta el, hasonléan a szavak fonetikai Osszetételéhez. Ha a kisér-
letek soran felszolitunk egy kisgyermeket, hogy alkosson valamilyen
Osszetett hangot, példaul az ,,szk”-t, nem tudja megoldani, mertaz ilyen
tudatos artikulacié nehézséget jelent szdméra, de a ,,Moszkva” sz6ban
ugyanezeket a hangzokat dnkéntelenil és szabadon ejti ki. Meghatéro-
zott struktiran belil ezek maguktdl kialakulnak a gyermeki beszédben.
Ezeken kivill viszont ugyanezek a hangzok idegenek a gyermeknek,
igy tehat, a gyermek ki tud ejteni valamilyen hangot, de nem tudja
akaratlagosan kiejteni. Ez az a kozponti tény, amely a gyermek
minden egyéb beszédmliveletére is vonatkozik. Ez az az alapvet6 tény,
amellyel az iskolaskor kiiszébén talalkozunk.

A gyermek tehéat rendelkezik a beszéd tertiletén bizonyos jartassagok-
kal, de nem tudja, hogy ezekkel rendelkezik. Ezen miveletei nem tuda-
tosultak, ami abban mutatkozik meg, hogy spontdn, meghatarozott
szituacidban, automatikusan rendelkezik veluk, azaz akkor, amikor a
szituacio valamely nagy struktirajaban ezeknek ajartassagoknak a nyil-
vanitasara készteti a gyermeket, de a meghatarozott struktdran kivil
— akaratlagosan, tudatosan és szandékosan — a gyermek nem képes
elvégezni azt, amit meg tud oldani dnkéntelenil. A gyermek tehéat kor-
latozott beszédsajatossadgainak hasznalataban.

A nem-tudatosultsag és az 6nkéntelenség ismét csak egy egész két ol-
dalédnak bizonyul. Ez teljes egészében vonatkozik a gyermek nyelvtani
készségére, fénév- és igeragozasara is. A gyermek meghatarozott mondat-
szerkezetben helyes fénévi eseteket és helyes igealakot hasznal, de
nem ad maganak szamot arr6l, hany ilyen alak van, nem képes végig-
ragozni a fénevet vagy az igét. Az dvodaskorl gyermek mar tud minden
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alapvetd nyelvtani és mondattani format. A gyermek az iskolaban
az anyanyelvi oktatds soran nem szerez lényegében Uj nyelvtani és
mondattani forma- és struktirakészségeket. llyen szempontbdél a nyelv-
tantanitads valéban haszontalan dolog. De az iskolaban, tébbek kozt az
irott beszéd és a nyelvtan eredményeképpen megtanulja tudatositani amit
csinal és kdvetkezésképpen tudatosan alkalmazni sajat ismereteit. Jar-
tassdgai a nem-tudatos, automatizalt sikrél attérnek a tudatos, akarat-
lagos és szandékos alkalmazas sikjara.

Azok utan, amit az irott beszéd tudatos és akarati jellegér6l mar tu-
dunk, minden magyarazat nélkul leszégezhetjiik, hogy milyen elsérend(
fontossaga van az irott beszéd elsajatitdsa szdmara a sajat beszéd tuda-
tositdsanak és tudatos birtoklasanak. Egyenesen azt mondhatjuk, hogy
e két mozzanat fejl6dése nélkil az irott beszéd egyaltalan nem lehetsé-
ges. Amint az irott beszédben a gyermek el6sz6r tudatositja, hogy ha a
»Moszkva” szt kimondja, akkor ebben a széban aM —o0 —sz —Kk —
V —a hangzok vannak, azaz tudatositja sajat hangjaval végzett tevé-
kenységét és megtanulja akaratlagosan Kkiejteni a hangzés struktura
minden egyes elemét, éppugy, amikor a gyermek irni tanul, tudatosan
kezdi ugyanazt csinalni, amit el6bb ©6nkéntelenil csinélt az él8beszéd
terliletén. Tehat a nyelvtan éppugy, mint az iras, biztositja a gyermeknek
a lehet6séget, hogy a beszédfejlédés magasabb fokara emelkedjék.

Csupéan két tantargyat vizsgaltunk meg - az irast és a nyelvtant, de
vonatkoztathattuk volna a kutatas eredményét a tobbi f6bb iskolai tan-
targyra is, s ezek ugyanezt a képet nyljtottak volna: a gondolkodas éret-
lenségét az oktatas kezdetén. De mindjart tartalmasabb kdvetkeztetést
is levonhatnank e kutatasunkbél: latjuk, hogy az egész iskolai okta-
tas, pszichologiai oldalat tekintve, egyre csak az iskolaskor legfonto-
sabb vivmanyai, a tudatositds és az elsajatitas tengelye koril forog.
Megallapithattuk volna, hogy az oktatas legkllénbéz6bb targyainak
mintegy kozos alapjuk van a gyermek pszicholégiajaban, és hogy ez a
kozos alap az iskolaskor f§ vivmanyaként maga fejlédik és érik az ok-
tatds folyamataban, ahelyett, hogy fejl6désének ciklusat az oktatas
kezdetéig lezarna. A f6 tantargyak oktatasa pszicholégiai alapjanak fej-
I6dése nem elézi meg az oktatds kezdetét, hanem vele megszakithatatlan
belsé kapcsolatban tokéletesedik, elérehaladdé mozgasa soran.

2. Kutatdsaink masodik sorozatat azon kérdés tisztazasanak szentel-
tik, hogy milyen az oktatasi folyamat és a fejl6dés pszicholégiai alapja
kozti id6beli viszony. A vizsgalatok azt mutattdk, hogy az oktatas mindig
megel6zi a fejlédést. A gyermek el6bb sajatit el bizonyos készségeket
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az adott tantarggyal kapcsolatban, semmint azokat tudatosan és akarat-
lagosan alkalmazna. A kutatas adatai szerint az iskolai oktatds menete
és a megfelel6 funkcidk fejlédése kozott mindig van eltérés és soha sincs
parhuzamossag.

Az oktatds folyamatanak megvan a maga egymasutanisaga, logikéja,
bonyolult szervezete, amely tan6radk vagy kiranduldsok formajaban
megy végbe. A mai napon az osztalyban ilyen 6rak vannak, —holnap
ismét masok lesznek. Az els6 félévben egyféle programot hajtottak végre,
a masodik félévben més kovetkezik soron. Az oktatdst tantervvel és
orarenddel szabélyozzak. Oriési hiba lenne feltételezni, hogy az oktatasi
folyamat felépitésének ezek a kiilsd torvényei teljesen megegyeznek azon
fejlédési folyamat felépitésének belsd toérvényeivel, amelyeket az oktatas
hiv életre. Helytelen lenne azt gondolni, hogy ha a tanulé ebben a félév-
ben szdmtanbdl valamit elsajatitott, akkor bels§ fejl6désének félévében
is teljesen azonos eredményeket ért el. Ha szimbolikusan, egy gorbén
prébaljuk abrazolni az oktatasi folyamat egymasutanisagat és ugyanigy
felrajzoljuk az oktatashan kdzvetlenil részt vevd pszichikai funkciok fej-
16dési gorbéjét, amint ezt meg is kiséreltuk, lathatjuk, hogy ez a két gérbe
sohasem egyezik, hanem nagyon bonyolult kélcsénkapcsolatokat mutat.

Az Osszeadast altaldban az osztas el6tt kezdik tanitani. Minden szdm-
tani ismeret és tudas kifejtésének bizonyos belsé egymasutanisaga van.
De a fejlédés szempontjabdl az egyes mozzanatok, e folyamat egyes
lancszemei teljesen kiilénbdzé értékliek lehetnek. Eléfordulhat, hogy a
szamtantanitas menetében az els6, masodik, harmadik, negyedik lanc-
szem lényegtelen a szdmtani gondolkodas fejl6désére gyakorolt hatasa
szempontjabol, és taldn csak az 6tédik lancszem bizonyul dént6nek a
fejlédésre. A fejlddési gorbe itt élesen emelkedik és lehet, hogy el6re is
szalad az oktatasi folyamat kovetkezd lancszemeihez képest, amelyeket
mar egészen masképp fog a gyermek elsajatitani, mint a megel6z6ket.
Az oktatasnak ezen a pontjan a fejl6édésben fordulat allt be. A gyermek
valamit véglegesen megértett, valami igen Iényegeset elsajatitott, ,,tudo-
masulvétel-élményében” altalanos elvvé tisztult. Persze, még el kell
sajatitania a program kovetkez6 lancszemeit is, de azok val6jaban mar
benne vannak abban, amit most magaéva tett. Minden tantargynak
megvannak a maga lényeges mozzanatai, alapfogalmai. Ha a fejl6dés
menete teljesen megegyeznék az oktatds menetével, akkor az oktatas
minden egyes mozzanatanak egyforma jelent6sége lenne a fejl6dés
szempontjahél, a két goérbe megegyeznék. Az oktatdsi gbrbe minden
egyes pontjanak meglenne a maga tikorképe a fejl6dés gorbéjén. A ku-
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tatds az ellenkez6jét mutatja: az oktatasban és a fejlédésben vannak
donté mozzanatok, amelyek az el6z6 és a kdvetkez6 mozzanatok egész
soran uralkodnak. Ezek a dont6 forduldpontok a két gérbén nem esnek
egybe, de igen bonyolult bels6é kdlcsonkapcsolatokat mutatnak, amelyek
csak meg nem egyezésuk ténye miatt lehetségesek. Ha a két gorbe egybe-
folyna, semmi kapcsolat sem lehetne oktatas és fejl6dés kozott.

A fejl6dés méas tempdban valdsul meg, ha lehet igy kifejeznlink, mint az
oktatas. Itt az torténik, amit mindenkor és valtozatlanul tapasztalhatunk,
amikor a tudoméanyos kutatadsban két olyan egymassal dsszefliggd folya-
mat k6zott allapitunk meg kapcsolatokat, amelyek mindegyikét a maga
mércéjével mérjiuk. A tudatosulas és akaratlagossag fejl6dése ritmusanal
fogva nem egyezhetik meg a nyelvtani tanterv ritmuséaval. Sét, a legdur-
vabb mérce, —az id6tartamok sem eshetnek egybe egy és mas esetben.
Még el6re sem tételezhetjik fel, hogy a fénévragozas elsajatitasara szant
id6 megegyezik azzal az idétartammal, amely a sajat beszéd tudatositasa
belsd fejlédéséhez és birtokbavételéhez sziikséges, ennek a folyamatnak
valamely meghatarozott részében. A fejl6dés nincs alarendelve az iskolai
tantervnek, sajat belsd logikaja van. Senki sem mutatta ki, hogy minden
egyes szamtandra megfelelhet egy-egy lépésnek, példaul az akarati
figyelem fejl6désében, noha nem kétséges, hogy a szdmtan oktatasa Ié-
nyegesen hat a figyelem attérésére az alacsonyabb rend(i pszichikai funk-
ciok teriiletérdl a magasabb funkcidk terlletére. Az lenne csoda, ha a
két folyamat teljesen megegyeznék. A kutatds az ellenkez6jét mutatja
— azt, hogy a két folyamat bizonyos szemponth6l a sz6 szoros értel-
mében désszemérhetetlen. A gyermeket az iskolaban példaul nem tanit-
jak a tizes szamrendszerre, mint olyanra. Megtanitottdk a szamjegyekre,
az Osszeadasra, szorzasra, példak és feladatok megoldasara, s minden-
nek eredményeként a gyermekben kifejlédik a tizes szdmrendszer bizo-
nyos altalanos fogalma.

Kutatdsaink masodik sorozatanak eredményét a kovetkezdkben
foglalhatjuk Ossze: valamely szamtani miivelet, valamely tudomanyos
fogalom elsajatitasa pillanatdban a midivelet, illetve fogalom fejl6dése
nem fejez6dik be, hanem csak elkezdddik, a fejl6dés gorbéje nem esik
egybe az iskolai tanterv gorbéjével; ebben az esetben az oktatas altala-
ban megeldzi a fejlédést.

3. Kutatasaink harmadik sorozatit azon kérdés tisztdzésanak szen-
teltiik, amelyhez hasonlé THORNDIKE-ot foglalkoztatta kisérleti kutatasai
soran, amikor a formalis fokozatok elvét igyekezett megcafolni. Csak-
hogy mi a magasabb és nem az elemi funkciok teriiletén kisérleteztiink
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az iskolai oktatas teriiletén, nem pedig olyan dolgoknak az oktatasa
terlletén, mint a kilénb6z8 hosszisagu egyenesek és kilonb6z6 nagy-
sagl szogek megkilonboztetése. Egyszéval olyan terlletre vittik at
a kisérletet, ahol értelmes kapcsolat varhat6 a tantargyak oktatasa
és a benniik részvevé funkcidk kozott.

A kutatasok kimutattdk, hogy az iskolai oktatas kiilénb6z6 tantargyai
kélcsondsen hatnak egymasra a gyermek fejl6désében. A fejlédés sok-
kal egységesebben megy végbe, semmint ez feltételezhet§ lenne Thorn-
dike kisérletei alapjan, amelyeknek fényében a fejlédés atomisztikus
jelleget 6lt. Thorndike Kisérletei azt mutattak, hogy minden egyes rész-
letismeret és jartassag fejl6dése soran fiiggetlen asszociacios lanc kelet-
kezik, amely semmiképp sem kdnnyitheti meg mas asszociaciés lancok
keletkezését. Az egész fejlédés fuggetlennek, elszigeteltnek és o6nallé-
nak tlint, amely teljesen azonos modon, az asszociacios torvények szerint
megy végbe. Am a kutatasok kimutattdk, hogy a gyermek szellemi fej-
16dése nem forgacsolddik szét és nem a tantargyak rendszere szerint
megy végbe. Nem az toérténik, hogy a szamtan elszigetelten és fuggetlenl
fejleszt ki egyes funkcidokat, mig az irott beszéd megint masokat. A kii-

16nb6z8 tantargyaknal gyakran mutatkozik meg részben kdzds pszicho-
légiai alap. A tudatosuléds és az elsajatitas a fejlédés el6terébe 1ép mind
a nyelvtan, mind pedig az irott beszéd oktatasanal. Ugyancsak talal-
koztunk volna ezekkel a szamtan oktatdsaban, és figyelmink kdzép-
pontjaba kertilnek a tudomanyos fogalmak analizisénél is. A gyermek
absztrakt gondolkodasa minden tanéran fejlédik, és fejlédése egyaltalan
nem hullik szét egyes agazatokra az iskolai oktatas egyes targyainak meg-
feleléen. Ugy mondhatnank, hogy adva van az oktatasi folyamat, annak
megvan a sajat belsd struktlraja, egymasutanisaga, kifejtésének logikaja;
és belul minden egyes, az oktatasban részt vevé gyermek fejében megvan
a folyamatoknak mintegy belsé, foldalatti halézata, amelyeket az is-
kolai oktatas hiv életre és mozgat, de amelyeknek megvan a maguk fej-
I6dési logikaja. Az iskolai oktatds pszicholdgiajanak egyik f6 feladata
éppen ennek a belsd logikanak, a fejlédés azon belsd folyamatainak a
feltardsa, amelyeket az iskolai oktatds hoz felszinre. A kisérlet harom
kétségtelen tényt szégez le: a) a kiilonb6z6 tantargyak oktatdsanak jelen-
t6s mértékben kdzos pszicholdgiai alapja van. Ez egymagaban biztositja
egyik tantargy hatasanak lehet6ségét a masikra, tehat barmely tantargy
formalis diszciplinajat; b) az oktatas visszahat a magasabb rend(i pszi-
chikai funkciok fejlédésére, s ez a visszahatas messze tallépi az adott
targy specidlis tartalménak és anyaganak hatarait; ez tehat ismét bizo-
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nyitja, hogy van formalis diszciplina, amely ugyan a kilénb&zé targyak-
nal mas és mas, de rendszerint mindegyiknek sajatja; a gyermek, aki
eljutott a f6névragozas eseteinek tudatositdsahoz, ezzel olyan struktura
birtokaba jutott, amelyet gondolkodasdnak mas teriileteire is atvisz,
amelyek kdzvetleniil nincsenek kapcsolatban a fénévi esetekkel, de még
a nyelvtan egészével sem; ¢) az egyes pszichikai funkciok, amelyek féleg
egyik vagy masik tantargy oktatasa sordn jonnek mozgasba, kdlcsénds
osszefiiggésben és kapcsolatban vannak egymassal; igy az akaratlagos
figyelem és logikus emlékezet, az elvont gondolkodés és a tudoméanyos
képzelBer6 fejlédése, miutan minden magasabb tipust pszichikai funk-
ciénak kozos alapja van, egységes, bonyolult folyamatként megy végbe;
ez a minden magasabb pszichikai funkciéra nézve kozds alap, amelynek
fejl6dése az iskolaskor f6 vivmanyat képezi — a tudatositas és az el-
sajatitas.

4. Kutatdsaink negyedik sorozatat egy, a modern pszicholégia sza-
mara Uj kérdésnek szenteltiik, amely, véleményink szerint, kdzponti
jelentéségli az iskolaskori fejl6dés és oktatas egész problémajara nézve.

Az oktatas problémajaval foglalkoz6 pszicholdgiai kutatasok rend-
szerint a gyermek értelmi fejlédése szinvonaldnak meghatarozasara
szoritkoznak. De a gyermek fejl6dési allapotat csupan ennek a szinvo-
nalnak a segitségével meghatarozni elégtelennek bizonyul. Hogyan
hatarozzdk meg altaldban ezt a szinvonalat? Meghatarozasara olyan
feladatok szolgélnak eszkoziil, amelyeket a gyermek 6nalléan old meg.
Segitségikkel megtudjuk, hogy mire képes vagy mit tud a gyermek a
mai napon, mert csak a gyermek altal énalléan megoldott feladatokat
vesszilk figyelembe; nyilvanvald, hogy e madszer segitségével csak az
allapithatd meg, ami a gyermeknél a mai napig megérett, tehat csupan
pillanatnyi fejlettségi szinvonalat hatarozzuk meg. Amde a fejlettségi
allapot soha sem hatadrozhaté meg csupdn annak érett részébdl ki-
indulva. Mint a kertésznek, ha meg kivanja itéIni kertjének allapotat,
nem szabad csupén a kifejlett és gyimdlcsét hozé almafakat tekintenie,
hanem figyelembe kell vennie a fejl6d6 fékat is; Ggy a pszicholdgusnak
is a fejlettségi szinvonal értékelésénél feltétleniil szamolnia kell nemcsak a
megérett, hanem az érésben levd funkcidkkal is, nemcsak a pillanatnyi
szinvonallal, hanem a legkdzelebbi fejl6dési zénaval is. Mi itt a megoldas ?

Az aktualis fejl6dési szinvonal meghatarozéasanal olyan feladatokat al-
kalmazunk, amelyek 6nall6 megoldast kivannak és amelyek csak a méar
kialakult és megérett funkciok jellemzésére alkalmasak. De prébalkoz-
zunk meg egy Uj modszertani eljarassal. Tegyik fel, hogy meghataroztuk
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két gyermek értelmi korat, amely mindkét esetben nyolc év. Ha nem elég-
szlink meg ennyivel, prébaljuk meg tisztazni, hogyan old meg a két gyer-
mek olyan feladatokat, amelyek a kovetkez6 korosztalyoknak szélnak,
s amelyeket 6k még nem képesek dnalléan megoldani; ha segitjik 6ket
utalassal, ravezetd kérdésekkel, a megoldas elkezdésével sth., akkor ki-
tlinik, hogy egyikik segitséggel, egylttmkddéssel, Gtmutatassal 12 éves-
nek valo feladatokat, a masik 9 évesnek vald feladatokat old meg. Ez
az eltérés egyrészt az értelmi kor, az aktualis fejlédési szinvonal kdzott,
amely o©néalléan megoldott feladatok segitségével hatdrozhaté meg,
masrészt azon szinvonal kdzott, amelyet a gyermek nem &nalléan, ha-
nem segitséggel torténd feladat-megoldés sorén ér el — hatarozza meg
a gyermek legkozelebbi fejl6dési zénajat. Példankban ezt a zénat az
egyik gyermeknél 4-es szammal, a masiknal — 1-essel fejezziik ki. Allit-
hatjuk-e azt, hogy a két gyermek azonos értelmi szinvonalon all, hogy
fejlédésuk allapota egybeesik ? Nyilvan nem. Mint a vizsgalat mutatja, a
két gyermek kozott az iskoldban sokkal nagyobb kilénbségek mutat-
koznak, amelyek oka legkdzelebbi fejlédési zondjuk kilénbdzéségében
rejlik, mint amilyen hasonlésagot taldlunk aktualis fejlédésik azonos
szinvonalabol ered6en. Ez elsésorban szellemi fejlédésiik dinamikajaban
és viszonylagos eredményesseéglikben mutatkozik meg az oktatds mene-
tében. A kutatds azt mutatja, hogy a legkdzelebbifejlédési zonanak koz-
vetlenebb jelentdsége van a szellemi fejl6dés dinamikajara és az eredmé-
nyességre nézve, mint a gyermek fejlédése aktualis szinvonalanak.

Ennek a kutatdsok soran megallapitott ténynek magyarazataképpen
arra a kozismert és kétségtelen tételre hivatkozhatunk, amely szerint
egylttmdkddve, iranyitassal, segitséggel a gyermek mindig tobbre ké-
pes, és nehezebb feladatokat tud megoldani, mint dnalléan. Adott eset-
ben ennek az altalanos tételnek csak egy specialis esetével van dolgunk,
de a magyarazatnak tovabb kell mennie, fel kell tarnia az okokat, amelyek
ennek a jelenségnek az alapjat képezik. A régi pszichologidban és a
koztudatban gyokeret vert az a nézet, hogy az utanzas tisztan mechanikus
tevékenység. llyen szempontb6l a nem 6nallé megoldast altalaban nem
tekintik jellemz6nek, szimptomatikusnak a gyermek sajat szellemi
fejl6désére. Azt tartjdk, hogy utdnozni lehet tetszés szerint barmit. Az,
amit utdnozva cselekszem, semmit sem arul el az én sajat eszemr6l, tehat
semmiképpen nem jellemezheti fejl6désem allapotat. Ez a nézet azonban
hamis.

hogy utanozni csak azt tudja a gyermek, ami sajat intellektualis lehet6-
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ségeinek zénajaban fekszik. Példaul ha nem tudok sakkozni, megmutat-
hatja akar a legjobb sakkozé is, hogyan kell megnyerni a jatszmat, még-
sem fog sikeriilni. Ha értek a szamtanhoz, de bizonyos bonyolult feladat
megoldasanal nehézségeim vannak, a megoldasra valo puszta rdmutatas
mindjart elvezet feladatom megoldasahoz, de ha nem értek a magasabb
matematikahoz, akkor egy differencialegyenlet megoldasanak megmu-
tatdsa egyetlen lépéssel sem visz kozelebb sajat problémam megoldasa-
hoz. Ahhoz, hogy utdnozzon az ember, rendelkeznie kell valamilyen
készséggel, hogy arr6l, amit tud, attérhessen arra, amit nem tud.

Tehat, 0j és lényeges mozzanattal egészithetjuk ki azt, amit el6bb
az egyuttm(kodésrdl és az utanzasrdl kifejtettiink. Azt mondtuk, hogy
egylttmikédve a gyermek mindig tobbre képes, mint &énalléan. De
hozza kell tennink: nem korlatlanul tébbet, hanem csak bizonyos ha-
tarokon belil, amelyeket szigorGan meghataroz fejl6désének és intel-
lektualis lehetdségeinek allapota. Egyuttm(kodésben a gyermek erésebb-
nek és okosabbnak bizonyul, mint az 6nall6 munkéaban, magasabbra
emelkedik az é&ltala megoldandd intellektuéalis nehézségek szinvonala
tekintetében, de mindig van egy meghatarozott, szigorGan térvényszer(
tavolsag a gyermek dnalléan mikoédo értelme, illetve segitséggel miikod6
értelme kozott. Kutatdsaink alapjan megallapitottuk, hogy az utanzas
segitségével a gyermek altaldban nem oldja meg az 6sszes megoldatlan
feladatokat. Bizonyos hatarig elérkezik, amely kilénb6z8 gyermekeknél
mas és mas. Példankban az egyik gyermeknél ez a hatar nagyon alacsony
volt; minddssze egy évvel hagyta el fejl6dési szinvonalat. A masik gyer-
meknél ez a kiildnbség négy évet tett ki. Ha utanozni barmit lehetne
tetszés szerint, fliggetlentl a fejlettség szinvonalatdl, akkor mindkét
gyermek egyforma kdénnyedséggel oldotta volna meg az Osszes, kilén-
béz6 évjaratoknak szant feladatokat. A val6sdgban nemcsak ez nem
figyelhetd meg, hanem az is kider(l, hogy segitséggel a gyermek kénnyeb-
ben oldja meg a fejl6dési szinvonaldhoz legkdzelebb allé feladatokat, a
tovabbiakban a megoldas nehézsége fokozédik és végil a gyermek sza-
mara a nehézségek még segitséggel is legy&zhetetlenekké valnak. Kide-
rilt, hogy a gyermek sikeres fejlédésének dinamikdjat legérzékenyebben
jelzd szimptoma éppen az a kisebb vagy nagyobb lehet6ség, amellyel a
gyermek az onalléan megoldott feladatokt6l megteszi a lépést a segit-
séggel megoldott feladatok felé. Ez teljesen megegyezik legkdzelebbi
fejl6dési zonajaval.

Ismert csimpanzkisérleteiben mar Kohler is szembekerilt ez-
zel a problémaval. Képesek-e utadnozni az allatok méas allatok intel-
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lektualis tevékenységeit? Vajon a majmok célszer(, értelmes cselekedetei-
ket nem egyszer(ien a feladatok megoldasanak utanzéasaval sajatitjak el,
amely feladatok dnmagukban teljesen felfoghatatlanok ezen allatok
értelme szamara? A kisérletek szerint az allat utanzé tevékenységét
szigorGan korlatozzak sajat intellektualis lehet6ségei. Mas széval a
majom (csimpanz) csak azt képes utanzassal értelmesen végrehajtani,
amit onalléan is képes végrehajtani. Az utdnzas nem viszi elébbre in-
tellektuélis készségei tertiletén. Igaz, a majmot idomitassal meg lehet
tanitani hasonlithatatlanul bonyolultabb tevékenységek végrehajtasara
is, amelyekhez sajat értelmével sohasem jutott volna el. De ez esetben a
tevékenységet egyszer(ien automatikusan és mechanikusan hajtana végre,
mint értelmetlen készséget, nem pedig mint ésszer(i és értelmes meg-
oldast. Az 6sszehasonlité lélektan szamos szimptomat allapitott meg,
amelyek lehetévé teszik az értelmes, megfontolt utdnzas megkilén-
boztetését a gépies masolastdl. Az els6 esetben a megoldds azonnal,
egyszer s mindenkorra elsajatitodik, nem kivan ismétléseket, a hibak
gorbéje meredek, 100%-rdl egyszerre O-ra esik, a megoldas tisztan tartal-
maz minden f6 ismérvet, amelyek a majom ©nallo intellektualis meg-
oldasat jellemzik: a megoldas a teriileti struktlra és a targyak kozotti
kapcsolatok felfogéasa Gtjdn megy végbe. Idomitasnal az elsajatitast pro-
balkozdsok és hibak kisérik; a hibas megoldasok gorbéje lassan és
fokozatosan esik, az elsajatitas sokszoros ismétléseket kivan, a megtanulas
folyamata semmiféle értelmes felfogast, a strukturalis kapcsolatok sem-
miféle megértését nem mutatja, vakon és nem strukturalisan megy végbe.

Ennek a ténynek alapvetd jelent6sége van az allatok és az ember oktata-
sanak egész pszicholégidja szempontjabol. Figyelemreméltd, hogy az ok-
tatas mindharom, e fejezetben vizsgalt elméletében nem tértént semmi-
féle elvi megkllénboztetés az allatok és az ember tanitdsa k6zott. Mind-
harom elmélet egy és ugyanazon magyarazé elvet alkalmazza mind az
idomitasban, mind az oktatasban. Amde a mar fent emlitett tényb6l
lathatjuk a koztik levé alapvetd és elvi jelent6ségl kiilénbséget. Még a
legokosabb allat sem képes értelmi képességeit utdnzassal vagy tanulas-
sal fejleszteni. Nem képes semmi lényegesen Ujat elsajatitani ahhoz
képest, amit mar tudott. Csupan idomitas Gtjan képes valamit megta-
nulni. llyen értelemben mondhatjuk, hogy az allat altaldban nem tanit-
hatd, ha a tanitast specifikusan emberi értelemben fogjuk fel.

A gyermeknél ezzel szemben az egyuttm(kodés soran, utanzés Utjan
elért fejlédés, amely forrasa lesz a tudat minden specifikusan emberi
sajatossaga keletkezésének, az oktatas nyoman szilet6 fejl6dés — alap-
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vetd tény. Tehat az oktatas egész pszicholdgiajaban éppen az a lehet6ség
tekintendd kdzponti mozzanatnak, hogy a kollektiv munka utjan az
értelmi adottsdgok magasabb fokra emelkednek, hogy utanzés segitségé-
vel lehetséges az 4tmenet abbdél, amit a gyermek tud, ahhoz, amit még
nem tud. Ezen alapszik az oktatds egész jelent6sége a fejl6désre nézve,
és ez tulajdonképpen a legkdzelebbi fejlédési zéna fogalmanak tartalma
is. Az utanzas, ha tag értelemben vesszilk, az a f6 forma, amelyben az
oktatds hatasa a fejlédésre megvalosul. A beszédtanulds, az iskolai ok-
tatds, nagy mértékben az utadnzasra épul. Hiszen a gyermek az iskola-
ban nem azt tanulja, amit énalléan el tud végezni, hanem azt, amire
még nem képes, de ami elérhetének bizonyul szdmara a tanitoval vald
egyuttm{kodésben és annak irdnyitasaval. Az oktatasban a lényeg éppen
az, hogy a gyermeket (j dolgokra tanitjak. Ezért a legkdzelebbi fejlédés
z0naja, amely a gyermek szamara elérhetd, ezen atmenetek teriiletét jelzi,
a legddntébb mozzanatnak bizonyul az oktatas és fejl6dés kapcsolataban.

A kutatads kétségkiviul megmutatta, hogy ami egy adott életkori sta-
diumban a legkdzelebbi fejl6dés zonajaban van, az a masodik stadium-
ban realizalodik és felemelkedik az aktuélis fejlédési szinvonalra. Més
szoval, amit a gyermek ma egyuttm{kddésben, segitséggel tud elvégezni,
arra holnap mar dnéalléan is képes lesz. Ezért az igazsdghoz kdzelallonak
latszik az a gondolat, hogy az iskoldban az oktatas és a fejl6dés gy vi-
szonylik egymashoz, mint a legkdzelebbi fejl6dési z6na és az aktudlis
fejlédés szinvonala. Csak az az oktatds j6é az iskolaskorban, amely a
fejlédést megel6zi és maga utdn vonja a fejlédést. De a gyermeket csak
arra lehet tanitani, amit mar képes megtanulni. Oktatas ott lehetséges,
ahol megvan az utanzasi lehet6ség. Tehat az oktatasnak a mar megtett
fejl6dési ciklusok felé, a tanulds legalacsonyabb kiszdbe felé kell orien-
talédnia, azonban nem annyira a mar megérett, mint inkdbb az érésben
levd funkcidkra kell tamaszkodnia. Az oktatds mindig azzal kezdddik,
ami a gyermekben még nem érett meg. Az oktatas lehetdségeit a gyermek
legkozelebbi fejlédési zéndja hatarozza meg. Példankhoz visszatérve
azt mondhatnank, hogy a kisérletlink soran vizsgalt két gyermeknél az
oktatas lehet6ségei kilonbozdk lesznek, noha értelmi koruk azonos,
mert legkdzelebbi fejlédési zonajuk élesen kilénbozik. A fent emlitett
kutatdsok megmutattak, hogy az iskolai oktatas barmelyik tantargya
mindig éretlen talajra épl.

Milyen kovetkeztetést kell ebbél levonnunk? Lehet Ugy is okoskodni,
hogy ha az irott beszéd akaratlagossagot, absztrakciot, és mas, az iskolas
gyermeknél még meg nem érett funkcidkat igényel, el kell halasztani
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annak tanitasat addig, amig ezek a funkciok megérnek. De a vilagszerte
szerzett tapasztalat azt mutatta, hogy az iras tanitdsa éppen az iskolazas
kezdetén az iskolai oktatas egyik legtébb tantargya, hogy ez inditja meg
mindazon funkciék fejlédését, amelyek még nem értek meg a gyer-
meknél. Tehat, amikor azt mondjuk, hogy az oktatasnak a legkdzelebbi
fejlédés zonajara, a még éretlen funkciokra kell tdmaszkodnia, ezzel
nem adunk az iskoldnak 0j receptet, csak egyszer(ien megszabadu-
lunk attél a régi tévedést6l, hogy a fejlédésnek okvetlen végig kell ha-
ladnia Osszes ciklusain, teljesen el6 kell készitenie a talajt, amelyre az
oktatas felépiilhet. Ezzel kapcsolatban megvaltozik a pszichologiai vizs-
galatokb6l foly6 pedagogiai kovetkeztetések elvi kérdése is. Régebben
azt kérdezték: megérett-e mar a gyermek arra, hogy olvasasra, szam-
tanra stb. tanitsak? Az érett funkcidk kérdése érvényben marad. Min-
dig meg kell hatdroznunk az oktatas legalsd kiiszébét, de ezzel a kérdés
nem meril ki: meg kell tudnunk hatarozni az oktatas felsd hatarat is.
Csakis e két hatar kozott lehet az oktatds eredményes. Csakis ez lehet
az adott targy oktatdsanak optimalis id6szaka. A pedagdgianak a gyer-
meki fejl6désnek nem a tegnapja, hanem a holnapja kell, hogy iranyt
szabjon. Csak akkor lesz képes az oktatas soran életre hivni a fejlédés
azon folyamatait, amelyek a legkozelebbi fejlédési z6naban vannak.

E gondolatot egyszer(i példaval vilagitjuk meg. Mint ismeretes, ami-
kor nalunk az iskolai oktatasban a komplex rendszer uralkodott, ezt
»pedagdgiai indokokkal” tamasztottdk ala. Azt Aallitottdk, hogy a
komplex rendszer megfelel a gyermeki gondolkodas sajatossagainak.
A f& hiba ott volt, hogy hamis volt a kérdés elvi feltevése. Abbdl a né-
zethdl eredt, hogy az oktatdsnak a fejl6dés tegnapjara, azaz a gyermeki
gondolkodasnak mar érett sajatossagaira kell timaszkodnia. A pedag6-
gusok a komplex rendszer segitségével azt javasoltak megszilarditani a
gyermek fejlédésében, amit az iskoldba lépésekor mar maga mogott
hagyott. Arra orientalddtak, amit a gyermek gondolkodasaban 6néalléan
el tud végezni, és nem vették figyelembe azt a lehetGséget, hogy a gyermek
arrol, amit mar tud, at tud Iépni ahhoz, amit még nem tud. Ugy értékel-
ték a fejl6dés allapotat, mint az ostoba kertész: a pillanatnyilag mar érett
gylmaolcs alapjan. Nem vették figyelembe, hogy az oktatasnak kell a
fejlédést elérevinni, nem vették figyelembe a legkozelebbi fejlédési z6-
nakat. A legkisebb ellenallasra a gyermek gyengeségeire orientaldd-
tak, ahelyett, hogy erejére vettek volna iranyt.

A helyzet éppen az ellenkezére fordul, ha megértjik, hogy éppen azért,
mert az iskolaba keriild gyermek mar magaval hozza az édvodéaskorban
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megért funkcidkat, olyan gondolkodasformak felé tendal, amelyek meg-
felel6i a komplex rendszerben talalhatok; ezért a komplex rendszer nem
egyéb, mint az dvodashoz alkalmazott oktatdsi rendszer atvitele az is-
koladba, az 6vodéskori gondolkodas gyenge oldalainak megszilardi-
tdsa az iskolai oktatas elsd négy évében. Ez a rendszer a gyermeki fej-
16dés utan kullog, ahelyett, hogy maga utan vonna.

Miutan Kkifejtettiik f6bb vizsgalataink tartalméat, megkisérelhetjiik,
hogy roviden 6sszefoglaljuk, hogy milyen pozitiv megoldast eredmé-
nyeztek az oktatas és a fejlédés kérdésével kapcsolatban.

Lattuk, hogy az oktatas és a fejl6dés nem esnek egybe kdzvetlenil,
hanem két, egymassal igen bonyolult kélcsdnkapcsolatban levé folyama-
tot képeznek. Az oktatas csak akkor lehet j6, ha afejlédés eldtt halad.
Akkor &sztdnzi a fejlédést és szamos olyan funkciot idéz el6, amely az
érés stadiumaban, a legkdzelebbi fejlédési zonaban van. Eppen ebben
rejlik az oktatds legfébb szerepe a fejlédésben és ebben kulénbézik a
gyermek tanitasa az allatok idomitasatél. Ebben kilénb6zik ugyanak-
kor a gyermek oktatasa, amelynek célja a gyermek sokoldalu fejlesztése,
a szakositott technikai ismeretek oktatasatdl, amilyen példaul a gépiras,
kerékparozas oktatasa, amely nincs semmiféle lényeges befolyéssal a fej-
I6désre. Minden iskolai tantargy formalis diszciplinaja az a szféra, amely-
ben az oktatdsnak ez a hatdsa a fejlédésre megvalosul. Az oktatasra
egyéltalan nem lenne sziikség, ha az csak azt tudna felhaszalni, ami a
fejl6dés soran mar megérlel6dott, ha 6 maga nem volna a fejl6dés, az Uj
szlletésének forrésa.

Ezért az oktatas akkor bizonyul a leggylimolcs6z6bbnek, amikor a
legk6zelebbi fejlédési zona Aaltal meghatarozott id6tartam hatarain
belil megy végbe. Ezt az id6szakot sok jelenkori pedag6gus, mint
Fortoyen, Montessori Stb., szenzitiv id6szaknak nevezi. Mint is-
meretes, a kivald bioldégus, De Fries ezzel a névvel jelélte az ontogene-
tikus fejlédésnek kisérletileg megallapitott azon idészakait, amikor a
szervezet kulondsen érzékenynek bizonyul valamely behatasra. Ebben
az id@szakban bizonyos hatasok érezhetd befolyast gyakorolnak a fej-
I6dés egész menetére, skiildnbdzé mélyrehat6 valtozasokat idéznek benne
eld. Mas id&szakokban ugyanezen korilmények kézoémbosek marad-
hatnak vagy esetleg éppen ellenkez6 hatassal vannak a fejl6dés menetére.
A szenzitiv id6szakok teljesen egybeesnek azzal, amit fentebb a tanulas
optimalis szakaszainak neveztiink. A kilénbség csak két momentum-
ban van: 1 abban, hogy mi nemcsak empirikusan, hanem mind kisérleti,
mind pedig elméleti Gton megprébaltuk meghatarozni ezeknek az idésza-
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koknak a természetét, megtalaltuk a magyarazatat annak, hogy ezek a
periddusok miért mutatnak specifikus érzékenységet bizonyos tipusu
oktatas irant a legkdzelebbi fejlo'dési zondban, s ez lehetévé tette sza-
munkra, hogy kidolgozzuk ezen id6szakok meghatarozasanak modszereit;
2. abban, hogy Montessori és mas szerz6k a szenzitiv periodusrdl szél6
elméletiiket egyenesen arra a bioldgiai analégiara épitik fel, amely az
alacsonyabb rend( allatok fejl6désében tapasztalhaté és dE Fries altal
felfedezett szenzitiv id6szakok adatai és az olyan bonyolult fejlédési fo-
lyamatok kozott vannak, mint amilyen az irott beszéd fejlédése.

A mi kisérleteink viszont azt mutattak, hogy ezekben a periédusokban
a magasabb rendd pszicholdgiai funkciék fejlédési folyamatainak tisztan
tarsadalmi természetével van dolgunk, ezek a gyermek kulturalis fejl6-
désébdl erednek, amelynek forrasai a k6zds munka és az oktatds. De
maguk a Montessori altal felfedezett tényez6k meg6rzik érvényiket és
meggy6z6 erejiuket. Neki példaul sikertlt kimutatnia, hogy a korai,
4 és fél —5 éveseknél alkalmazott irastanitas esetében a gyermekeknél
az firott beszédnek olyan gylimolcséz6, gazdag, spontdn hasznalata
figyelhet6 meg, amit sohasem észlelhetlink az ezt kdvetd id6szakok-
ban és ez alapul szolgalt annak megallapitasdra, hogy éppen erre a
korra 6sszepontosulnak az irasoktatas optimalis szakaszai, szenzitiv pe-
riodusai. Montessori a gyermeki irott nyelv gazdag, mintegy robba-
nasszer(ien megnyilvanulé jelenségeit ebben az életkorban exploziv iras-
nak nevezte.

Ugyanez vonatkozik az oktatds barmely targyara, amelynek mindig
megvan a maga szenzitiv periédusa. Csupan az a feladatunk, hogy vég-
legesen tisztazzuk ennek a szenzitiv periédusnak a természetét. Kezdet-
t6l fogva teljesen érthet6, hogy a szenzitiv periédusban a meghatéarozott
korilmények, tobbek kozt bizonyos fajta oktatas, csak akkor gyakorol-
hatnak hatast a fejl6désre, ha a fejl6dés megfelel6 ciklusai még nem za-
rultak le. Amint azok befejez8dtek, ugyanazon kérilmények mar koé-
z0mbdosekké valhatnak. Ha a fejlédés mar lezarult az adott terileten,
a szenzitiv idészak az adott kortlményekre vonatkozdlag mar véget
ért. A fejl6dés meghatarozott folyamatainak befejezetlensége a sziiksé-
ges feltétele annak, hogy az adott idészak érzékeny legyen bizonyos
korilményekre. Ez teljesen megegyezik a tényleges helyzettel, amint
kisérleteinkben megéllapitottuk.

Amikor az iskolas gyermek fejlédését és oktatasdnak menetét figyel-
juk, val6ban azt latjuk, hogy barmely tantargy mindig tobbet kovetel
meg a gyermektdl, mint amire pillanatnyilag képes, tehat a gyermek az
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iskoldban olyan tevékenységet folytat, amely arra készteti, hogy felil-
mulja énmagéat. Ez mindig hozzatartozik az egészséges iskolai oktatas-
hoz. A gyermek akkor kezdi meg a bet(ivetést, amikor még nem rendel-
kezik az irott beszédet biztosité funkciokkal. Eppen ezért az irott be-
szédre val6 oktatds maga utan vonja és életre kelti e funkcidk fejl6dését.
A dolgok e tényleges helyzete mindig fennall akkor, amikor az oktatas
eredményes. Az irastudatlan gyermek irastudé gyermekek csoportja-
ban éppugy elmarad a fejlé'désben és viszonylagos el6menetelében, mint
az irni-olvasni tud6 az irastudatlanok csoportjaban, bar az egyiknek a
fejlédésben val6 el6rehaladast és az eredményességet az neheziti meg,
hogy szdmara az oktatéas tlulsagosan nehéz, mig a masiknak az, hogy tual-
sagosan kdnny(. Ezek az ellentétes kdriilmények azonos eredményekhez
vezetnek: mind a két esetben az oktatas a legkdzelebbi fejlédési zénan
kivil megy végbe, noha az egyik esetben annal alacsonyabb fokon, a
masik esetben pedig annal magasabb fokon. A gyermeket éppoly re-
ménytelen arra oktatni, amit nem képes felfogni, mint arra, amit mar
onéalldan is el tud végezni.

Tovabba azt is megallapithatnank, miben rejlenek az oktatas és fej-
I6dés specifikus sajatossagai éppen az iskolaskorban, hiszen az oktatas és
a fejlédés nem akkor taldlkozik elsd izben, amikor a gyermek iskolaba
keriil. Oktatds a gyermeki fejlédés minden szakaszaban van, de amint a
kovetkezd fejezetben latni fogjuk, minden egyes életkori szakaszban
nemcsak specifikus forméai vannak, hanem a fejl6déssel valdé kapcsolatai
is teljesen sajatosak.

Most csak arra szoritkozhatunk, hogy az el6bb mar idézett kutatasi
adatokat Osszefoglaljuk. Mar lathattuk az irott beszéd és a nyelvtan
példajabdl is, hogy a legfontosabb iskolai tantargyak oktatdsanak
pszicholégiai oldala bizonyos tekintetben mindezen targyak kdzos alap-
jarol tandskodik. Minden fébb funkcid, amely érdekelve van az iskolai
oktatasbhan és tevékenyen részt vesz abban, az iskolaskor két f8, dj vivma-
nya — a tudatosodas és az akaratlagossag — tengelye koérul forog. Ez
a két mozzanat, mint mondottuk, az ebben a korban kialakulé minden
magasabb pszichikai funkcié f6 megkilonbozteté vonasait képezi. Tehat
megallapithatjuk, hogy az iskolaskor az oktatds optimalis id6szaka
vagy szenzitiv periédusa olyan targyakra nézve, amelyek maximalis
mértékben tudatositott és akaratlagos funkciékra tamaszkodnak. Ezzel
egyltt ezen targyak oktatésa a legkedvez6bb fejlédési feltételeket is biz-
tositja a legkdzelebbi fejlédési zénaban levé magasabb rendd pszichikai
funkciok szaméara. Az oktatas azért is tud beleavatkozni a fejlédés
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folyamataba és tud donté befolyast gyakorolni ra, mert ezek a funkciok
az iskolai kor kezdetéig még nem értek meg és mert az oktatds bizo-
nyos modon szervezni képes fejlédésiik tovabbi folyamatat és ezzel
sorsukat is meghatérozza.

De mindez teljes egészében vonatkozik a mi fé problémankra — a
tudomanyos fogalmak fejlédésének problémajara az iskolaskorban.
Mint mar lattuk, ennek a fejlédésnek a sajatossagai abban rejlenek, hogy
forrasuk az iskolai oktatds. Ezért az oktatds és a fejlédés problémaja
kozponti helyet foglal el a tudoméanyos fogalmak keletkezésének és
képzésének elemzésében.

V.

Kezdjik annak a legf6bb ténynek az elemzésével, amelyet az iskolas
gyermek tudomanyos és kdéznapi fogalmainak 6sszehasonlit6 vizsgalatai
soran allapitottunk meg. A tudoméanyos fogalmak sajatossaganak tisz-
tazasara, elsd lépésként az (j teruileten, természetes lenne, hogy a fogal-
mak 0sszehasonlité tanulmanyozasanak Gtjat valasszuk, tehat Ossze-
hasonlitsuk a gyermek iskoldban szerzett fogalmait kéznapi fogalmaival,
az ismertt6l az ismeretlen felé haladjunk. A gyermek kéznapi fogalmainak
tanulmanyozasa sordn szamos sajatossagot tartunk fel. Természetes
volt a kivansag, hogy megnézzik, mint mutatkoznak meg ugyanezen
sajatsagok a tudomanyos fogalmakkal kapcsolatban. E célbdl struktu-
rajukra nézve azonos kisérleti feladatokat kellett adni, egyrészt a gyer-
mek tudomanyos, masrészt pedig koznapi fogalmainak szférajabél.
A legfontosabb tény, amelyet a vizsgalat sordn megallapitottunk az,
hogy e fogalmak, mint varhattuk, mas-mas fejlédési szinvonalat arultak
el. Az oki-okozati dsszefliggések megéllapitasa, valamint a tudoméanyos
és a koznapi fogalmakkal valé miveletek egyméasutanjanak megallapi-
tasa kilénb6z& mértékben bizonyult megvalésithaténak a gyermek sza-
mara. A kdznapi és tudomanyos fogalmak 6sszehasonlitdé elemzése egy
bizonyos életkori szakaszban azt mutatta, hogy az oktatadsban, meg-
felel6 tantervi mozzanatok esetén a tudomanyos fogalmak fejlédése meg-
elézi a spontan fogalmak fejl6dését. A tudomanyos fogalmak terlletén
a gondolkodas magasabb szinvonalaval taldlkozunk, mint a koznapi
fogalmak teriiletén. A feladatmegoldas gorbéje (,,mert” és a ,bar”
kot6szoknal félbeszakadt mondatok befejezése) a tudoméanyos fogalmak-
nal mindig magasabbra emelkedik, mint ugyanazon feladatok megol-
dasanak gorbéje a kdznapi fogalmak esetében (2. bra). Ez az els§ tény,
amely tisztazasra szorul.
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2. dbra. Koznapi és tudoményos fogalmak fejlédési gorbéje

Feladatmegoldasi folyamat fejlédése tudomanyos és koznapi fogalmakkal

Mondatok befejezése Mondatok befejezése

»mert” kdtészoval ,bar” kotészoval
S — tudomanyos fogalom = - tudomanyos fogalom
-------- koznapi fogalom - kiznapi fogalom
- - - - feltételezett forrés - - - - feltételezett folytatds

Mivel magyardzhatd, hogy ugyanannak a feladatnak a megoldasi
szinvonala emelkedik, mihelyt atlép a tudomanyos fogalmak szférajaba ?
Azonnal elkeli vetniink az els6é kindlkoz6 magyarazatot. Azt gondolhat-
nank, hogy az oki-okozati Osszefliggések megallapitasa a tudoméanyos
fogalmak tertiletén egyszer(ien azért bizonyul a gyermek szaméara kény-
nyebbnek, mert az iskolai ismeretek segitik benne, mig a hasonlé felada-
tok megoldéasanak nehézsége a kdznapi fogalmak szférgjaban az ismeretek
hidnyaval magyarazhat6. De ez a feltevés mar eleve elesik, ha figye-
lembe vesszilk, hogy a kutatas f6 mddszere kizarta ezen ok befolyasanak
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barmily lehet6ségét. Mar Piaget Ugy valogatta 0ssze az anyagot kisér-
leteihez, hogy az ismeretek hianya sohasem akadalyozhatta a gyermeket
a megfelel6 feladat helyes megoldasaban. Piaget és a mi kisérleteinkben
olyan dolgokrol és kapcsolatokrdl volt sz6, amelyek, magatél értet6déen,
jol ismertek a gyermek elétt. A gyermeknek olyan félbeszakitott és
kiegészitést igényld mondatokat kellett befejeznie, amelyeket az 6 min-
dennapi, megszokott beszédébdl vettiink. A gyermek spontan beszédé-
ben ezekhez hasonld teljes, helyesen felépitett mondatok lépten-nyomon
el6fordulnak. Kuléndsen tarthatatlan ez a magyarazat akkor, ha fi-
gyelembe vesszik azt a kdériilményt, hogy a tudomanyos fogalmak sok-
kal magasabb megoldési gorbét mutattak. Nehéz feltételezni, hogy a
gyermek azért oldja meg rosszabbul a feladatot a spontan fogalmakkal
{a kerékparos leesett a kerékparrol, mert... vagy — a hajé szallitma-
nyaval a tengerbe siillyedt, mert...), mint azon tudomanyos fogalmak-
kal, amelyek okozati 6sszefliggések megallapitasat kivanjak tények és
fogalmak kozott a tarsadalmi ismeretek terlletérél, mert a kerékparrol
valo leesés és a hajo elstllyedése szaméara kevésbé ismert, mint az osztaly-
harc, a kizsakmanyolas és a Parizsi Kommuin. Kétségtelen, hogy a ta-
pasztalat és az ismeretek félénye éppen a kéznapi fogalmak oldalan volt,
mégis a velik valé6 miveletek mentek nehezebben a gyermeknek. Nyil-
vanvald, hogy ez a magyarazat nem elégithet ki benniinket.

Hogy helyes magyardzathoz jussunk, megprébaljuk tisztazni, miért
nehéz a gyermeknek olyan mondatot befejezni, mint az el6bb emlitettek.
Ugy Véljik, erre a kérdésre csak egy vélaszt adhatunk: ez azért nehéz
a gyermeknek, mert ez a feladat téle tudatosan és akaratlagosan ki-
vanja annak végrehajtasat, amit spontan és énkéntelenul naponta tébb-
szOr is megtesz. Meghatarozott szituaciéban a gyermek helyesen hasz-
nalja a ,mert” sz6t. Ha egy 8—9 éves gyermek latna, mint esett le
a kerékparos jarm(vérdl az utcan, sohasem mondand, hogy leesett és
eltorte a labat, azért mert 6t kdérhazba szallitottak; a feladat meg-
oldasanal pedig ezt vagy ehhez hasonl6t mondanak a gyermekek. Mar
el6bb tisztaztuk a ténylegesen fennallé kildnbséget valamely miivelet
akaratlagos és onkéntelen teljesitése k6zott. De a gyermek, aki spontan
beszédében hibatlanul hasznalja a ,,mert” sz6t, még nem tudatositotta
magat a ,,mert” fogalmat. Ezt a viszonyt el6bb hasznalja, mintsem tuda-
tositana. Szadmara elérhetetlen azon struktirak akaratlagos hasznalata,
amelyet megfelel§ szitudcidban mar elsajatitott. Tudjuk tehat, mi az,
ami a gyermeknek a feladat helyes megoldasédhoz hianyzik: tudatosodas
és az akaratlagossdg a fogalmak hasznalataban.
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Nézzik most azokat a feladatokat, amelyeket a tarsadalmi ismeretek
korébdl vettiink. Milyen mdveleteket igényelnek ezek a feladatok a
gyermektdl ? A gyermek a hozza intézett befejezetlen mondatot igy fejezi
be: ,,A Szovjetunidban azért lehetséges a tervgazdalkodas, mert a Szov-
jetuniéban nincs magantulajdon - minden féld, gyar, Uzem, erémi
a munkasok és parasztok kezében van”. A gyermek tudja az okot, ha
jol megtanulta az iskolaban, ha ezt a kérdést programszer(ien feldolgoz-
tak. De hiszen tudja annak az okét is, miért stllyedt el a hajé, vagy miért
esett le a kerékparos. Mit tesz hat, amikor erre a kérdésre felel? Azt
gondoljuk, hogy azt a miveletet, amelyet az iskolas gyermek ezeknek a
feladatoknak megoldasanal végez, igy magyardzhatjuk meg: ennek a
mveletnek megvan a maga torténete, nem abban a percben alakult ki,
amikor a Kisérlet lejatszédott, a kisérlet mintegy végsd lancszemként
szerepel, amelyet csak az el6z6 lancszemekkel egyitt lehet megérteni.
A tanitd, aki egy témat dolgoz fel a gyermekkel, megmagyarazta, ko-
z0lte az ismereteket, kérdezett, helyesbitett, magat a gyermeket is magya-
razatra késztette. A fogalmakkal kapcsolatos egész munkat, képzésuk
egész folyamatat a gyermek a feln6ttel egylttmiikddve végezte el az ok-
tatas folyamataban. Es most, mikor a gyermek megoldja a feladatot, mit
is kovetel az téle ? Utanzasi készséget, hogy a tanit6 segitségével megoldja
ezt a feladatot, noha a megoldas pillanatdban hianyzik az aktualis szitua-
cid és egylttm(ikddés, ez méar a multban van. A gyermeknek ez alkalom-
mal onalléan kell felhasznalnia kordbbi egyuttm(kodése eredményeit.

Ugy véljiik, hogy az els6, koznapi fogalmakra és a masodik, tér-
sadalmi fogalmakra vonatkozé feladat kdzott az a lényeges kilonbség,
hogy a gyermeknek az utébbit a tanité segitségével kell megoldania.
Hiszen amikor azt mondjuk, hogy a gyermek utanzas alapjan cselekszik,
ez nem jelenti azt, hogy valaki szemébe néz és Ugy utdnoz. Ha ma lattam
valamit és holnap ugyanazt csindlom, nyilvanvalé, hogy amit teszek,
az utanzas. Amikor a tanulé otthon megoldja a feladatokat, miutan az
iskolaban megmutattak a feladat mintajat, 6 tovabbra is egyuttm(ikodés-
ben cselekszik, bar a tanitd az adott pillanatban nem all mdogotte. Pszi-
choldgiai szempontbol jogosan tekinthetjiik a masodik feladat megoldésat
a hazi feladatok anal6giaja alapjan olyannak, mint a tanité segitségével
torténé megoldast. Ez a segitség, az egylttmiikédésnek ez a mozzanata
lathatatlanul jelen van, benne van a gyermek onallénak latsz6 feladat-
megoldasaban.

Ha azt tekintjik, hogy az elsd tipusd, kdznapi fogalmakkal kapcso-
latos feladatnal, illetve a masodik tipust tudomanyos fogalmakkal kap-
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csolatos feladatnal a gyermekt6l két, lényegében kiillonb6zd mivelet
koveteltetik, azaz egyszer tudatosan kell valami olyat tennie, amit
spontan konnyen alkalmaz, mig masodszor a tanitéval egyuttmikodve
azt kell tennie, amit 6 maga spontan sem tenne, akkor megérthetjik,
hogy a kétféle feladat megoldasaban lévg eltérésnek nem lehet mas ma-
gyardzata, mint amit most adtunk. Tudjuk, hogy kdzés munkaban a
gyermek tobbre képes, mint dnalléan. Ha igaz az, hogy a tarsadalmi
ismeretekkel kapcsolatos feladatok megoldasa rejtett forméban valo
egylttmdikodés utjan torténik, akkor érthet6, hogy miért szarnyalja
tul ez a megoldas a koéznapi feladatok megoldasat.

Nézzik most a masik tényt. Ez abban all, hogy a ,,bar” kétészoval
kapcsolatos feladatok megoldasa az adott osztalyban egészen mas képet
mutatott. A kdznapi fogalommal és a tudomanyos fogalommal kapcso-
latos feladatok megoldasi goérbéje egybeolvad. A tudoméanyos fogalmak
nem mutatnak félényt a kéznapiakkal szemben. Ennek nem lehet més
magyarazata, mint az, hogy az ellentétes kapcsolatok kategdridja,
meg, sokkal késébben jelenik meg a gyermek spontan gondolkodaséaban.
Ugy latszik, a spontan fogalmak ezen a teriileten nem értek meg annyira,
hogy a tudomanyos fogalmak féléjiik tudnanak emelkedni. Tudatositani
csak azt lehet, amivel rendelkeziink. Kormanyozni csak a mar m(ikédo
funkciot lehet. Ha a gyermek ebben a korban mar kialakitotta a ,,mert”
kot6sz6 spontan alkalmazasat, akkor kéz6s munkaban képes azt tu-
datositani és akaratlagosan hasznalni. Ha még spontan gondolkodasaban
sem sajatitotta el a ,,habar” széval kifejezett kapcsolatokat, természetes,
hogy a tudomanyos gondolkodasban sem tudja tudatositani azt, ami
még hianyzik nala és nem tudja magaéva tenni a hidnyz6 funkcidkat.
Ezért is van az, hogy a tudomanyos fogalmak gérbéje ez esetben épp-
oly alacsonyan hazédik, mint a kdznapi fogalmakkal kapcsolatos fel-
adatok megoldasi gorbéje, s6t dssze kell olvadnia vele.

A harmadik tény, amelyet kutatdsaink megallapitottak, abban Aall,
hogy a kdznapi fogalmakkal val6 feladatok megoldasa gyors névekedést
mutat, ezen feladatok megoldasanak a gorbéje szakadatlanul emelkedik,
mindjobban megkdzeliti a tudomanyos fogalmakkal kapcsolatos felada-
tok megoldasi gorbéjét, majd végil egybeolvad vele. A kdznapi fogal-
mak mintegy igyekeznek utolérni az 8ket megel6z6 tudomanyos fogal-
makat és maguk is felemelkednek ezek szinvonalara. Ennek a ténynek
legvaldszeriibb magyardzata az a feltevés, hogy a magasabb szinvonal
elérésének ténye a tudomanyos fogalmak tertiletén nem marad hatas.
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nélkil a gyermek mar korabban kialakult spontan fogalmaira sem. Ez a
k6éznapi fogalmak szinvonaldnak emelkedéséhez vezet, amelyek azon
tény hatasara alakulnak at, hogy a gyermek tudoményos fogalmakat
sajatitott el. Ez annal is valdészin(ibb, mert nem képzelhetjik masképp
a fogalom képzésének és fejlédésének folyamatat, mint strukturalisan,
ez pedig azt jelenti, hogy ha a gyermek valamely magasabb struktira
birtokaba jutott, amely egyes fogalmak teriiletén megfelel a tudatositas-
nak és elsajatitdsnak, nem kell Ujbol elvégeznie ugyanazt a munkat min-
den egyes, korabban kialakult spontan fogalmaval kapcsolatban, hanem
a fo' strukturalis térvények szerint az egyszer mar kialakult struktirat
egyenesen atviszi a korabbi fogalmakra is.

E magyarazat bizonyitékat a kutatasaink soran megallapitott negyedik
tényben latjuk, amely abban all, hogy az ellentétes kapcsolatok kateg6-
riajdhoz tartoz6 koéznapi és tudomanyos fogalmak viszonya a negyedik
osztalyban olyan képet mutat, amely kdzel all ahhoz, amelyet az okozati
kapcsolatok kategdridja adott a masodik osztalyban. A kétféle feladat
megoldasanak el6bb egybeolvadt gorbéi itt élesen szétvalnak, a tudo-
manyos megoldasok gdrbéje 1jbol megeldzi a kéznapi fogalmakkal kapcso-
latos feladatok megoldéasanak gorbéjét. A tovabbiakban ez utobbi gyors
novekedést mutat, gyorsan kozeledik az elsd gérbéhez és végil egybe-
olvad vele. igy azt mondhatjuk, hogy a tudoméanyos és kéznapi fogalmak
gorbéi a ,,habar” koétd'széval valé mlveleteknél ugyanazon térvényszerQ-
ségeket és a kdlcsdnkapcsolaiok ugyanolyan dinamikajat mutatjak,
mint a tudomanyos és kdéznapi fogalmak gorbéi a ,,mert” kétészoval
val6 miveletekben, — két évvel annak el6tte. Ez egészében igazolja
gondolatunkat, hogy a fent leirt térvényszer(iségek a fogalmak fejlédésé-
ben altalanos torvényszerliségeknek tekintend6k, figgetlenil attol,
hogy melyik évben jelentkeznek és milyen miveletekhez kapcsol6dnak.

Ugy gondoljuk, hogy mindezen tények segitségével nagy valdszer-
séggel tisztazhatjuk a benniinket érdekl6 kérdések egyik legfontosabb
mozzanatat, mégpedig a tudomanyos és kdznapi fogalmak viszonyat
valamely targy ismeretrendszere fejlédésének legelsd pillanataban.
Ezzel kell6 hatarozottsadggal tisztdzhatova valik mindkétféle fogalom
fejlédésének csomépontja s igy e csomoépontbdl kiindulva és a kétféle
fogalom természetére vonatkoz6, altalunk ismert tényekre tamaszkodva,
hipotetikusan felrajzolhatjuk a spontan és nem-spontan fogalmak fej-
I6dési gorbéit.

Ugy gondoljuk, hogy az elébb felvazolt tények elemzése alapjan meg-
allapithatjuk, hogy kezdeti csomépontjan a gyermeknél a tudomanyos
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fogalmakfejlédése ellenkezd uton halad, mint a spontanfogalmakfejlédése.
Ezek az utak bizonyos tekintetben egymassal forditott viszonyban van-
nak. Korabbi kérdésiinkre: hogyan viszonyulnak egymashoz fejlédé-
siikben az olyan fogalmak, mint , batya” és ,kizsakmanyolas”, most azt
mondhatnank, hogy azok mintegy ellentétes irdnyban fejlédnek egymas-
hoz val6 viszonyukban.

Ez egész hipotézisink alaptétele.

Valdban, mint ismeretes, a gyermek spontan fogalmaiban viszonylag
késén jut el a fogalmak tudatositasahoz, a fogalom szébeli meghataroza-
sahoz, ahhoz a lehet6séghez, hogy azt mas szavakkal fogalmazza meg,
hogy a fogalmat tudatosan hasznélja, hogy a fogalmak kozotti bonyo-
lult logikai kapcsolatokat megallapitsa. A gyermek mar ismeri az adott
dolgot, van fogalma a targyr6l. De amit maga ez a fogalom képvisel,
még homalyos a gyermek el6tt. Van fogalma a targyrél és tudatositja
magat a targyat, amelyet ez a fogalom képvisel, de magat a fogalmat,
sajat gondolatanak aktuséat, amelynek segitségével az adott targyat el-
képzeli, nem tudatositja. Am a tudomanyos fogalom fejl6dése éppen
onnan indul ki, ami a spontdn fogalmakban még fejletlen maradt az
egész iskolaskor folyaman. Ez a fejlédés altalaban maga a fogalom fel-
dolgozasaval, a fogalom szébeli meghatarozasaval, olyan miveletekkel
kezd&ddik, amelyek a fogalom nem-spontan alkalmazésat feltételezik.

Tehat megallapithatjuk, hogy a tudomanyos fogalmak élete azon a
szinvonalon kezd&dik, amelyhez a gyermek spontan fogalmai fejl6désik-
ben még nem jutottak el.

Egy-egy Uj tudomanyos fogalom elsajatitdsa az oktatas folyamataban
éppen azokat a miveleteket és kapcsolatokat igényli, amelyeknél, mint
Piaget Kimutatta, még az olyan fogalom is, mint a ,batya”, 11 —12
éves korig csédot mond.

A kutatds azt mutatja, hogy miutan ugyanazon iskolas gyermek
kilénb6z8 fogalmai kdzoétt szinvonalbeli eltérés mutatkozik, a gyermek
k6znapi és tudomanyos fogalmainak ereje és gyengesége is kiilénbdzé-
nek bizonyul. Eppen az, amiben erés a ,batya” fogalom, amely a fej-
16dés hosszU Gtjat végigjarta és kimeritette empirikus tartalma nagy
részét, a tudomanyos fogalom gyengéjének mutatkozik —és forditva —
az, amiben a tudoméanyos fogalom erds, mint Archimedes térvényének
fogalma vagy a kizsdkmanyolas fogalma, az a kéznapi fogalmak gyenge
oldalanak bizonyul. A gyermek jol tudja, mi az, hogy batya, ez az ismeret
gazdag tapasztalattal telit6dott, de amikor neki a batya batyjaval kap-
csolatban, mint Piaget kisérletében, elvont feladatot kell megoldania,
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Osszezavarodik. Meghaladja erejét az, hogy evvel a fogalommal nem
konkrét szituaciéban, mint elvont fogalommal, mint tiszta jelentéssel
operaljon. Ezt Piaget olyan részletesen tisztdzta munkaiban, hogy
egyszerien csak hivatkozhatunk e kérdéssel kapcsolatos kutatasaira.

Amikor azonban a gyermek elsajatitja a tudomanyos fogalmat, vi-
szonylag hamarosan kezdi épp azoknak a miiveleteknek az elsajatitasat,
amelyekben a ,,batya” fogalom gyengesége megmutatkozik. Kénnyen
meghatarozza a fogalmat, alkalmazza kulonféle logikai muveletekben,
megtalalja kapcsolatat mas fogalmakhoz. De éppen abban a szféraban,
ahol a ,batya” fogalom er8s fogalomként jelentkezik, azaz a fogalom
spontan hasznalatanak szférajaban, a konkrét szituaciék szamtalan
sokasadgahoz valé alkalmazasaban, tapasztalati tartalma, gazdagsaga,
a személyes tapasztalattal val6 kapcsolata szférajaban: a gyermek tudo-
manyos fogalma elarulja gyengeségét. A gyermek spontdn fogalmanak
elemzése arrol gyéz meg, hogy a gyermek sokkal nagyobb mértékben
tudatositja a targyat, mint magat a fogalmat. A tudomanyos fogalmak
analizise pedig arrél gyd'z meg, hogy a gyermek mar kezdettdl fogva
sokkal jobban tudatositja magat a fogalmat, mint a benne kifejezett
targyat.

Ezért az a veszély, amely a kdznapi és tudomanyos fogalmak kedvezd'
fejlédését fenyegeti, mindegyik esetben mas és mas.

Az éltalunk hozott példak ezt igazoljak. Arra a kérdésre, hogy mi a
forradalom, a Ill. osztalyos tanulék a masodik félévben, miutan foglal-
koztak az 1905-0s és 1917-es évek eseményeivel, ezt felelik: ,,A forrada-
lom — habord, amelyben az elnyomott osztaly harcol az elnyomoék
osztalya ellen”; ,,A forradalom — polgarhabor(. Egy orszag polgarai
harcolnak egymaéssal.”

Ezekben a feleletekben a gyermeki tudat fejlédése tukrézédik. Meg-
van bennik az osztalykritérium. De ennek az anyagnak a tudatositasa
mélységét és teljességét illetbleg mindségileg kiillonbozik a felnbttek értel-
mezésétol.

A kovetkez6 példa még vildgosabban megvilagitja allitdsunkat:
,»Jobbagyoknak azokat a parasztokat nevezziik, akik aféldesur tulajdonai
voltak. - Hogy éltek a féldesurak a jobbagyrendszerben? - Igen jol.
Mindegyikiik nagyon gazdag volt. Tizemeleteshaz, sok szoba, s mindegyik
diszes. Villanylampa vilagitott stbh.”

Ebben a példaban is latjuk, hogy noha leegyszerisitve, de sajatosan
értelmezi a gyermek a jobbagyrendszer lényegét. Elképzelése inkabb
képi, mint tudoményos fogalom a szd szoros értelmében. Egészen mas-
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képp all a dolog az olyan fogalommal, mint a ,,batya”. Ezzel szemben
képtelensége arra, hogy e szonak szituativ jelentése folé emelkedjék,
hogy a ,,batya” fogalmat mint elvont fogalmat ragadja meg, hogy ki-
kerulje a logikai ellentmondésokat e fogalmak alkalmazasa k6zben —
ezek a legreédlisabb és leggyakoribb veszélyek a kéznapi fogalmak fejlé-
désének dtjan.

A gyermek spontén és tudomanyos fogalmai fejlé'désének Gtjat —az egy-
szer(iség kedveéeért, vazlatosan —két ellentétes iranyban futé vonallal abréa-
zolhatjuk, amelyek kozul az egyik felllrél lefelé halad, s azon a ponton
ér el meghatarozott szinvonalat, amelyhez az alulrol felfelé haladé vonal
érkezik. Ha feltételesen ugy jeléljuk a fogalom kordbban megér6,
egyszer(ibb, elemibb sajatossagait, mint alsdkat, a kés6bb Kkifejl6dd,
bonyolultabb, a tudatossaggal és akaratlagossaggal 6sszekotott fogalmi
sajatossagokat pedig mint felsdket, akkor feltételesen azt mondhat-
nank, hogy a gyermek spontan fogalma alulrolfelfelé, az elemibb és ala-
csonyabb sajatossagoktél a magasabbak felé haladva fejlédik, a tudoma-
nyos fogalmak pedig fellilr6l lefelé, a bonyolultabb és magasabb rendd
sajatossagoktdl az elemibb és alacsonyabb sajatossagok felé haladva fej-
I6dnek. Ez a kilénbség a tudomanyos és kdznapi fogalmaknak a targy-
hoz valé fent emlitett eltéré kapcsolataval fligg 6ssze.

A spontan fogalom sziiletése altalaban 6sszefiigg a gyermek egyes
dolgokkal valo kozvetlen taldlkozadsaval, amelyeket ugyan egyidejlleg
a felnéttek megmagyardznak, de mégis él6 redlis dolgokkal. Csupan
hosszu fejlédés révén jut el a gyermek a targy tudatositdsdhoz, maganak
a fogalomnak a tudatositadsdhoz és a vele val6 elvont miveletekhez.
A tudomanyos fogalom keletkezése ellenben nem a dolgokkal valé kozvet-
len talalkozassal kezdddik, hanem az objektummal valé kézvetett kapcso-
lattal. Ha az el6bbinél a gyermek a dologto6l a fogalom felé halad, akkor itt
gyakran az ellenkez8 Gton kényszeril haladni —a fogalomtél a dolog
felé. Nem csoda hat, hogy ugyanaz, amiben az egyik fogalom ereje rej-
lik, lesz éppen gyenge oldala a masiknak. A gyermek mar az elsé tanora-
kon megtanulja felallitani a logikai kapcsolatokat a fogalmak kdzétt, de
ennek a fogalomnak a mozgasa szinte befelé néve halad, utat térve
maganak az objektum felé, 6sszefonddva a gyermek meglevd tapaszta-
latadval, mintegy felszivodva abban. A koznapi és tudomanyos fogal-
mak egy és ugyanazon gyermeknél megkdzelitbleg egy és ugyanazon
szinvonal hatarain beliil mozognak, olyan értelemben, hogy a gyermeki
gondolkodasban nem lehet szétvalasztani az iskolaban szerzett fogal-
makat az otthon szerzettekt6l. De dinamikai szempontbol teljesen
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kilonb6zd a torténetlik: az egyik fogalom Ugy érte el ezt a szinvonalat,
hogy feltlrél elindulva tette meg fejl6désének bizonyos szakaszat, a
masik ugyanazt a szinvonalat Ugy érte el, hogy fejlédésének alsé szaka-
szat jarta be.

Ha tehat a tudoméanyos és kodznapi fogalmak fejl6dése ellentétes
iranyban halad, a kétfolyamatnak bens6séges és mély kapcsolatai vannak
egymassal. A gyermek kéznapi fogalma fejl6désének el kell érnie bizo-
nyos szinvonalat ahhoz, hogy a gyermek egyéltalan képes legyen a tu-
doméanyos fogalmak elsajatitdsara és tudatositdsara. A gyermeknek
spontan fogalmaiban el kell érnie ahhoz a kiisz6bhdz, amelyen tullépve
egyéltalan lehetséges a tudatositas.

igy a gyermek torténelmi fogalmai csak akkor kezdik meg fejl6dé-
suk utjat, amikor eléggé differencialédtak kdznapi fogalmai a multrol,
amikor sajat élete, hozzatartozéinak és kdrnyezetének élete tudata-
ban elhelyezkedett az ,akkor és most” elsédleges altalanositasanak
kereteiben.

Masrészt azonban, amint a fent emlitett kisérletek mutatjadk, a koz-
napi fogalmak is fuggnek fejlédésiikben a tudomanyos fogalmaktol.
Ha igaz az, hogy a tudomanyos fogalom végigjarta a fejlédésnek azt
a szakaszat, amelyet a gyermek koznapi fogalmainak még ezutan kell
megtenniok, azaz ha ez itt tett el8szor lehetévé a gyermek szamaéra
sok olyan miiveletet, amelyek olyan fogalommal kapcsolatban, mint
a ,,batya” fogalma, még tavolrél sem lehetségesek, ez azt jelenti, hogy
az a tény, hogy a gyermek tudomanyos fogalma megtette ezt az utat,
nem maradhat k6zombos a kdznapi fogalmak még hatralévd szakasza
szaméara. A kodznapi fogalmak, miutan alulrél felfelé bejartak fejlédésik
hosszl Utjat, utat térnek a tudoményos fogalmak tovabbi terjeszkedé-
sének lefelé, mert szdmos olyan struktarat teremtettek meg, amelyek
elengedhetetlenek a fogalom alacsonyabb és elemi sajatossagainak lét-
rejottéhez. Ugyanigy a tudoméanyos fogalom, miutan megtette 0tja-
nak valamely szakaszat felllrél lefelé, ezzel utat tért a kdznapi fogalmak
fejl6déséhez, mert elékészitette a strukturalis képz6dmények egész so-
rat, amelyek a fogalom magasabb rend{ sajatossagainak elsajatitdsahoz
szilkségesek. A tudoményos fogalmak lefelé, a kdznapi fogalmakon
at terjeszkednek. A koznapi fogalmak viszont felfelé, a tudoméanyos
fogalmakon &t terjeszkednek. Ezt megallapitva, csupéan altalanositjuk
a kisérletek soran észlelt térvényszerliségeket. Emlékezzink ezekre a
tényekre: a kdznapi fogalomnak el kell érnie ,,spontan” fejl6désének
bizonyos szinvonalat ahhoz, hogy egyéltalan lehet6vé valjék a tudoméa-
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nyos fogalmak vele szemben valé magasabb rend(iségének kimutatasa;
ezt abbol latjuk, hogy a ,,mert” fogalom mar a Il. osztdlyban megte-
remti ezeket a koriilményeket, a ,,habar” fogalom azonban ezt a lehe-
téséget csupan a IV. osztalyban teremti meg, amikor elérte azt a szin-
vonalat, amelyet a ,,mert” fogalom mar a Il. osztalyban elér. De a koz-
napi fogalmak gyorsan befutjdk a tudoméanyos fogalmak el6készitette,
kitaposott, magasabb Utszakaszokat, s a tudomanyos fogalmak altal
el6készitett struktlrak alapjan atalakulnak; ezt abbdl latjuk, hogy a
koéznapi fogalmak, amelyeknek gorbéje elébb Iényegesen alacsonyab-
ban fut, mint a tudomanyosaké, meredeken felemelkedik arra a szin-
vonalra, amelyen a gyermek tudomanyos fogalmai vannak.

Most kiséreljik meg Osszefoglalni azt, amit talaltunk. Azt mondhat-
nank, hogy a tudomanyos fogalmak ereje azon szféraban mutatkozik
meg, amelyet egészében meghataroznak a fogalmak magasabb sajatos-
sagai — a tudatossag és az akaratlagossag; ugyanakkor éppen ebben
a szférdban mutatkoznak gyengének a gyermek kéznapi fogalmai,
amelyek er6sek a spontan, szituativ-értelmes, konkrét alkalmazas,
a tapasztalat és empirizmus szférajaban. A tudomanyos fogalmak fej-
I6dése a tudatossag és akaratlagossag szférajaban kezdddik és folyta-
todik, lefelé terjeszkedve a személyes tapasztalat és konkrét tények
szférdjaba. A spontan fogalmak fejl6dése a konkrétum és empiria szfé-
rajaban kezdddik és a fogalmak felsébb sajatossagai felé halad: a tu-
datossdg és akaratlagossdg iranyaban. E két ellentétes iranya vonal
fejl6dése kozti kapcsolat kétséget kizardban megmutatja igazi természetét:
ez nem mas, mint a legkdzelebbi fejlédési zéna és a fejlédés aktualis
szinvonala kozti kapcsolat.

A teljesen kétségbevonhatatlan, elvitathatatlan és megtamadhatatlan
tény abban rejlik, hogy a fogalmak tudatossdga és akaratlagossaga,
az iskolas gyermek spontan fogalmainak e ki nem fejlédott sajatossagai,
teljes egésziikben legkdzelebbi fejlédési zdnajukban vannak, azaz a
felndttek gondolkodasaval val6 egylttmiikddés révén kerilnek felszinre
és aktivizalédnak. Ez megmagyarazza egyrészt azt, hogy a tudomanyos
fogalom fejl6dése feltételezi a spontan fogalmak bizonyos szinvonalat,
amelynél a legkozelebbi fejlédési zéndban megjelenik a tudatossag
és az akaratlagossag, valamint megvilagitja azt is, hogy a tudoma-
nyos fogalmak atalakitjak és magasabb fokra emelik a spontan fogal-
makat, létre hozzak ezek legkdzelebbi fejl6dési zdnajat; amit a gyer-
mek ma kozds munkaban tud elvégezni, arra holnap mar képes lesz
onélloan is.
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Latjuk tehat, hogy a tudomanyos fogalmak fejlédési gérbéje nem esik
egybe a spontan fogalmak fejl6dési gorbéjével, de ugyanakkor, s éppen
ezaltal, a legbonyolultabb kélcsénkapcsolatokban van vele. Ezek a
kapcsolatok nem volnanak lehetségesek, ha a tudoményos fogalmak
egyszer(ien megismételnék a spontdn fogalmak fejlédésének menetét.
E két folyamat kapcsolata és az az 6riasi hatas, amelyet egymasra gya-
korolnak, éppen azért lehetséges, mert mindkét fogalom fejlédése kii-
[6nb6z8 utakon halad.

Feltehetnénk ezt a kérdést: ha a tudomanyos fogalmak Utja alapjaban
véve megismételné a spontan fogalmak fejlédésének uatjat, akkor mi
Gjat adna a tudomanyos fogalmak rendszerének elsajatitasa a gyermek
szellemi fejl6déséhez? Minddssze a fogalmi kor ndvelését, kiszélesitését,
csak szdkincsének gazdagitasat. De ha a tudoméanyos fogalmak, amint
a kisérletek mutatjak és az elmélet tanitja, valamely, a gyermek altal
meg nem tett fejl6dési Utszakaszt fejlesztenek, ha a tudoményos fogal-
mak elsajatitdsa a fejlédés el6tt jar, azaz olyan z6naban megy végbe,
ahol a gyermek megfeleld lehetéségei még nem érettek meg, akkor
megérthetjik, hogy a tudomanyos fogalmak oktatasa val6ban o&riési
és dont6 szerepet jatszhat a gyermek szellemi fejlédésében.

Mieldtt attérnénk arra, hogy megvilagitsuk a tudomanyos fogalmak
e hatasat a gyermek szellemi fejlédésének altalanos menetére, meg kell
allnunk annal az anal6gianal, amelyet e folyamat és az idegen nyelv
elsajatitasi folyamata k6zo6tt vontunk, mert ez kétségen Kivil megmu-
tatja, hogy a tudomanyos fogalmak fejl6désének altalunk megjeldlt
hipotetikus Utja csak specialis eset a fejlédési folyamatok egy népesebb
csoportjabdl, amelynek forrdsa a rendszeres oktatas.

A kérdés vilagosabb és meggy&z6bb lesz, ha a fejl6dés mas, hasonld
torténeteihez fordulunk. A fejlédés sohasem egységes séma szerint megy
végbe minden teriileten, Gtjai igen sokfélék. Es az, amir6l most sz6 van,
igen hasonl6 az idegen nyelv fejlédéséhez a gyermeknél, ésszehasonlitva
az anyanyelv fejl6désével. A gyermek az iskoldban az idegen nyelvet
egészen mas sikon sajatitja el, mint az anyanyelvet. Mondhatnank,
hogy idegen nyelv elsajatitdsa az anyanyelv fejl6désével egyenesen ellen-
tétes Gton halad. A gyermek az anyanyelv elsajatitasat sohasem az abécé
megtanulasaval, olvasassal és irassal, tudatos és szandékos mondatfel-
épitésekkel, a sz6 jelentésének szdbeli meghatarozasaval, a nyelvtan
elsajatitdsaval kezdi, mig mindez altaldban az idegen nyelv tanulasanak
kezdetét jelenti. A gyermek az anyanyelvet nem tudatosan és nem szan-
dékosan sajatitja el, mig az idegen nyelvet - tudatositassal és szandé-
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kosan. Ezért mondhatnank, hogy az anyanyelv fejlédése alulrél felfelé,
ugyanakkor az idegen nyelv fejlédése fellilr6l lefelé halad. Az els6 eset-
ben elébb keletkeznek a beszéd elemi, alacsonyabb rend(i sajatossagai,
és csak késébb fejlédnek ki bonyolultabb forméi, amelyek a nyelv
fonetikai struktarajanak, nyelvtani alakjainak tudatositasaval és a be-
széd kotetlen felépitésével vannak 0Osszefliggésben. A masodik esetben
kordbban fejlédnek a beszéd magasabb rendd, bonyolult sajatossagai,
amelyek tudatossaggal és szandékossaggal fliggnek dssze, és csak késébb
fejlédnek ki az idegen nyelv spontén, szabad hasznélataval osszefliggd
elemibb tulajdonséagok.

E tekintetben azt mondhatnank, hogy a gyermeki beszéd fejlédésé-
nek intellektualisztikus elméletei, mint Stern elmélete, amely feltételezi,
hogy a beszéd fejl6dése méar a kezdetben a nyelv elvének, a jelek és
jelentés kozti kapcsolatoknak elsajatitdsabol indul ki, csak az idegen
nyelv elsajatitasa esetén bizonyul érvényesnek és csak azzal kapcsolat-
ban alkalmazhaté. Az idegen nyelv elsajatitasa, felllr6l lefelé torténd
fejlédése azt mutatja, amit a fogalmakkal kapcsolatban is megallapi-
tottunk: @z, amiben az idegen nyelv ereje megmutatkozik a gyermeknél,
anyanyelvének gyengeségét képezi, ésforditva, abban a szféraban, ahol
az anyanyelv minden erejét kimutatja, az idegen nyelv gyengének bi-
zonyul. igy példaul a gyermek kitlin6en és hibatlanul hasznalja anya-
nyelvében az 6sszes nyelvtani alakokat, de nem tudatositja azokat.
Fénevet és igét ragoz, de nem tudatosan. Gyakran nem tudja megha-
tarozni a nemeket, az esetet, nyelvtani alakot, amelyeket pedig a meg-
felelé6 mondatban helyesen hasznalt. De az idegen nyelvben kezdettdl
fogva megkiilénbozteti a him- és nénemet, tudatositja a ragozast, a
nyelvtani alakzatokat.

Ugyanez a helyzet a fonetikdban. Mikdzben a gyermek helyes Kigjtés-
sel hasznélja anyanyelvét, nem ad maganak szamot arr6l, hogy egyik vagy
maésik széban milyen hangzokat ejt ki. Ezért az irdsnal nagy nehézséggel
betizi a szét, nehezen tagolja az egyedi hangokra. Idegen nyelvben
ugyanezt kdénnyedén végzi. A gyermek anyanyelvi irott beszéde szor-
nyen elmarad beszédnyelvétdl, de az idegen nyelvben ez az eltérés nem
mutatkozik és igen gyakran el6re is szalad a beszédnyelvhez képest,
igy tehat az anyanyelvnek éppen a gyenge oldalai bizonyulnak az ide-
gen nyelv er6sségének. De az ellenkez6je is igaz — az anyanyelv er8s
oldalai bizonyulnak az idegen nyelv gyengéinek. A fonetika spontan
hasznalata, az dgynevezett kiejtés, az idegen nyelvet tanul6 iskolas
gyermek szadmara Oriasi nehézségeket okoz. A szabad, él§, spontan
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beszéd — a nyelvtani szerkezetek gyors és helyes alkalmazasaval —
csupan a fejlédés legvégén, oridsi munka aran érhetd el. Mig az anya-
nyelv fejlédése a szabad, spontdn beszédhasznalattal kezdddik és a
beszédformak tudatositdsaval és birtokbavételével fejez6dik be, az ide-
gen nyelv fejlédése a nyelv tudatositdsaval és akaratlagos birtokbavé-
telével kezdédik és a szabad, spontan beszéddel fejez&dik be. A két Gt
ellentétes iranya.

De a fejl6dés e két ellentétes irdnyl Utja koézétt van egy kétoldali
kdlcsonds dsszefliggés, éppen Ggy, mint a tudomanyos és a spontan
fogalmak fejl6dése kdzott. Az idegen nyelvnek ez a tudatos és szandé-
kos elsajatitasa nyilvanvaléan az anyanyelv fejlédésének bizonyos szin-
vonaldra tdmaszkodik. A gyermek Ugy sajatit el egy idegen nyelvet,
hogy mar birtokdaban van az anyanyelv jelentésrendszerének és ezt
viszi at a masik nyelv terlletére. De megforditva is all — az idegen
nyelv elsajatitasa utat tér az anyanyelv felsébb forméainak elsajatita-
sahoz. Lehet6vé teszi, hogy a gyermek ugy fogja fel anyanyelvét, mint
a nyelvrendszer egy specialis esetét, azaz, ezaltal altalanositja az anya-
nyelv jelenségeit, ez pedig azt jelenti, hogy tudatositja és birtokba veszi
sajat beszédfunkcioit is. Epplgy, amint az algebra — altalanositas,
azaz a szamtani m(veletek tudatositasa és elsajatitasa, az idegen nyelv
fejl6dése is az anyanyelv alapjan a nyelvi jelenségek altalanositasat és
a beszédfunkcidk tudatositasat jelenti, azaz atviteliiket a tudatos és aka-
ratlagos beszéd magasabb sikjara. Eppen igy kell értelmezni Goetne
szavait, mely szerint aki egy idegen nyelvet sem tud, a sajatjat sem
tudhatja tokéletesen.

Ennél az anal6gianal haromféle meggondolashdl kellett idéznlnk.
El6szor is, ezen analdgia segitségével megmagyarazhatjuk és végérvé-
nyesen leszégezhetjuk azt a gondolatot, hogy funkcionélis-pszicho-
l6giai szempontb6l a két, azonosnak latszé struktira fejlédési UGtja
kulonb6z6 életkorokban és kiilénbdz6 redlis fejlédési viszonyok kozott
teljesen kilénbdz6 lehet és annak is kell lennie. Lényegében csak két,
egymast kizaré lehetdség van annak magyardzatara, hogy mint megy
végbe egy magasabb életkori szakaszban egy analég strukturalis rend-
szer fejlédése ahhoz viszonyitva, ami egy korabbi életkorban, mas
szféraban fejlédott ki. Csak kétféle lehet6ség van a szdbeli és irott beszéd,
az anyanyelv és az idegen nyelv, a cselekvés logikaja és a gondolkodas
logikdja, a szemléletes és a verbalis gondolkodas logikaja fejlédése ko-
z0tti kapcsolatok magyarazatara. A magyarazat egyik lehetésége —
az eltolodas vagy athelyezddés térvénye, az a torvény, hogy a fejlédés
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kordbbi folyamatai magasabb fokon megismétlédnek, illetve reprodu-
kalédnak, s ez dsszefligg azzal, hogy a korabbi fejlédés f6bb viszontag-
sagai is magasabb fejl6dési szféraban visszatérnek. Ezt az utat sokszor
alkalmaztak a pszicholégidban a fent emlitett konkrét problémak meg-
oldasara. Legutdbb Piaget Ujitotta fel és dobta be, mint utolsé t6-
kéartyat. A magyardzat masik Utja az, amit hipotézisiinkben fejtettiink
ki —a legkozelebbifejlédési zéna térvénye, a magasabb és alacsonyabb
szféraban fejl6dd anal6g rendszerek ellentétes iranyd fejlédésének tor-
vénye, a magasabb és alacsonyabb rendszerek kdlcsénds kapcsolatanak
térvénye a fejlédésben, az a torvény, amelyet a spontan és tudomanyos
fogalmak fejl6désének, az anyanyelv és idegen nyelv fejl6désének, a
szobeli és irott beszéd fejl6désének tényeiben tartunk fel és bizonyitottunk,
és amelyet az alabbiakban megkisérliink azokhoz a tényékhez alkalmazni,
amelyeket Piaget allapitott meg a szemléletes gondolkodas és a verbalis
gondolkodas logikaja fejlédésének 6sszehasonlité elemzésénél, valamint
alkalmazzuk Piaget verbalis szinkretizmus-elméletéhez. llyen értelem-
ben a tudomanyos és spontan fogalmak fejlédésével foglalkoz6 kisérlet
a sz6 teljes értelmében experimentum crucis lesz, amely lehet6vé teszi
a két, egymast kizard értelmezési lehetdség kozti vita végleges és kétség-
bevonhatatlan eldontését. Ezzel kapcsolatban azt is fontosnak tartottuk
kimutatni, hogy a tudoméanyosfogalom elsajatitasa kdralbelll agy kilén-
b6zik a kdznapi fogalom elsajatitasatol, mint az idegen nyelv elsajatitasa
az iskoldban az anyanyelv elsajatitasatol, és hogy masrészt egyes fogal-
mak fejlédése korulbelul ugy fligg 6ssze méas fogalmak fejlédésével, mint
az idegen nyelv és az anyanyelvfejlédésifolyamatai. Fontos volt kimutat-
nunk, hogy a tudomanyos fogalmak egyes szituaciokban éppugy csédot
mondanak, mint a kodznapi fogalmak a tudomanyos szituaciban, és
hogy ez teljesen megegyezik azzal a jelenséggel, hogy az idegen nyelv
olyan szituaciékban mutatkozik gyengének, ahol az anyanyelv er6s,
és ott bizonyul er8snek, ahol az anyanyelv arulja el gyenge oldalait.

A maésik meggondolds, amely arra késztet benniinket, hogy ennél
az analégianal id6zzink, az, hogy ennek alapjat nem a fejlédés két,
csupan formaélis szempontbdl hasonlitdé folyamatanak véletlen talalko-
zésa képezi, amelyeknek belsd lényegiknél fogva egymashoz nincs
k6zlk, hanem épp ellenkezbleg, az altalunk 6sszehasonlitott fejlédési
folyamatok mélyrehaté belsé rokonsaga, amely magyarazatot ad dina-
mikajuk kibontakozasaban az altalunk megfigyelt nagyfokl egybeesésre.

Lényegében, analdgidnkban pszicholdgiai természetiiket illetéen min-
dig egy és ugyanazon folyamat - a szobeli gondolkodéas - két oldala-
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rél van sz6. Az egyik esetben, az idegen nyelv esetében, a beszéd-
gondolkodas kils¢', hallhato, fizikai oldala 1ép el6térbe, mig a masik-
ban — a tudoméanyos fogalmak fejl6dése esetében — ugyanennek a
folyamatnak szemantikai oldala. Itt természetesen, az idegen nyelv
elsajatitdsa, noha kisebb mértékben, megkdveteli az idegen nyelv sze-
mantikai oldalanak elsajatitasat is, épplgy, mint a tudomanyos fogalmak
fejl6dése, noha kisebb mértékben, megkodveteli a tudomanyos nyelv,
a tudoméanyos szimbolika elsajatitasara iranyuld eréfeszitéseket, amely
kilonosen kézzelfoghatdan jelenik meg olyan terminolégia és szimbélum-
rendszerek elsajatitadsanal, mint pl. a matematikai. Ezért kezdettdl
fogva természetes volt azt varnunk, hogy itt kell megnyilvanulnia az
altalunk kifejtett analégianak. De mivel tudjuk, hogy a beszéd fizikai
és szemantikai oldalanak fejl6dése nem ismétli meg egymast, hanem
sajatos utakon halad, természetesen varhatd, hogy analdgiank, mint
barmely analégia, nem lesz teljes, hogy az idegen nyelv elsajatitdsa az
anyanyelv elsajatitasaval 6sszehasonlitva csak bizonyos tekintetben ha-
sonlit a tudomanyos fogalmak fejl6édése és a kéznapi fogalmak fejl6-
dése kozti 6sszefliggéshez, méas viszonylatban azonban mélységesen
kiilénbdznek.

S ezzel kozvetlenil eljutunk harmadik megfontolasunkhoz, amely
arra késztet benniinket, hogy id6zzink ismét analégidnknal. Mint
tudjuk, az idegen nyelv iskolai elsajatitdsa az anyanyelvben egy kiala-
kult jelentésrendszert tételez fel. Az idegen nyelv tanuldsanal a gyermek-
nek nem kell Gjbél kifejlesztenie a beszéd szemantikajat, kialakitani
a szavak jelentését, nem kell Uj fogalmakat alkotnia a targyakrél. Olyan
Uj szavakat kell megtanulnia, amelyek pontrél pontra megfelelnek a
mar megszerzett fogalomrendszernek. Ennek kovetkeztében a szavak és
a targy kozott teljesen 0j, az anyanyelvt6l eltér6 kapcsolat alakul ki.
Az idegen nyelv elsajatitott szava nem egyenesen, kdzvetlenil viszonyul
a targyhoz, hanem az anyanyelv szavain keresztiil kozvetitve. Eddig
a pontig érvényes a mi analdgiank. Ugyanezt észleljik a tudomanyos
fogalmak fejl6désénél, amelyek targyukhoz nem egyenesen kapcsoldd-
nak, hanem kozvetetten, mas, elé6bb képzett fogalmakon keresztil.
Folytathatndnk még az analdgiat a kovetkez6 pontig. Kozvetit§ sze-
replk révén az idegen nyelv szavai és a targyak kdzti kapcsolatok meg-
teremtésében, az anyanyelv szavai szemantikailag jelent6sen fejlédnek.
A sz6 vagy a fogalom jelentése, amennyiben a kétféle nyelvben mar
két kilonbozd szdval fejezhetd ki, mintegy elszakad a sz6 hangtani
forméajaval valdé kozvetlen kapcsolatatél az anyanyelvben, viszonylagos
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onallésagot szerez, elkilénil a beszéd hangtani oldalatol, tehat, mint
olyan, tudatosodik. Ugyanezt észleljuk a gyermek kdznapi fogalmai-
nal is, amelyek kdzvetitik a kapcsolatot az 0j, tudomanyos fogalom és
az objektum kozott, amelyre vonatkozik. Mint késébb latni fogjuk,
a koznapi fogalom, a tudomanyos fogalom és az objektum kozott elhe-
lyezkedve, szamos Uj kapcsolatot szerez mas fogalmakkal és maga is val-
tozik a targyhoz valé kapcsolatdban. Analdgidnk még itt is helytall.
A tovébbiakban azonban ellentétek lépnek fel. Mig az idegen nyelv
elsajatitasanal az anyanyelvben el6re adva van a kész jelentések rend-
szere és ez el6feltétele egy Uj rendszer kifejlédésének, a tudomanyos
fogalmak fejlédésénél a rendszer egyutt jelentkezik azok fejlédésével és
atalakitolag hat a kdznapifogalmakra. Az ellentét ezen a ponton sokkal
lényegesebb, mint a hasonldsag egyéb tekintetben, mert azt a kilonle-
ges vonast tiikrozi, amely a tudomanyos fogalmak fejlédésének sajatja,
ellentétben az olyan 0j beszédformék fejl6désével, mint az idegen nyelv
vagy az irott beszéd. A rendszer problémaja kozponti kérdés a gyermek
redlis fogalmai egész fejlédéstorténetében, amelyet a kisérleti, mestersé-
ges fogalmak vizsgalata soha nem tudott megragadni.

*

Jelen fejezet lezérasaként ennek az utolsé és egész kutatasunk szem-
pontjabdl koézponti probléméanak a megvilagitasaval foglalkozunk.

Minden fogalom altalanositds. Ezt kétségbevonhatatlanul kimond-
hatjuk. De mind ez ideig kutatasunkban egyedi és elszigetelt fogalmakkal
dolgoztunk. Kézben onkéntelenil felvetédik a kérdés, milyen kapcso-
latban vannak egymassal a fogalmak? Az egyedi fogalom, ez a sejt,
amelyet az é18 szovetbdl kiemeltiink, szerves része a gyermeki fogalmak
rendszerének, s csakis ebben tud létrejonni, élni és fejlédni. Hiszen a
fogalmak nem ugy raktarozédnak a gyermek agyaban, mint a borsé
a zsakban. Nem hevernek egymas mellett vagy egymas felett minden
kapcsolat, 6sszefiiggés nélkil. Masként hogy is volna lehetséges vala-
mely gondolati tevékenység, amely a fogalmak 6sszekapcsolasat igényli,
hogy is volna lehetséges a gyermek vilagnézete, azaz egyszéval, gondol-
kodasanak egész bonyolult élete. S6t, mas fogalmakkal val6 valamiféle
meghatarozott kapcsolatok nélkul lehetetlen volna az egyes egyedi
fogalmak létezése is, hiszen maga a fogalom és az altalanositas Iényege,
a formalis logika tanitdsa ellenére, nem a valdsag elszegényesedését,
hanem gazdagodéasat tételezi fel a fogalomban, dsszehasonlitva ennek a
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valosagnak érzéki és kozvetlen észlelésével és szemlélésével. De ha az
altalanositas gazdagitja a valdsag kozvetlen érzékelését, ez, gy latszik,,
nem mehet végbe mas pszicholdgiai Uton, mint a bonyolult kapcsolatok,
Osszefliggések és viszonyok megteremtése Gtjan a fogalomban kifejezett
targyak és a valdsag tobbi része ko6zott. Tehat minden egyes fogalom
természete maga is feltételez mar bizonyos fogalmi rendszert, amelyen
kivil nem létezhet.

A gyermeki fogalmak rendszerének tanulmanyozadsa minden egyes
meghatarozott fokon azt mutatja, hogy a kdzosség (a kbzosség eltéré-
sei és viszonyai — ndvény, virag, rdzsa) a legalapvetdbb, legtermésze-
tesebb és legtdomegesebb kapcsolat a jelentések (fogalmak) kozott,
amelyekben legteljesebben nyilvanul meg és bontakozik ki ezek termé-
szete. Ha minden fogalom altalanosités, akkor érthet6, hogy egy fogalom
kapcsolata a masikhoz —koz6sségi kapcsolat. A fogalmak kozti kozos-
ségi kapcsolatok tanulmanyozasa régota a logika egyik kézponti problé-
méja. Mondhatni, hogy e kérdés logikai oldalat mar kell6 pontossaggal
kidolgoztadk, megvilagitottak. De nem mondhaté ugyanez a kérdés gene-
tikai és pszicholégiai problémaira vonatkozé6lag. A fogalomban altaldban
az altalanos és kiilonos kézti logikai viszonyt tanulmanyoztak. Vizsgal-
ni kell az ilyen fogalomtipusok genetikai és pszicholdgiai viszonyat.
Itt tarul elénk kutatasunk leghatalmasabb, betet6zd problémaja.

Ismeretes, hogy a gyermek fogalmi fejlédésében egyaltalan nem halad
a kilonostdl az altalanoshoz vezetd logikai Uton. A gyermek elébb sa-
jatitja el a ,,virdg” sz6t, mint a ,rézsa” sz6t, az altalanosabbat el6hb,
mint a kilon6st. De milyen tdrvényszer(iségei vannak a fogalmak e
mozgasanak az altalanostél a kulénds és kiilonostdl az altalanos felé
fejlédésiik és miikddésuk folyamataban, a gyermek él6 és reélis gondol-
kodéasdban? Ez a kérdés a legutobbi id6kig teljesen megvilagitatlan
maradt. A gyermek redlis fogalmaival kapcsolatos kutatdsunkban meg-
prébaltuk megkozeliteni e teriilet legfontosabb tdrvényszer(iségeinek
megallapitasat.

Mindenekel6tt sikerllt megallapitanunk, hogy a koézosség (annak k-
lénfélesége) nem azonos az altalanositas struktdrajaval és annak kilén-
féle fokaival, amelyeket a fogalomalkotas kisérleti kutatdsakor mint
szinkrétumokat, komplexusokat, el6fogalmakat és fogalmakat hata-
roztunk meg.

El6szor is, az altalanositas egy és ugyanazon strukturajaban kilén-
béz6 fogalmak lehetségesek. Példaul a komplex fogalmak struktdra-
jaban lehetséges kulénb6z6 kozdsségli fogalmak, virdg ésrozsa jelenléte.
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lgaz, mindjart fenntartassal kell élnink: a ,yvirag: rézsa” kozosségi
kapcsolat mas-mas lesz minden altalanositasi struktiraban, példaul a
komplex és az eléfogalmi struktiraban.

Masodszor, azonos kozosségli fogalmak lehetnek kulénbézé altala-
nositasi struktiradkban. Példaul a komplex és fogalmi struktlraban
egyformén lehet a ,virag” kozos jelentés minden fajtara és vonatkozhat
minden virdgra. lgaz, megint ki kell kétnink azt, hogy ez a kdzdsség
kulonb6z6 altalanositasi struktdrakban csak logikai és targyi értelem-
ben mutatkozik egyformanak, s nem pszicholdgiai értelemben, azaz
a ,Vvirdg: rézsa” kozosségi viszony mas lesz a komplex és ismét mas
a fogalmi struktdraban. Egy kétéves gyermeknél ez a kapcsolat konkré-
tabb lesz, az altalanosabb fogalom mintegy a kiilénds mellett all, helyet-
tesiti azt, mig a nyolcéves gyermeknél az egyik fogalom a maésik félott
all és magaba foglalja a kulonést.

igy megallapithatjuk, hogy a kdzosségi kapcsolatok nem egyenesen
és kdzvetlenll egyeznek meg az altalanositas strukturajaval, de nem is
idegenek, flggetlenek egymastol. Kozottik bonyolult dsszefliggés van,
amely egyébként teljesen hozzaférhetetlen lenne kutatdsunk szamara,
ha nem tudnank el6re meghatarozni, hogy a kdzOsségi viszony és a
kiilénbségek az altalanositasi struktirakban nem esnek egybe kdzvet-
lenll. Ha egybeesnének, kozottik semmiféle kapcsolat nem lenne le-
hetséges. Amint fenti gondolatainkb6l lathatd, a kézdsségi kapcsolatok
és az altalanositasi strukturak nem egyeznek egymassal, de nem abszolut
értelemben, hanem csak bizonyos részben; bar a kilénbdz8 altalano-
sitasi struktarakban létezhetnek egyforma kozdsségli fogalmak és for-
ditva, egy és ugyanazon altalanositasi struktiraban létezhetnek kulén-
b6z6 kozosségl fogalmak, mégis ezek a kozdsségi kapcsolatok kiilén-
félék minden egyes meghatarozott, altalanositasi struktiraban: ott is,
ahol latszatra, logikai szempontbo6l egyformak, ott is, ahol kulonfélék.

A kutatas alapvetd és f6 eredménye az, hogy a fogalmak kozotti
kozosségi kapcsolatok odsszefliggnek az altalanositasi struktiraval, azaz
a fogalmak fejlédési szakaszaival, amint ezeket a fogalomalkotas folya-
matanak kisérleti vizsgalata soran tanulmanyoztuk, mégpedig kapcso-
latuk igen szoros: minden egyes altalanositasi struktdranak (szinkrétum,
komplexus, elé'fogalom, fogalom) megfelel a maga kézdsségi és az al-
talanos és kilonds fogalmak kozdsségi kapcsolatainak specifikus rend-
szere, a maga absztrakt és konkrét egységmértéke, amely meghatarozza
az adott fogalommozgas, az adott gondolkodasi mivelet konkrét
formajat, a szojelentések fejlédésének valamely szakaszan.
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Vilagitsuk ezt meg egy példaval. Kisérleteinkben a nem beszél§, néma
gyermek minden nehézség nélkil elsajatit szdmos szo6t: szék, asztal,
szekrény, allvany, divany. A gyermek nagymértékben folytatni tudna
ezt a sort. Egy-egy Uj sz6 nem jelent killondsebb nehézséget szamara.
De képtelennek bizonyul elsajatitani, mint hatodik szét, a ,buator”
sz6t, amely altalanosabb fogalom az 6t megtanult sz6hoz képest, noha
barmely mas sz6t az azonos kozdsségbe alarendelt fogalmak ugyan-
azon sorabdl minden nehézség nélkil megtanul. De nyilvanvald, hogy
a ,buator” szo elsajatitasa a gyermek szamara nemcsak egy hatodik
sz0 hozzatanulasat jelenti az eddig megtanult 6théz, hanem valami
elvileg mast: a kdzosségi kapcsolat elsajatitasat, az elsé magasabb foga-
lom megszerzését, amely az egyedibb, annak alérendelt fogalmak egész
sorat zarja magaba; a fogalommozgas Uj formdajanak birtoklasat jelenti
nemcsak horizontalis, hanem vertikalis iranyban is.

Eppen igy ez a gyermek képesnek mutatkozik megtanulni a kovet-
kezd szavakat: ing, sapka, kabéat, cip6, nadrag, de nem képes kilépni
ebbél a sorbdl, amelyet lényegesen tovabb folytathatna ugyanebben
az iranyban, ha elsajatitand a ,ruhazat” sz6t. A kutatds azt mutatja,
hogy a gyermeki szok jelentése fejlédésének bizonyos szakaszaban ez
a vertikalis iranyd mozgas, a fogalmak kozotti k6zosségi kapcsolatok
megteremtése teljesen meghaladja a gyermek képességét. Minden fogalom
csak egy fogalom-sor tagja, amelyek mellérendeltek, ezek nélkil6zik a
hierarchikus kapcsolatokat, kozvetlenul kapcsoldédnak a targyhoz és
egymas kozott teljesen Ggy vannak korilhatarolva, mint a bennik
kifejezett targyak. Ez megfigyelhet§ az autoném gyermeki beszédben,
amely atmeneti szakaszt képvisel a gyermek nem-intellektuélis, glgy6g6
beszéde és a feln6ttek nyelvezetének elsajatitdsa kozott.

Vajon nem vilagos-e, hogy a fogalomrendszer olyan felépitésénél,
amelynél csak olyan kapcsolatok lehetségesek koztiik, mint amilyenek
a bennik kozvetlenal tikréz8d6 targyi kapcsolatok kozott vannak —
és semmiféle masok —a gyermek verbalis gondolkodasaban a szemlé-
letes gondolkodas logikajanak kell uralkodnia. Helyesebben, semmiféle
verbalis gondolkodas sem lehetséges, mert a fogalmak egyaltalan nem
hozhat6k egymassal mas, mint targyi kapcsolatba. Ebben a stddiumban
a verbalis gondolkodéas csak mint a szemléletes targyi gondolkodas
onallétlan tartozéka lehetséges. Ezért a fogalmaknak ez a teljesen spe-
cifikus felépitése és az ennek megfeleléen elvégezhet6 gondolkodasi
miveletek korlatolt szféraja indokolja, hogy ezt a stddiumot mint sa-
jatos, szinkretikus el6tti szakaszt kiemeljik a gyermeki szavak jelenté-
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sének fejlédésében. Ezért az els6 magasabb fogalom megjelenése, amely
a korabbi fogalmak sora felett all, az els6 ,,butor” vagy ,ruhazat”
tipusu sz6 megjelenése a gyermeki beszéd értelmi oldalanak fejlédése-
ben a haladas nem kevésbhé fontos jele, mint az els6 értelmes sz6 megje-
lenése. Tovabba, a fogalomfejl6dés kovetkezd szakaszain kezdenek
kialakulni a kdzosségi kapcsolatok, de ezek a kodzosségi kapcsolatok
minden egyes szakaszban, mint a kutatds mutatja, teljesen sajatos,
specifikus kapcsolatrendszert képeznek.

Ez éaltalanos torvény. Ez a gyermeki fogalmakban az altalanos és a
kilonos genetikai és pszicholdgiai kapcsolatai vizsgalatanak kulcsa.
Minden egyes altalanositasi struktiranak megvan a maga viszony- és
kozOsségi rendszere; e rendszer felépitésének megfeleléen helyezkednek
el genetikai sorrendben az altalanos és kilénds fogalmak, ugy, hogy
az altalanostol a kiillénds felé és a kilondstdl az altalanos felé valé moz-
gas a fogalmak fejl6désében masnak mutatkozik a jelentések fejl6désé-
nek minden egyes szakaszan, az ezen a szakaszon uralkodé altalanosi-
tasi struktaratdl fliggben. Az egyik szakaszb6l a méasikba valé atmenet-
nél megvaltozik a felsébb és alacsonyabb rend{i fogalmak kozdsségi
rendszere és egész genetikai fejl6dési rendje.

Csak a szavak jelentésfejlédésének, tehat a kodzosségi kapcsolatok
fejlédésének magasabb szakaszain 1ép fel az a jelenség, amelynek els6-
rend( jelent6sége van egész gondolkodasunk szadméara és amelyet a
fogalmak egyenérték(iségének térvénye hatadroz meg.

Ez a torvény Ugy hangzik, hogy barmely fogalom szamtalan mennyi-
ségli moédon nevezhetd meg, mas fogalmak segitségével. Ez a térvény
magyarazatra szorul.

Kutatasaink folyaman felmertl annak szikségessége, hogy a talalt
jelenségek altalanositasara és értelmezésére fogalmakat vezessink be,
amelyek nélkil nem tudnank megérteni a leglényegesebbet a fogalmak
egymas kozti kolcsonds 6sszefliggésében.

Ha feltételesen gy képzeljik, hogy a foldfelulet egyes pontjaihoz
hasonléan, amelyek az északi és déli sark kozott bizonyos hosszUsagi
fokokon helyezkednek el, a fogalmak a targy kozvetlen, érzéki, szemlé-
letes megragadasa és a maximalisan altalanositott, maximalisan absztra-
halt fogalom p6lusai k6zott helyezkednek el, akkor azt a helyet, amelyet
az a targyrol valo legszemléletesebb, illetve legelvontabb gondolat p6-
lusai kozoétt elfoglal, mint az adott fogalom hosszisagat lehet megje-
16Ini. Akkor a fogalmak hosszlsagi foka oly mértékben fog egymastol
kilonbdzni, amilyen ardnyban a konkrét és absztrakt egysége jelen
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van egy-egy fogalomban. Ha tovéabba elképzeljik, hogy a féldgémb
felllete a fogalmakban rejl§ valdsag teljességét és sokrétliségét szimboli-
zalja, akkor, mint a fogalom szélességét, azt a helyet lehet megjeldini,
amelyet a fogalom ugyanazon hosszisagnak mas fogalmai kézétt foglal
el, de amely fogalmak a valésag mas pontjaihoz tartoznak, hasonl6éan
ahhoz, amint a foldrajzi szélesség a foldfellilet egyes pontjait szélességi
fokokban adja meg.

A fogalom hosszlsagi foka tehat elsGsorban magéanak a gondolati
aktusnak, a targy fogalomban valé megragadasanak természetét jellemzi,
a benne levé konkrét és absztrakt egységének szemszdgébdl. A fogalom
szélessége els6sorban a fogalomnak a targyhoz, a fogalomnak a val6sag
meghatéarozott pontjahoz valé alkalmazasi viszonyat jellemzi. A fogalom
hosszlUsaganak és szélességének egylttesen kimerit6 képet kell adnia
a fogalom természetér6l, mindkét mozzanat szempontjab6l —a benne
levd gondolati aktus és a benne képviselt targy szempontjabol egyarant.
Ezzel tehat tartalmaznia kell az 6sszes kdzOsségi kapcsolatok csomé-
pontjat az adott fogalom szférgjaban, mind horizontalis, mind vertikalis
iranyban, azaz mind az alarendelt fogalmak viszonyaban, mind a maga-
sabb és alacsonyabb rend( k6zdsségli fogalmak viszonydban. A fogalom-
nak ezt a helyét, amelyet hosszUsaga és szélessége hatdroz meg az 6sszes
fogalmak rendszerében, ezt a csomoépontot, amely alatt a méas fogalmak-
kal val6 kapcsolatait értjik, az adott fogalom k6z6sségi mértékének
nevezzik.

A foldrajzbol vett metaforikus megjelélések kényszer(i hasznalatdhoz
magyarazatot kell flzniink, nehogy jeldlésiik komoly félreértésekhez
vezessen. Mig a foldrajzban a délkordk és a szélességi korok kdzott
linearis 0sszefliggések vannak, tehat két vonal csak egy pontban metszi
egymast, amely pont egyidejlileg meghatarozza helyzetiiket a délkéron
és a szélességi koron, a fogalmak rendszerében ezek az 6sszefliggések
sokkal bonyolultabbak és nem fejezheték ki a linearis 6sszefliggések
nyelvén. A hosszUsagi fokra nézve magasabb fogalom egyben tartal-
maban is szélesebb lesz; magaban foglalja a neki alarendelt fogalmak
szélességi vonalainak egész szakaszat, amelynek kifejezéséhez tobb pont
szlikséges.

Annak kovetkeztében, hogy minden fogalomnak van koézdsségi mér-
téke, keletkezik kapcsolata minden mas fogalommal, keletkezik az a
lehet6sége, hogy egyes fogalmakrol masokhoz térjen at, hogy végtelendil
sokféle kapcsolat és viszony keletkezzék kdztik; lehetévé valik a fogal-
mak egyenértéklisége.
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E gondolat megvilagitasara vegyiink két széls6 esetet: egyrészt az
autondm gyermeki beszédet, amelyben, mint lattuk, kézosségi kapcso-
latok a fogalmak k6zott egyaltaldan nem lehetségesek, masrészt a fejlett
tudoméanyos fogalmakat, példaul a szamfogalmakat, amint azok a szdm-
tan tanulasanak eredményeként kifejlédnek. Vilagos, hogy az elsé eset-
ben a fogalmak egyenértékiisége lehetetlen. A fogalom csak énmagaval
fejezhetd ki, nem pedig mas fogalmak segitségével. De a masodik eset-
ben, mint tudjuk, barmely szam fogalma barmelyik szamrendszerben
mérhetetlen sokféleképpen kifejezhet6 a szamsor végtelensége folytan
és azért, mert a szamrendszerben levé minden egyes szdm fogalmaval
egyltt egydttal adva vannak minden lehet6 dsszefliggései minden maés
szammal. igy, az egyest kifejezhetjik ugy is, hogy 1 milli6 minusz
999,999, és altaldban mint barmely két szomszédos szam kildnbségét,
mint barmely szam viszonyat énmagahoz és még végtelenll sok modon.
Ez vilagos példaja a fogalmak egyenértéklisége tdrvényének.

De a gyermek autoném beszédében a fogalmat csak egyetlen médon
lehet kifejezni, nincsenek ekvivalensei, miutan nincsenek k6zosségi kap-
csolatai més fogalmakkal. Ez csak olyképpen lehetséges, ha a fogalom-
nak hosszlsagi és szélességi foka van, ha vannak kilénféle fogalmi
kdzdssegi mértékek, amelyek lehet6vé teszik egyik fogalomtol a masikig
valé atmenetet.

A fogalmak egyenérték(iségének ez a torvénye kilonb6zd és speci-
fikus az &ltalanositas fejlédésének minden egyes szakaszan. Miutan a
fogalmak ekvivalencidja kdzvetlenil a fogalmak kozotti kozdsseégi kap-
csolattdl fligg, ez utébbiak pedig, mint mar kifejtettik, sajatosak minden
egyes altalanositasi struktlrara nézve, egészen nyilvanvald, hogy min-
den egyes altalanositasi struktlira meghatarozza a maga teriletén lehet-
séges fogalmi egyenértékiiséget.

A kozosségi mérték, amint a kutatds mutatja, az elsd és kiinduld
mozzanat valamely fogalom miikodésében, éppagy, mint a fogalom
atélésében is, amint erre a fenomenolégiai analizis ramutat. Ha el&ttink
valamely fogalmat megneveznek, példdul — emldsdk, a kovetkezéket
éljiuk at: raallitottak benniinket a szélességi és hosszlsagi korék hald-
zatanak egy meghatarozott pontjara, meghatarozott helyet foglalunk el
gondolatunk szdmara, megkaptuk a kiindul6 tajékoz6dasi pontot. Kész-
nek mutatkozunk elindulni barmely irdnyban ett6l a ponttél. Ez abban
all, hogy barmely, a tudatunkban elszigetelten keletkez6 fogalom mintegy
a készenlét csoportjat képezi, a hajlamossag csoportjat a gondolat moz-
gasai felé. Ezért a tudatban Ggy képzelhetjik el a fogalmat mint egy alak-
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zatot, hattérben a neki megfelel6 kdzosségi kapcsolatokkal. Ebbél a
hattérb6l valasztjuk ki a gondolatunk szamara sziikséges mozgas Utjat.
Ezért a kozosségi mérték funkcionalis szempontbdl meghatarozza a
gondolkodas lehetséges mlveleteinek 0Osszességét az adott fogalommal
kapcsolatban. Amint a gyermeki fogalom-meghatarozasok tanulmanyo-
z&sa mutatja, ezek a meghatarozasok a fogalom ekvivalencia-torvényé-
nek egyenes kifejez6i a szojelentések fejlédésének adott szakaszan.
Eppigy barmely mas mvelet, példaul a hasonlat —két gondolat kiilénb-
ségének és azonossaganak megallapitdsa — barmely itélet és kdvetkez-
tetés meghatarozott strukturalis mozgast tételez fel a fogalmak hosszlsagi
és szélességi koreinek halézatan. A fogalmak kéros hanyatlasa eseteiben
a kozosségi mértékben zavar all be, a sz6 jelentésében megbomlik az
absztrakt és a konkrét egység. A fogalmak elvesztik kozdsségi mérté-
kiket, mas magasabb, alacsonyabb vagy azonos szintli fogalmakhoz
val6 viszonyukat, a gondolkodas mozgasa tért, szabalytalan, szokell§
vonalakon kezd haladni, a gondolkodas logikatlanna és irrealissa valik,
mert a fogalmak targyai megragadasanak aktusa és a fogalmaknak a
targyhoz val6 viszonya tobbé nem képez egységet. A fejlédés folyaman
minden egyes Uj altalanositasi struktdraval valtozé koézosségi kapcso-
latok valtozasokat idéznek el a gyermekek minden gondolkodasi ma-
veletében, amelyre az adott szakaszon képes. Tébbek kdzt a gondolat
emlékezetben tartdsanak fuggetlensége a szavaktol, ez a tény, amelyet
a kisérletek régen megallapitottak, mint gondolkodasunk egyik legfébb
sajatossagat, mint a kutatdas soran meggy6zédhettink, olyan mérték-
ben novekszik, amilyen mértékben a kdzosségi kapcsolatok és a fogal-
mak ekvivalencigja fejlédik. A kisgyermeket teljesen kéti az altala el-
sajatitott értelem betlszerinti kifejezése. Az iskolas gyermek a bonyolult
értelmi tartalmat mar jelent6és mértékben fliggetlenll fejezi ki attdl a
szobeli kifejezéstél, amelyben azt elsajétitotta. A kdzOsségi kapcsola-
tok fejlédésével parhuzamosan ndvekszik a fogalom fliggetlensége a
szO6tol, az értelemtdl, annak kifejezésétél, és kialakul maguknak az ér-
telmi mdveleteknek és szébeli kifejezésiknek egyre nagyobb szabadsaga.

Sokaig hiaba kerestlink megbizhat6 szimptomat az Aaltalanositasi
struktdra mindsitésére a gyermeki szavak redlis jelentéseiben és ezzel
egyltt az atmenet lehet6ségét, hidat, amely a Kkisérleti fogalmakat a
redlis fogalmakkal 6sszekdti. Csak az altalanositasi struktira és a ko-
z0sségi viszonyok kozotti kapcsolat megallapitdsa adta keziinkbe a kul-
csot ennek a kérdésnek a megoldasahoz. Ha tanulmanyozzuk valamely
fogalom kozosségi kapcsolatat, kozosségi mértékét, a realis fogalmak
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jelentés annyi, mint meghatarozott kozosségi kapcsolatok mas jelen-
tésekkel, azaz ez specifikus ko6zosségi mértéket jelol. Tehat a fogalom
—a szinkretikus, komplex fogalom és az el6fogalom —természete a leg-
teljesebben az adott fogalom mas fogalmakhoz val6 specifikus kapcsola-
taiban bontakozik ki. Az olyan reélis gyermeki fogalmak vizsgélata,
mint: burzsod, kapitalista, foldesdr, kulak, lehetévé tette szamunkra
azon specifikus k6zosségi kapcsolatok megallapitasat, amelyek a fogalom
minden fejlédési fokéan, a szinkrétumtol a valodi fogalomig uralkodnak,
s ezzel nemcsak hidat vertiink a kisérleti fogalmak és a realis fogalmak
vizsgalata k6zott, hanem 4altalaban lehetévé valt a f6bb altalanositasi
struktarak olyan lényeges oldalainak tisztdzasa is, amelyek a mester-
séges kisérletekben egyéltalan nem voltak tanulmanyozhatok.

A legtébb, amit a mesterséges kisérlet nyujthatott — az az altalanos
genetikai séma, amely a f§ szakaszokat vazolja a fogalom fejlédésében.
A gyermek reéalis fogalmainak elemzése segitett nekiink a szinkrétumok,
komplexusok, el6fogalmak kevéssé ismert tulajdonsagainak tanulma-
nyozasadban és annak megallapitasdban, hogy a gondolkodas ezen
szférdinak mindegyikében méas a kapcsolat a targgyal és mas a targy
gondolati megragadasanak aktusa, azaz a két f6§ mozzanat, amely a
fogalmakatjellemzi, kiilonb6zdének bizonyul egyik szakaszb6l a maésikba
val6 atmenetnél. Ezért e fogalmak természete és 6Osszes sajatossagai
is killonbdznek: a tdrgyhoz vald més viszony az egyes szférdkban maés
lehetséges kapcsolatokat és viszonyokat eredményez a targyak kodzott
a gondolkodasban; a targy gondolati megragadasdnak masféle aktusa
méas gondolatkapcsolasokat, mas tipust pszichologiai mveleteket ad.
E szférdk mindegyikén belil megmutatkoznak a sajat tulajdonsagok,
amelyeket a fogalom természete hatdroz meg: a) masféle viszony a targy-
hoz és a sz6 jelentéséhez, b) mas kdzosségi kapcsolatok, c) a lehetséges
miveletek mésféle kore.

De a gyermek redlis fogalmai tanulmanyozasanak tébbet is kdszdn-
hetiink, mint egyszer(ien azt, hogy ennek segitségével attérhettiink a
sz0 kisérleti jelentésérdl a redlis jelentések vizsgalatara és olyan Uj saja-
tossagainak feltarasara, amelyeket a mesterséges fogalmak segitségével
nem allapithattunk volna meg. Ennek az 0j kutatdsnak kdszdnhetjik
azt, hogy altala pétolhattuk az el6z8 kutatds legnagyobb hidnyossagat
és egyuttal revizi6 ald vehettiik annak elméleti jelent8ségét.

Korédbbi kutatdsunkban minden egyes szakaszban (szinkrétumok,
komplexusok, fogalmak) Ujbél vizsgaltuk a sz6 viszonyat a targyhoz,
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figyelmen kivil hagyva azt, hogy az altalanositas fejl6désének minden
Uj szakasza az el6z6 szakaszok altalanositdsara tdmaszkodik. Az altala-
nositas egy-egy Uj szakasza nem keletkezhetik masképp, mint az el6z6
alapjan. Az (j altalanositasi struktira nem a targyak kozvetlen, gondo-
latban Ujbol elvégzett altalanositasabol keletkezik, hanem az elébbi
struktdraban altalanositott targyak altalanositdsabdl. Az altalanosi-
tasok Aaltalanositasaként keletkezik, de nem egyszer(ien, mint egyes
targyak altalanositdsanak Uj mddja. A gondolatok el6z8 munkaja, amely
az el6z8 szakaszban uralkod6 altalanositasokban fejez6do6tt ki, nem
semmistl meg, nem megy veszendébe, hanem mint sziikséges eléfeltétel,
belekapcsolddik, beleolvad a gondolat Gj munkéjaba.*

Ezért elsd kutatasunk nem tudta megallapitani sem a fogalmak fejl6-
désének valédi 6nmozgasat, sem a bels6 kapcsolatot a fejlédés egyes sza-
kaszai k6zott. S éppen az ellenkezéjét vetették a szemiinkre: azt, hogy
onfejlédést tulajdonitunk a fogalmaknak, amikor a fogalom minden
egyes Uj szakaszat minden egyes esetben Kkiilsd, 0j okbol kell leve-
zetni. Valdban pedig el6z6 kutatdsunk gyengesége az, hogy hidnyzik
bel6le a tényleges 6nmozgas, a fejlédés szakaszai kdzotti kapcsolat.
Ez a hianyossdg maganak a kisérletnek a természetébdl fakad, amely
felépitésénél fogva kizarta a lehet6ségét annak, hogy a) tisztdzzuk a
fogalmak fejl6dési szakaszai kozti kapcsolatokat és az dtmenetet egyik
szakaszbol a masikba és b) feltarjuk a kozdsségi kapcsolatokat, mert
éppen a kisérleti médszerb6l kifoly6an a kisérleti személynek el6szor
is minden helytelen megoldas utdn meg kellett semmisitenie az elvég-
zett munkat, szét kellett rombolnia korabbi altaldnositasait és Gjbol
kellett kezdenie a munkat az egyes targyak altalanositasaval; méasodszor,
mivel a kisérlet céljara kivalasztott fogalmak a fejl6dés azonos szinvona-
lan allottak, mint a gyermek autoném beszéde, azaz azok vonatkozta-
tdsa csak horizontalis iranyban volt lehetséges, de nem lehetett megkii-
I6nboztetni hosszlsagi fokukat. Ezért kénytelenek voltunk a fejl6dési
szakaszokat mint egy sikon elérehaladd kordk sorat abrazolni, ahelyett,
hogy mint egymasba kapcsolddéd korok felfelé emelked6 spiralis vonala-
ként &brazoltuk volna.

De a reélis fogalmak fejlédésiikben valé vizsgalata azonnal megmu-
tatta a lehet6séget e hianyossag potlasara. Az dvodas gyermek altalanos

* A torténelmi fogalmak fokozatos kifejl6dése az els6dleges ,,régebben és most”
altalanositasok rendszerébdl és a szociolégiai fogalmak fokozatos kifejl6dése a
»nalunk és naluk” tipusd altalanositasok rendszerébdl, illusztraljak ezt a tételt.
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képzetei fejlédésének elemzése, amely megfelel annak, amit a Kkisérleti
fogalmakban komplexusoknak neveztiink, azt mutatta, hogy az &ltala-
nos képzetek, mint a szavak fejlédésének és jelentésének legfelsé sza-
kasza, nem az egyes altalanositott képzetekb8l keletkeznek, hanem
az altalanositott érzékelésekbél, azaz azon altaldnositdsokbdél, amelyek
az el6z6 szakaszban uralkodtak. Ez az alapvet6en fontos kdvetkez-
tetés, amelyet kisérleti kutatasainkbdl vontunk le, lényegében meg-
oldja az egész probléméat. Az (j altalanositdsok analég kapcsolatait az
el6zékkel a szamtani és algebrai fogalmak vizsgalata soran allapitot-
tuk meg. Itt ugyanazt sikerllt megallapitanunk az évodas eléfogalmai-
t6l a serdild fogalmaig torténd atmenetre, amit az el6bbi kutata-
sunkban az altalanositott érzékelésektdl az altalanos képzetekhez, azaz
a szinkrétumoktél a komplexusokhoz valé atmenet tekintetében.

Amint ott bebizonyosodott, hogy az altalanositasok fejlédésének Uj
szakasza nem érhetd el masképp, mint a korabbi szakasz atalakitasa,
nem pedig annak megsemmisitése Gtjan, az el6bbi rendszerben mar alta-
lanositott targyak altalanositasa Utjan, nem pedig egyes targyak ismételt
altalanositasaval, agy itt is bebizonyosodott, hogy az el6fogalmakrél
(amelyeknek tipikus példaja az iskolas gyermek szamtani fogalma) a
serdulé gyermek valddi fogalmaira valé atmenet (amelyeknek tipikus
pelddja az algebrai fogalom) az eléz6leg altaldnositott objektumok
altalanositasaval megy végbe.

Az eléfogalom a szam elvonatkoztatasa a targytdl és a targy szam-
szer(i sajatossagainak ezen alapul6 altalanositasa. A fogalom a szamtdl
valé elvonatkoztatds és a szamok kozotti barmilyen kapcsolatoknak
ezen alapulé altalanositasa. A sajat gondolat absztrakcidja és altalano-
sitdsa lényegesen kulonbozik a targyak absztrakcidjatél és altalanosita-
satél. Ez nem tovabbi mozgas ugyanabban az irdnyban, nem annak be-
tet6zése, hanem egy Uj irany kezdete, atmenet a gondolkodas Uj és maga-
sabb sikjara. Sajat szamtani m(veleteink és gondolataink &ltalanositasa
magasabb rend(, Uj dolog, a targyak szdmszer(i tulajdonsagainak alta-
lanositasdhoz viszonyitva a szamtani fogalomban. De az (j fogalom,
az Uj altalanositds nem keletkezik masképp, mint az eléz6 alapjan. Ez
vildgosan kitlinik abbél, hogy az algebrai altalanositdsok névekedésével
parhuzamosan halad a miveletek szabadsaganak novekedése. A sza-
moktol vald kotottségtél masképp szabadul fel a gondolkodas, mint a
latotértdl. A szabadsag novelését az algebrai altalanositasok fejlédésével
parhuzamosan azzal magyarazhatjuk, hogy ellentétes mozgas lehetséges
a' felsébb szakaszb6l azon alacsonyabb felé, amely a magasabb rendi
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altalanositasban foglaltatik: az alacsonyabb rendd mveletet Ggy tekintjik
mar, mint a magasabb rend( egy specialis esetét.

Mivel a szdmtani fogalom akkor is megmarad, amikor az algebrat
elsajatitjuk, felmeril az a kérdés, miben kulénbézik az algebrat mar is-
merd serdilé gyermek szamtani fogalma az iskolas gyermek szamtani
fogalmatol. A kutatds azt mutatja, hogy abban, hogy mogotte ott all
az algebrai fogalom, hogy a szamtani fogalmat Ggy tekintjuk, mint egy
altalanosabb fogalom sajatos esetét, hogy a vele valé mivelet szabadabb,
mivel altalanos képletbdl indult ki, amelynek révén a mdivelet fliggetlen
egy meghatarozott szdmtani kifejezéstél.

A Kkisebb iskolas gyermeknél ez a szamtani fogalom a tet6fok. Mo-
g6tte nem all semmi. Ezért a mozgas e fogalmak sikjan teljes egészében
kotve van a szdmtani szituacié korulményei altal, a kisiskolas nem tud
a helyzet félé emelkedni, mig a serdiil6 mar képes erre. Ezt a lehet6séget
a magasabb algebrai fogalom biztositja szaméara. Ezt lathattuk Kisérle-
teinknél a tizes szdmrendszerrél valamely méas szdmrendszerre val6 at-
térés kapcsan. A gyermek el6bb tanul meg banni a tizes szamrendszerrel,
mintsem tudatositana azt, aminek kovetkeztében a gyermek nincs birto-
ké&ban a rendszernek, hanem kotve van éltala.

A tizes szamrendszer tudatositasa, azaz altalanositasa, amely ahhoz
a felismeréshez vezet, hogy ez nem egyéb, mint a szamrendszerek egy
specialis esete, lehetéveé teszi a szabad cselekvést ebben és barmely mas
rendszerben. A tudatositas kritériuma abban a képességben van, hogy
a gyermek atvaltson barmely mas rendszerre, mert ez jelenti a tizes
szamrendszer altalanositasat, altalanos fogalom képzését a szamrend-
szerekr6l. Ezért egy mas rendszerre valé attérés a tizes szamrendszer
altalanositasa tényének kdzvetlen mutatéja. A gyermek masképp tér at
a tizes szamrendszerr8l az 6tosre az altalanos képlet ismerete el6tt és
utan. igy a kutatds mindig kimutatja a magasabb rend(i altalanositas
kapcsolatat az alacsonyabb rend(ivel és rajta keresztiil a targgyal.

Végil el kell még mondanunk, hogy a realis fogalmak tanulményozasa
segitségével sikeriilt megtalalnunk az egyik szakaszb6l a mésikba vald
atmenet lancolata utolsé lancszemét is. Beszéltlink mar a komplexusok
és szinkrétumok kozotti kapcsolatokrol a kisgyermekkorbol az 6vodas-
korba val6 atmenetnél és az el6fogalmak és fogalmak kozti kapcsolat-
rél az iskolaskorbdél a serdiil6korba valé atmenetnél. A tudomanyos és
k6znapi fogalmak jelen vizsgalata megmutatja a hianyz6 kézépsé lanc-
szemet : mint alabb latni fogjuk, lehet6vé teszi ugyananak az dsszefliggés-
nek a tisztazasat az dvodas gyermek altalanos képzeteitl az iskolas
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gyermek el6fogalmaihoz valé atmenetnél. igy teljesen megoldottnak
bizonyul a fogalomfejlé'dés egyes szakaszai kozotti kapcsolatok és at-
menetek, azaz a fejl6d6 fogalmak 6nmozgasanak kérdése, amelyet el-
s6 kutatasunk sordn nem sikerllt megoldanunk.

De a gyermek redlis fogalmainak tanulmanyozéasa ennél tdbbet is
nyujtott nekiink. Nemcsak a szakaszkdzi mozgas megértését tette lehe-
tévé a fogalmak fejlédésében, hanem a szakaszon belilit is, amely az
altalanositds adott szakaszan beluli atmeneteken, példaul a komplex
ltalanositasok egyik tipusabdl a masik, magasabb tipusba valé dtmeneten
alapul. Az altalanositasok altalanositasanak elve itt is érvényben marad,
de mas kifejezésben. Egy szakaszon belil véghemend atmenetek esetén
a magasabb fokon megmarad az el6z6 fokhoz kézelebb allé targyi vi-
szony, a kozosségi kapcsolatok egész rendszere nem alakul at olyan
radikalisan. Egyik szakaszb6l méasik szakaszba val6 atmenetnél azonban
ugras torténik, a fogalom targyhoz val6 kapcsolatdnak és a fogalmak
kozti kozosségi kapcsolatok radikéalis atalakulasa megy végbe.

E kutatas alapjan felll kell vizsgalnunk azt a kérdést is, hogy miként
megy végbe maga az atmenet a jelentések fejlédésének egyik szakaszahdl
a masikba. Ha, mint korabban, elsé kutatasunk fényében képzeltik,
az U altalanositasi struktdra egyszer(ien megsemmisiti az el6z6t és fel-
valtja azt, lerombolva a gondolat egész el6z6 munkdjat, akkor az (j
szakaszba valé atmenet nem jelenthet mast, mint megismételt képzését
minden, mas struktiraban mar korabban létezd szo6jelentésnek. Sziszi-
fuszi munka!

De az Ujabb kutatds azt bizonyitotta, hogy az atmenet méas uton
megy végbe: a gyermek az altalanositas Uj struktarajat el6szor csak né-
hany, altalaban Gjonnan szerzett fogalommal képezi, példaul azokkal,
melyeket az oktatas folyamataban szerzett. Ha mar birtokdban van az
Uj strukturanak, egyedil ez mar biztositja, hogy atépitse, atformaélja
minden el6bbi fogalméanak struktdrgjat is. igy a gondolkodas eddigi
munkaja nem vész karba, a fogalom nem sziletik Ujb6l minden egyes
Uj szakaszban, minden egyedi jelentésnek nem kell 6nalléan elvégeznie
a struktura atalakitasanak egész munkajat. Ez, mint a gondolkodas min-
den strukturalis m(velete, Ugy torténik, hogy az Uj elv el6szor csak né-
hany fogalom kapcsan sajatitddik el, s ezek azutan a strukturalis tor-
vények alapjan elterjednek a fogalmak egész szférajaban.

Lattuk tehat, hogyaz (j altalanositasi struktura, amelyre a gyermek az
oktatds soran tesz szert, lehet6vé teszi, hogy gondolatai a logikai mi-
veletek (j és magasabb szférajaba emelkedjenek. A régi fogalmak, mi-

308



kozben belekeriilnek a kordbbiakhoz képest magasabb tipusi gondol-
kodasi miveletekbe, felépitésikben maguk is megvaltoznak.

Végil, a gyermek reédlis fogalmainak vizsgalata még egy nagy fontos-
sagl kérdés megoldasahoz segitett hozza, amely mar régen foglalkoz-
tatja a gondolkodas elméletét. Még a wirzburgi iskola munkasséaga ide-
jébdl ismeretes, hogy a nem-asszociativ kapcsolatok meghatarozzdk a
fogalmak mozgasat és folyasat, a gondolatok kapcsolatat és dsszefoné-
dasat. Buhler kimutatta példaul, hogy a gondolatok emlékezetbe vésése
és reprodukalasa nem az asszociacié torvénye szerint megy végbe,
hanem az értelmi kapcsolatok révén. Megoldatlan marad azonban az a
kérdés, hogy milyen kapcsolatok hatdrozzak meg a gondolatok menetét.
Ezeket a kapcsolatokat fenomendlis és apszicholégikus szempontbol
Ggy irtadk le, mint példaul a cél és az elérést szolgald eszkdzok kapcsola-
tait. A strukturalis pszichol6giaban is tortént kisérlet ezeknek a kapcso-
latoknak, mint a struktdrak kapcsolatainak a meghatarozéasara, de en-
nek a meghatarozdsnak két lényeges fogyatékossaga van:

1 E meghatarozasnal a gondolkodasi kapcsolatok az érzékelés, az
emlékezet és minden mas funkcié teljesen analég kapcsolatainak tinnek,
amelyek a gondolkodéssal egyutt ala vannak rendelve a strukturalis
torvényeknek, tehat a gondolkodasi kapcsolatok semmi Gjat, magasabb
rend(it és sajatszer(it nem tartalmaznak az érzékelés és az emlékezet
kapcsolataihoz képest, és érthetetlenné valik, hogyan lehetséges a gon-
dolkodasban maéasfajta és mas tipust fogalmak mozgasa és 0sszefoné-
dasa is az érzékelések és emlékképek strukturalis lancolatain kivil. Lé-
nyegében, a strukturélis pszicholdgia teljes egészében megismétli az
asszociativ pszicholdgia hibajat, mert az érzékelés, az emlékezés és gon-
dolkodas kapcsolatainak azonossagabol indul ki és nem latja a gondol-
kodas sajatszer(iségét e folyamatok sordban, éppligy, mint ahogy a régi
pszicholdgia is ugyanezen két elvb6l indult ki; az Gj csak az, hogy az
asszociacio elvét felvaltotta a struktira elve, az értelmezés modja a régi
maradt. E tekintetben a strukturdlis pszichol6gia nemcsak nem vitte
el6bbre a gondolkodas problémajat, hanem egy lépést tett hatrafelé a
wirzburgi iskoldhoz képest, amely megallapitotta, hogy a gondolkodas
térvényei nem azonosak az emlékezet térvényeivel, és hogy a gondolkodas
tehat sajatos tevékenység, amely sajat torvényeinek van alarendelve;
a strukturalis pszicholdgia szerint a gondolkodasnak nincsenek sajatos
torvényei és azoknak a térvényeknek a szempontjdbél magyarazando,
amelyek az érzékelések és emlékezet szférajaban uralkodnak.

2. A gondolkodasban lev6 kapcsolatoknak a strukturalis kapcsolatok-
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hoz valo sorolasa és azonositasuk az érzékelés és emlékezet kapcsolatai-
val teljesen kizérja annak lehetd'ségét, hogy a gondolkodés fejl6dik, és
hogy a gondolkodast az érzékeléshez és az emlékezethez képest magasabb
rend( és sajatos tevékenységi és tudatfajtanak tekintsiik. A gondol-
kodas mozgaési torvényeinek ez az azonositasa az emlékképek 6sszefono-
dasanak torvényeivel kibékithetetlen ellentmondasban van azzal az
altalunk megallapitott ténnyel, hogy a fogalmak fejlédésének minden
egyes Uj szakaszan a gondolatok kozott Uj és magasabb tipust kapcso-
latok keletkeznek.

Lattuk, hogy a gyermeki beszéd els§' autoném stddiumaban nincsenek
még kdzosségi kapcsolatok a fogalmak kozott, s ezért kéztiik csak olyan
kapcsolatok lehetségesek, amelyek érzékelés Utjan megallapithatok,
azaz ebben a stddiumban nem lehetséges a gondolkodas mint az érzéke-
lésto’l fuggetlen és 6nalléd tevékenység. Az altalanositasi struktdra fej-
I6désével és a fogalmak kozotti egyre bonyolultabb k6zésségi kapcso-
latok keletkezésével lehet6vé valik a gondolkodas mint olyan, lehetévé
valik az 6t képez8d kapcsolatok és viszonyok fokozatos kiszélesedése,
éppugy, mint az atmenet az (j és magasabb tipusi kapcsolatokba és
mint a fogalmak kozotti atmenetek is, amelyek el6bb nem voltak lehet-
ségesek. Ez a tény a strukturalis elmélet szemszdgéb8l nem magyaraz-
hat6 és ez egymagaban elég ok ahhoz* hogy elvessik.

Melyek hat azok a gondolkodésra nézve sajatos kapcsolatok, amelyek
a fogalmak mozgéasat és dsszefonddasat meghatarozzak? Mi is a kap-
csolat értelmileg? Hogy ezekre a kérdésekre megfeleljunk, az elszigetelt
fogalom, mint egyedi sejt helyett a gondolkodas szovetének egészét kell
tanulmanyoznunk. Akkor kideril az, hogy a fogalmak nem halmazuk
tipusa szerint k6t6dnek egymashoz asszociativ szalakkal és nem is az
érzékelt vagy elképzelt képek struktdrainak elve alapjan, hanem sajat
természetiik lényegébdl kifolydan: kdzosségi kapcsolatuk elve szerint.

Barmely gondolati miivelet — fogalmak meghatarozasa, fogalmak
dsszehasonlitasa: és megkilonbdztetése, logikai kapcsolatok megalla-
pitasa fogalmak kdzo6tt stb. —nem mehet végbe masként, mint —ahogy
kutatdsunk bizonyitotta —olyan vonalak mentén, amelyek a fogalmakat
egymas kozt a kozosségi kapcsolatokkal kétik dssze és amelyek megha-
tarozzdk a mozgas egyaltalan lehetséges Gtjait fogalomtol fogalomig.
A fogalom meghatarozasa a fogalom ekvivalenciaja térvényén alapul és
feltételezi az egyes fogalmaktél méasokhoz val6. olyan mozgés lehet6-
ségét, ahol a meghatarozott fogalomra jellemz6 hosszUsagi és szélességi
fok, kozosségi mértéke, amely a fogalomban foglalt gondolati aktust
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és a targyhoz vald viszonyat meghatarozza, kifejezhetd mas hosszusagi
és szélességi fokon allo, mas kdzosségi mértékl, mas gondolati aktusokat
tartalmaz6 és a targyat masként megragadé fogalmak lancolataval,
amelyek egésziikben, szélességi és hosszlsagi fokukra nézve mégis a
meghatarozand6 fogalom ekvivalensei. Ugyanigy a fogalmak &sszeha-
sonlitdsa vagy megkilénboztetése sziikségképpen feltételezi altalanosi-
tasukat, a kozdsségi kapcsolatok vonalan valé mozgast egy magasabb
fogalom felé, amely maga ala rendeli a két 6sszehasonlitott fogalmat.
Hasonloképp a fogalmak kozti logikai kapcsolatok megéllapitdsa az
itéletekben és kovetkeztetésekben a kozosségi kapcsolatok ugyanezen
horizontalis és vertikalis vonalain valé mozgast igényli a fogalom-
rendszer egészének teruletén.

Fentieket a produktiv gondokodas példajaval vilagitjuk meg. Wert-
heimer kimutatta, hogy a szok&sos szillogizmus, ahogy az a formalis
logika tankdnyveiben taldlhatd, nem tartozik a produktiv gondolkodasi
tipushoz. Eljutunk végil ahhoz, ami méar kezdett6l fogva ismeretes volt.
A kovetkeztetés semmi Ujat nem tartalmaz a premisszakhoz képest.
Ahhoz, hogy igazi, produktiv gondolkodasi aktus keletkezzék, amely a
gondolatot teljesen Gj ponthoz, a heurisztikus élményhez vezeti, az
sziikséges, hogy gondolkodasunk problémajat képezd X, amely az A
struktaraban foglaltatik, véaratlanul belépjen a B struktdraba is.
Kovetkezésképpen, annak a struktirdnak széttérése, amelyben a
problematikus X pont elsédlegesen keletkezik, s ennek a pontnak
az éatvitele egy egészen mas struktliraba, a produktiv gondolkodas
alapvet6 feltétele. De hogyan lehetséges az, hogy az A struktdraban levé
X egyidejlleg a B struktiraba is belépjen? Ehhez, nyilvanval6an ki
kell Iépni a strukturalis ésszefliggések kereteib6l, ki kell ragadni a prob-
lematikus pontot abbdl a struktirabol, amelyben gondolatunkban ez
adva van, és be kell kapcsolnunk egy 0] struktirdba. A kutatas azt mu-
tatja, hogy ez a kdzosségi kapcsolatok vonalain valé mozgas utjan, az
altalanositds magasabb mértékén at olyan magasabb rend( fogalom al-
tal valdsul meg, amely az A és B struktirdk felett all és maga ala ren-
deli azokat. Mintegy az A fogalom fdlé emelkediink, hogy azutéan le-
ereszkedjink a B fogalomhoz. A strukturalis Osszefliggéseknek ez a
sajatos Kikiiszébolése csak akkor lehetséges, ha a fogalmak kozott
meghatarozott kdzosségi kapcsolatok vannak jelen.

De tudjuk, hogy minden egyes altalanositasi struktiranak megfelel
a kozosségi kapcsolatok egy sajatos rendszere, annak folytan, hogy
kilonféle struktarak altalanositasai csakis kilonb6z6 kdzosségi kapcso-
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latok rendszerében lehetnek egymés kdzétt. Kovetkezésképpen, minden
egyes altalanositasi struktdranak megfelel a gondolkodas adott struktd-
raban lehetséges logikai muveleteinek sajatos rendszere. A fogalmak
a gondolkodas strukturajanak és funkcidjanak, a fogalomnak és a sza-
mara lehetséges mUveleteknek egységét jelenti.

*

Ezzel befejezhetjiik kutatasaink f6 eredményeinek Osszefoglalasat és
attérhetlink annak tisztazasara, hogyan tarul fel ezen eredmények fényé-
nél a kéznapi és tudomanyos fogalmak kiilonb6z8 természete. Az eddig
mondottak alapjan azonnal elére is megfogalmazhatjuk azt a kdzponti
mozzanatot, amely teljes egészében meghatarozza a kétféle fogalom
pszicholdgiai természetében levé kilonbséget. Ez a kdzponti mozzanat
a rendszer hianya vagy jelenléte. Rendszeren kivil a fogalmak méas kap-
csolatban allnak a targgyal, mint amikor hatarozott rendszerhez tartoz-
nak. A ,virdg” sz6 viszonya a targyhoz annal a gyermeknél, aki nem
ismeri még a rdzsa, ibolya, gydngyvirdg szavakat, és annal a gyermek-
nél, aki ismeri ezeket a szavakat, teljesen mas. Rendszeren kivil a fo-
galmakban csak olyan kapcsolatok lehetségesek, amelyeket maguk a
targyak kozott allapitottak meg, azaz empirikus kapcsolatok. Innen
ered a cselekvés logikéajanak és a benyomason alapul6 szinkretikus kap-
csolatoknak uralma a korai gyermekkorban. A rendszerrel egyiitt meg-
sziletnek a fogalmak viszonyai a fogalmakhoz, a fogalmak kozvetitett
kapcsolata a targyakhoz, mas fogalmakkal val6é kapcsolatukon keresz-
tdl, s altalaban teljesen méas kapcsolat keletkezik a fogalmak és a targy
kézott; afogalmakban lehet6vé valnak a tapasztalatfeletti kapcsolatok.

Kuldnleges vizsgalat segitségével ki lehetne mutatni, hogy a gyermeki
gondolkodds minden olyan sajatossaga, amelyeket Piaget hatarozott
meg, mint a szinkretizmus, az ellentmondas iranti érzéketlenség, a dol-
gok egyetlen sorba valé allitdsanak tendenciaja stb. egészében a gyer-
meki fogalmak rendszeren kiviliségébél ered. Maga Piaget is megérti,
amint lattuk, hogy a gyermek spontan fogalma és a feln6tt fogalma ko6-
zOtti legf6bb eltérés az el6bbi rendszertelenségében és az utébbi rend-
szerességében rejlik, ezért veti fel elvként, hogy a gyermek beszédét
meg kell szabaditani a rendszer minden nyomatél, hogy feltarhassuk a
benne lev6 spontdn fogalmakat. Ez az elv feltétlendl helyes és igaz. Ter-
mészetliknél fogva a spontan fogalmak rendszeren kiviliek. A gyermek,
mondja Piaget, kevéssé rendszeres, gondolkodasa nem eléggé Ossze-
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fligg6, deduktiv, egyaltalan tavol all t6le az az igény, hogy az ellent-
mondasokat kikerilje, hajlamos, hogy itéleteit egy sorba éallitsa, ahelyett,
hogy szintetizalnd azokat, és analizis helyett megelégszik szinkretikus
séméakkal. Mé&s szoval, a gyermek gondolkodasa kozelebb all az olyan
megallapitdsok Osszességéhez, amelyek egyszerre erednek val6saghol és
abrandképbdl, mint a felnéttek gondolkodasadhoz, amely rendszeres és
tudatos. igy maga Piaget hajlik arra, hogy a spontan fogalmak leglé-
nyegesebb ismérvét a rendszer hianydban lassa. Csupan azt nem latja,
hogy a rendszer nélkiiliség a gyermek gondolkodasanak nem egyik is-
mérve, hanem mintegy gyokér, amelybdl a gyermek gondolkodasanak
altala felsorolt 0sszes sajatossagai erednek.

Bemutathatnank, hogy mindezek a sajatossagok kdzvetlenul és egye-
nesen a spontan fogalmak rendszer nélkiiliségébdl erednek; ezek mind-
egyikét egyedenként és egyuttesen megmagyarazhatnank azon kodzosségi
kapcsolatokbhél, amelyek a spontan fogalmak komplex rendszerében ural-
kodnak. A kozosségi kapcsolatok e specifikus rendszerében, amely az
6vodas fogalmainak komplex strukturgjara jellemzd, van a kulcsa
mindazon jelenségeknek, amelyeket Piaget leirt és tanulméanyozott.

Noha ez mar egy masik kutatdsunk targyat képezi, mégis megkisérel-
juk vazlatosan megvilagitani ezt a tételt a gyermeki gondolkodas
Piaget fentebb idézett munkajaban felsorolt sajatossagaira alkalmazva.
A gyermeki gondolkodas nem kell§ dsszefliggése egyenes kifejezdje a
fogalmak kozti kozdsségi kapcsolatok fejletlenségének. igy példaul a
dedukcié elégtelensége kdzvetlenll a hosszlsagi kordkon, tehat a ko-
z6sségi kapcsolatok fligg6leges vonalain elhelyezkedd fogalmak ko-
z06tti kapcsolatok éretlenségébdl erednek. Az ellentmondasok kikerilése
igényének a hidnya, amint ez kénnyen bizonyithatd egy egyszerii példa
segitségével, elkerllhetetlen az olyan gondolkodasban, amelyben az egyes
fogalmak nincsenek alarendelve egy felettiilk 4ll6 magasabb fogalomnak.

Ahhoz, hogy az ellentmondas mint a gondolkodéas akadalya, érez-
hetd legyen, az sziikséges, hogy két, egymasnak ellentmondé itéletet
Ggy tekintsiink, mint egy kdzos fogalom sajatos esetét. De éppen ez
hianyzik és nem lehetséges a rendszeren kiviili fogalmakban.

Piaget kisérleteiben a gyermek egyszer azt allitja, hogy a golyé azért
olvadt szét a vizben, mert Kkicsi; maskor azt, hogy szétolvadt, mert
nagy. Ha tisztdzzuk, hogy mi megy végbe gondolkodasukban, amikor
észleljuk a nyilvanvald ellentmondast a két itélet kdzott, megértjik,
mi hianyzik a gyermeki gondolkodasbél ahhoz, hogy megragadja ezt
az ellentmondasossagot. Amint a kutatas mutatja, az ellentmondéast
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akkor veszik észre, amikor mindkét fogalom, amelyekkel kapcsolatban
az ellentmondé itélet elhangzott, egy felettiik all6 egységes, magasabb
fogalom struktdrajaba Iép. Akkor vesszik észre, hogy egy és ugyanarroél
a dologrdl két eltéré itéletet mondtunk. De a gyermeknél & kdzosségi
kapcsolatok fejletlensége miatt egyik fogalom sem képes még egy ma-
gasabb fogalom struktarajaban egyesiilni, s ezért két, egymast kizard
itéletet mond, sajat gondolata szempontjabdl nem egy és ugyanazon do-
logrél, hanem két egyedi targyrél.

A gyermek gondolkodasanak logikajaban csak azok a kapcsolatok
lehetségesek a fogalmak kozott, amelyek maguk a targyak kozott le-
hetségesek. A gyermek itéletei tisztdn empirikus, megallapito jellegliek.
Az érzékelés logikaja altalaban nem ismer ellentmondéast. A gyermek e
logika szempontjabol két egyforman helyes itéletet mond. Ezek ellent-
mondasosak a felndtt szemszdgébdl, de nem a gyermekébél, mert ez az
ellentmondas a gondolkodas logikdja szamara létezik, de nem létezik
az érzékelés logikaja szamara. A gyermek kijelentése abszolut helyességé-
nek bizonyitasara hivatkozhatott volna a tények nyilvanvaldsagara és
cafolhatatlansagéara. Kisérleteinkben a gyermekek, akiket megprobaltunk
ravezetni erre az ellentmondasra, gyakran ezt felelték: ,,En magam lat-
tam.” Val6ban latta, hogy egyszer feloldddott a kicsi, masszor a nagy
goly6. A gondolat, amely a gyermek itéletében rejlik, 1ényegében csu-
pan a kovetkez6t jelenti: lattam, hogy a kis golyd feloldédott; lattam,
hogy a nagy goly6 feloldodott; az & ,,mert”-je, amely a kisérletez6 kér-
désére adott valaszban jelenik meg, Iényegében nem jelenti okozati
Osszefliggés megallapitasat, amely érthetetlen a gyermeknek, hanem a
nem tudatosult és az akaratlagos hasznalatra alkalmatlan ,,mert”-vala-
szok azon osztalyahoz tartozik, amellyel a félbehagyott mondatok befe-
jezésével kapcsolatos feladatok megoldasanal talalkoztunk.

Ugyanigy a fogalmak egy sorba helyezésének is elkeruilhetetlentl meg
kell jelennie ott, ahol hidnyzik a gondolatok mozgésa a kézdsségi mérték
szerinti magasabb fogalmaktol az alacsonyabbak felé. A szinkretikus
semak is tipikus kifejez6i a gyermek gondolkodéasdban uralkodé em-
pirikus kapcsolatoknak és érzékelési logikanak. Ezért fogja fel a gyermek
sajat benyomaésai kapcsolatat a dolgok kapcsolataiként.

Mint a kutatds mutatja, a gyermek tudomanyos fogalmaiban nem fi-
gyelhet6k meg ezek ajelenségek és a gyermek tudomanyos fogalmai nem
rendelik magukat ala e térvényeknek, hanem atalakitjak azokat. A min-
den egyes fogalomfejlédési szakaszon uralkodd altalanositasi struktira
meghatarozza a fogalmak kdzotti kozosségi kapcsolatok megfeleld rend-
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szerét és ezdaltal az adott szakaszon lehetséges tipikus gondolkodasi md-
veletek egész korét. Ezért a kozds forras feltarasa, amelybdl a gyermeki
gondolkodas Piaget altal leirt jelenségei erednek, sziikségszerlien elve-
zet Piaget hozzajuk f(izott magyardzatanak gyokeres felllvizsgalatahoz.
E sajatossagok forrdsa nem a gyermeki gondolkodas egocentrizmusa
— e kompromisszum az abrandozas és a valdsag logikaja kozott —
hanem a fogalmak kdz6tti azon sajatos kozdsségi kapcsolatok, amelyek a
spontan fogalmakbdl szétt gondolkodasban taldlhaték. A gyermeki
gondolkodas Piaget altal leirt sajatos mozgasa nem azért keletkezik,
mert a gyermek fogalmai messzebb allnak a val6ésagos targyaktol, mint
a feln6ttek fogalmai és még at vannak itatva az autisztikus gondolkodas
autoném logikajaval, hanem azért, mert mas, kdzelebbi és kdzvetlen
kapcsolatban allnak a targgyal, mint a felnétt fogalmai.

Ezért e sajatos gondolatmozgast iranyitd térvényszerliségek csak a
spontéan fogalmak szférajaban bizonyulnak érvényesnek. Ugyanazon gyer-
mek tudomanyos fogalmai mar keletkezésiktél fogva mas vonasokat mu-
tatnak, amelyek masféle természetiikrél taniskodnak. Felulrél, mas fo-
galmakbol keletkeznek és az oktatas folyamatdban a fogalmak kozott
kialakuld kozosségi kapcsolatok segitségével sziiletnek. Természetiiknél
fogva valamit tartalmaznak ezekbdl a kapcsolatokbdl svalamit a rend-
szerb6l. E tudoméanyos fogalmak formalis diszciplindja megmutatkozik a
gyermek spontan fogalmai egész szférajanak atalakitasaban is. Ebben rej-
lik legnagyobb jelent6sége a gyermek szellemi fejlédésének torténetében.

Ami a lényeget illeti, mindez rejtett formaban megvan maga Piaget
tanitasaban, Ggy, hogy e tételek elfogadasa nemcsak nem hagy kétséget
a Piaget altal feltart tény felél, hanem els6 izben teszi lehetévé, hogy
mindezen tényeknek adekvat és helyes magyaradzatot adjunk. EImond-
hatjuk, hogy ezéltal Piaget egész rendszerét bellilr6l robbantjak szét a
nagy er6vel belészoritott és a hibas gondolat abroncsaval 6sszetartott
tények. Piaget maga Claparéde tudatositasi torvényére hivatkozik,
amely ugy sz6l, hogy minél inkédbb képesek a fogalmak a spontan alkal-
mazésra, annal kevésbé tudatosulnak. A spontan fogalmak tehat, mar
természetiiknél fogva is, és épp annal fogva, ami 6ket spontanna teszi,
tudatosulatlanoknak és alkalmatlanoknak kell lennilik az akaratlagos
alkalmazésra. A tudatosulatlansag, mint lattuk, az altalanositas hia-
nyat, azaz a kozosségi kapcsolatok rendszerének éretlenségét jelenti.
Tehéat afogalom spontaneitasa és nem-tudatosultsdga, a spontaneitas és a
rendszeren kiviiliség: szinonimak. Es megforditva: a nem-spontéan, tudo-
manyos fogalmaknak természetiiknél fogva és egyedill amiatt, ami &ket
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nem-spontanna teszi, kezdett6l fogva tudatosultaknak kell lennilk,
kezdett6l fogva rendszerrel kell birniok. Egész vitdnk PIAGET-val e kérdés-
ben egy dologban &sszpontosul: Kiszoritjdk-e a rendszerbeli fogalmak a
rendszeren Kkivilieket és helylkbe lépnek-e a helyettesités elve alapjan,
vagy a rendszeren kivili fogalmak alapjan fejlédve kés6ébb alakitjak at
ez utébbiakat sajat képikre, s a gyermek fogalmainak szférajaban el6-
szOr teremtenek meghatarozott rendszert? A rendszer tehat kardinalis
pont, s ekdril, mint kézpont korl, forog a forgalomfejlédés egész tor-
ténete az iskolas korban. Ez az az 0j, amely a gyermek gondolkodasaban
tudomanyos fogalmainak fejlédésével egyitt keletkezik és amely egész
szellemi fejlédését sziintelenlil magasabb fokra emeli.

A rendszer e kdzponti jelent6ségének fényében, amelyet a gyermek
gondokodasaba a tudomanyos fogalmak fejlédése visz be, vilagossa valik
a gondolkodas fejl6dése és az ismeretek szerzése, az oktatas és a fejl6-
dés kozotti dsszefliggések altalanos elméleti kérdése is. Piaget, mint
tudjuk, kettészakitja ezeket: a gyermek altal az iskoldban elsajatitott
fogalmak PIAGET-t a gyermeki gondolkodas sajatossagainak tanulma-
nyozésa szempontjabdél nem érdeklik. A gyermeki gondolkodas sajatos-
sagai itt az érett gondolkodas tulajdonsagaiban oldodtak fel. Ezért Pia-
get a gondolkodast az oktatas folyamatain kivil vizsgalja. Abbdél indul
ki, hogy mindaz, ami a gyermeknél az oktatas folyamataban keletkezik,
nem tarthat szamot érdekl6désre a gondolkodas fejlédésének tanulma-
nyozasaban. A tanulas és fejlédés az 6 szdmara 6sszemérhetetlen folya-
matoknak tlnnek. Ez két, egymastol fliggetlen folyamat. Annak, hogy a
gyermek tanul, és annak, hogy a gyermek fejlédik, egymashoz nincs sem-
mi kdze. Ennek alapjat a pszicholégidban a gondolkodés struktlraja és
funkciéja tanulmanyozasaban toérténelmileg kialakult szakadéas képezi.

A gondolkodas tanulmanyozasanak kezdetén a pszicholégidban a
kutatads a gondolkodas tartalmi elemzésére korlatozodott. Ugy vélték,
hogy a szellemileg fejlettebb ember a kevéshé fejlett6l mindenekel6tt
azon képzetek mennyiségében és minéségében kiilonbodzik, amelyekkel
rendelkezik, azon kapcsolatok szamaban, amelyek e képzetek kozott
vannak, de hogy ugyanakkor a gondolati mliveletek a gondolkodéas leg-
alacsonyabb és legmagasabb fokain azonosak. Az utébbi id6kben
Thorndike kdnyve az intellektus felmérésérél nagyszabasu kisérlet volt
annak a tézisnek a megvédésére, hogy a gondolkodas fejlédése fbleg a
képzetek kozotti egyre Gjabb kapcsolati elemek keletkezésébdl all, és
hogy fel lehet rajzolni egy olyan folyamatos gorbét, amely szimbolizalja
a szellemi fejlédés dsszes fokozatait, a foldi gilisztatol kezdve egészen az
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amerikai didkig. Egyébként, manapsag mar kevesen akadnak, akik haj-
land6k volnénak ezt a szempontot megvédeni.

Amint gyakran el&fordul, e nézet reakcidja az volt, hogy a kérdést-
thlzas nélkul mondhatjuk —visszajara forditottak. Arra kezdtek figyelni,
hogy a képzetek, mint a gondolkodas anyaga, semmiféle szerepet nem
jatszanak a gondolkodasban és a figyelmet magukra a gondolkodasi mi-
veletekre, funkcidira, arra a folyamatra kezdték &sszpontositani, amely
gondolkodas kdzben megy végbe az ember agyaban. A wirzburgi is-
kola a széls6ségig vitte ezt a szempontot és ahhoz a kovetkeztetéshez
jutott, hogy a gondolkodas olyan folyamat, amelyben a targyak, amelyek
a kilsé valésagot képviselik, igy a szd is, semmiféle szerepet sem jat-
szanak, és hogy a gondolkodas olyan tisztan lelki aktus, amely az el-
vont kapcsolatok teljesen elvont, nem érzékelheté felfogasaban rejlik.
Mint tudjuk, ennek a munkanak pozitiv oldala abban volt, hogy az ez-
zel foglalkozé kutaték a gyakorlati analizis alapjan szamos gyakorlati
tételt allitottak fel és gazdagitottdk elképzeléseinket az intellektudlis
mveletek igazi sajatossagarol. De azt a kérdést, hogy mint van kép-
viselve, mint tiikroz6dik és altalanositédik a valésadg a gondolkodasban,
teljesen kirekesztették a pszicholdgiabol.

Ha a pillanatnyi helyzetet vessziik, azt kell mondanunk, hogy ismét
lathatjuk, mint kompromittalta magat véglegesen ez az alldspont, mint
mutatta ki egyoldaltsagat és meddéségét és mint ébred Uj érdeklédés az
irant, ami korabban a kutatas egyedili targyat képezte. Vilagossa valik,
hogy a gondolkodas funkci6i azon a gondolatok felépitésétdl fuggnek,
amelyek funkcionalnak. Hiszen barmely gondolkodas kapcsolatot teremt
avalosagnak a tudatban valamely modon képviselt részeivel. Kovetkezés-
képpen az, hogy milyen médonvan ez a val6saga tudatban képviselve,
nem lehet k6zémbds a gondolkodas lehetséges miveleteire nézve. Mas
szoval, a killonb6z8 gondolkodasi funkcioknak elkerllhetetlenll fuggnitk
kell att6l, ami funckional, mozog, ami ennek a folyamatnak alapja.

Még egyszerlibben: a gondolkodas funkcidja maganak a gondolatnak a
struktarajatél fligg —attol, hogyan épiilt fel maga a funkcionalé gondo-
lat, fligg az adott intellektus szamara elérhet6 muiveletek jellege. Piaget
munkassaga a végs6é Kifejezése ennek az érdeklédésnek a gondolati
struktara irant. O a végs6kig vitte ezt a struktira iranti egyoldald érdek-
16dést, éppugy, mint a mai strukturdlis pszicholégia is, amely azt bizo-
nyitja, hogy a funkcié a fejl6édés soran egyaltalan nem valtozik; valtoz-
nak a felépitések, és ett6l fliggben a funkcid Uj jelleget nyer. A gyermeki
gondolkodas felépitésének elemzéséhez, belsé struktlrajahoz és tar-
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talommal valé megtoltéséhez vald visszatérés alkotja Piaget munkdja-
nak f6 iranyat.

De Piaget sem oldja meg a feladatot, miutan néla a gondolkodas
struktlraja és funkcidja kozti szakadas teljesen kikiiszobolo'dik — épp
ez az oka annak, hogy nala az oktatas elszakad a fejl6dést6l. Egyik szem-
pont kizardsa a masik érdekében elkerulhetetlenil odavezet, hogy az
iskolai oktatds probléméja megkdzelithetetlenné valik a pszicholégiai
kutatds szaméara. Ha az ismeretet tovabbra is Ugy tekintjuk, mint a gon-
dolkodassal 6sszemérhetetlen dolgot, ezzel eleve elzarjuk az Gtjat barmi-
lyen probéalkozéasnak, hogy megtaladljuk a kapcsolatot az oktatds és a
fejlé'dés kozott. De ha megkiséreljik, amint azt meg is tettiik e munkank-
ban, hogy egybekapcsoljuk a gondolkodas vizsgalatanak két aspek-
tusat - a strukturdlis és funkcionalis szempontot -, ha elfogadjuk, hogy
az, ami funkcional, bizonyos mértékig meghatdrozza a funkcionalas
mikéntjét is — akkor ezt a probléméat nemcsak hozzaférhetd'nek, hanem
megoldhatdnak is tekinthetjik.

Ha maga a sz6 jelentése meghatarozott tipusa struktirahoz tartozik,
akkor csak a miveletek meghatarozott kore lesz lehetséges az adott
struktdra keretein belil, a m(veletek mésik kdre pedig mas struktira
keretein belll lesz lehetséges. A gondolkodas fejlo'désében néhany igen
bonyolult, belsd jellegld folyamattal van dolgunk, amelyek a gondolat
szOvetének magat a bels6 strukturajat valtoztatjdAk meg. A gondolkodas
konkrét tanulmanyozasa sordn mindig két mozzanattal talalkozunk, s
mindkettének els6rendd jelentsége van. Az egyik mozzanat —a gyer-
meki fogalmak vagy szojelentések ndvekedése és fejlédése. A sz6 jelentése:
altalanositds. Ezeknek az altalanositasoknak kulonféle struktiraja a
valésag gondolati tikroz6désének kilénbdz6 maodjat jelenti. Ez viszont
nem jelenthet mast, mint a fogalmak kozotti kulonféle kdzosségi kap-
csolatokat. Végul, a kulonféle kozdsségi kapcsolatok meghatarozzak
az adott gondolkodasban lehetséges kilonféle mdlveleti tipusokat is.
Attol, ami funkcional és ahogyan felépilt az, ami funkcional, fiigg
maganak a funkcionéalasnak maodja és jellege. Ez alkotja barmely gon-
dolkodassal foglalkozé kutatdsnak masodik mozzanatat. Ezek a
szempontok belsd kapcsolatban vannak egymaéssal, és ha valahol az
egyik szempontot a masik érdekében kizarjuk, ez elkertlhetetlenil art a
kutatas teljességének.

A két szempont egylttes érvényesitése egy kutatasban megadja a le-
het8séget, hogy észrevegylk a kapcsolatot, dsszefliggést és egységet ott,
ahol az egyik szempont kizardlagos és egyoldalt alkalmazéasa metafi-
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zikus ellentétet, antagonizmust, alland6 konfliktust és legjobb esetben a
kompromisszum lehetéségét eredményezte két kibékithetetlen szélsGség
kozott. A spontdn és a tudomanyos fogalmak kutatasunk fényében bonyo-
lult belsd kapcsolatokba kerlltek egymassal. S6t a gyermek spontan
fogalmai, ha végigvezetjik elemzésiinket, bizonyos fokig a tudoményos
fogalmakhoz hasonléknak bizonyulnak, igy a jov8ben lehet6ség nyilik
mindkettének egységes vizsgalatara. Az oktatds nem az iskolas korban
kezdddik, oktatas mar az évodas korban is van. A jovendd kutatas valé-
szindileg ki fogja mutatni, hogy a gyermek spontan fogalmai éppugy az
6vodai oktatas termékei, mint ahogy a tudoméanyos fogalmak az iskolai
oktatas termékei. Azonban mar most tudjuk, hogy minden életkorban
megvan a kapcsolatoknak egy sajatos tipusa az oktatas és a fejl6dés ko-
z0tt. Nemcsak a fejlédés valtoztatjajellegét minden életkorban, nemcsak
az oktatadsnak van sajatos felépitése, tartalma minden egyes szakaszban,
hanem ami a legfontosabb, az oktatas és a fejlédés kozotti viszony is
sajatszerd minden egyes életkorban. Egy masik munk&nkban maddunk
volt ezt a gondolatot részletesebben kifejteni. Most csak annyit mondunk,
hogy a jovend6 kutatdsnak ki kell mutatnia, hogy a gyermek spontan
fogalmainak sajatos természete teljes egészében az oktatas és a fejlédés
kozotti azon kapcsolattdl fiigg, amely az évodaskorra jellemzg és ame-
lyet gy jelélink meg, mint az oktatas atmeneti, spontan-reaktiv tipusat,
amely atmenetet képez a korai gyermekévek oktatdsanak spontan
tipusabdl az oktatas reaktiv tipusdhoz az iskolaskorban.

Nem bocsatkozhatunk jdslatokba arrél, hogy mit kell kimutatnia
ennek a jovendd kutatdsnak. Még csupan egyetlen lépést tettiink az
Gj iranyban és ennek a Iépésnek az igazolasara elmondhatjuk, hogy bar-
mennyire is olyan 1épésnek tlint, amelynek eredményeként az oktatas és a
fejlédés egyszerlinek t(in6 kérdéseirdl, a spontan és tudomanyos fogal-
makrél sz6l6 elképzeléseink tllsagosan bonyolultta valtak, még ez is
csak a legdurvabb vulgarizalas a dolgok valédi helyzetének 6riasi bonyo-
lultsdgahoz viszonyitva, amelynek feltardsa a jovd feladata.

V.

SiFFnek a kéznapi és tudomanyos (tarsadalomtudomanyi) fogal-
makkal és fejlédésiikkel folytatott 0Osszehasonlité kutatasa az is-
kolaskorban, a fent elmondottak szempontjabdl kettds jelent&séga.
Elsé és kozvetlen feladata az volt, hogy kisérletileg ellen6rizze munka-
hipotézisiink konkrét részét, arra vonatkozéan, hogy a tudomanyos fo-
galmak fejlédése sajatos utat tesz meg a koznapi fogalmakhoz képest.
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A kutatdas masik feladata az oktatas és a fejlédés kozotti kapcsolatok
altalanos probléméjanak megoldasa volt ebben a sajatos esetben. Nem
ismételjik el, hogyan oldottdk meg a kutatds soran ezt a két kérdést.
Részben mar beszéltlink is err6l a kérdésrél, de féként, ami e két kérdés-
hez tartozik, bennfoglaltatik magaban a kutatasban. Csupan annyit,
hogy Ugy Véljik, hogy mindkét kérdés elsd izben most nyert kielégit6é
megoldast kisérleti szemponthdl.

E két kérdéssel egyidejlleg elkerulhetetlenul felmeriilt még két kérdés,
s csakis ez utobbiak alapjan vethetd fel az els6 két kérdés is a kutatas
sikjan.

Ez elsésorban a gyermek spontadn fogalmai természetének kérdése,
amelyet eddig a pszicholdgiai kutatds egyedili, tanulmanyozasra méltd
targyanak tekintettek és masodsorban az iskolas gyermek pszicholdgiai
fejlédésének altalanos probléméja, amelyen kivill a gyermeki fogalmak
semmiféle kiilén kutatasa nem lehetséges. Ezek a kérdések, természetesen,
nem foglalhattak el a kutatdsban olyan fontos helyet, mint az els6 kettd.
Ezek nem a kutatdé figyelmének kézéppontjaban alltak, hanem csupén
annak perifériajan. Ezért csak kdzvetett adatokrél beszélhetiink, amelye-
ket a kutatas nydjtott e két kérdés megoldasara. Amde ezek a kozvetett
adatok is, ugy gondoljuk, inkdbb megerdsitik, mintsem elvettetik vellink
a két kérdésrél hipotézisiinkben kifejtett nézeteket.

De ennek a kisérletnek a legf6bb jelentésége a mi szemiinkben az,
hogy ez az iskolaskori fogalomfejl6dés probléméjanak 0j felvetéséhez
vezet, munkahipotézist ad, amely j6 megmagyarazza az eléz6 kutatasok
soran feltart dsszes tényeket és amely igazolast nyer az adott kutatasban
kisérletileg megallapitott (j tényekben, végil az, hogy ez a kutatas ki-
dolgozta a gyermek realis fogalmai, tobbek kdzt a tudomanyos fogalmak
vizsgalatanak maddszerét, és ezzel nemcsak hidat vert a kisérleti fogalmak
vizsgalata és a gyermek redlis kdznapi fogalmainak elemzése kozott,
hanem a kutatasnak egy Uj, gyakorlatilag végtelenil fontos és elméletileg
gylmolcsoz6 teruletét nyitotta meg, amelynek talan kézponti jelentésége
van az iskolas gyermek szellemi fejl6désének egész torténetére nézve.
A kutatds megmutatta, hogyan lehet tudomanyosan vizsgélni a tudo-
méanyos fogalmak fejl6dését.

Végiil, a kutatds gyakorlati jelentéségét abban latjuk, hogy a gyermek-
pszicholdgia elétt feltarta a valdban pszichol6giai analizis lehet6ségeit,
azaz az olyan analizisét, amelyet mindenkor a fejl6dés elve és szem-
pontja vezet a tudomanyos ismeretek rendszerének oktatdsa teriiletén.
Ugyanakkor a kutatds néhany kozvetett pedagdgiai kdvetkeztetéshez is
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vezet a tarsadalmi ismeretek tanitasaval kapcsolatban, ravilagitva,
egyel8re természetesen csak a legdurvabb, legaltalanosabb és legvaz-
latosabb forméaban, hogy mi jatszédik le a tanul6 fejében a tarsadalom-
tudoményi ismeretek oktatasa soran.

Mi magunk ebben a kutatdsban harom lényeges fogyatékossagot la-
tunk, amelyek sajnos, ebben az elsd (j irdnyban folytatott kisérletben
elkeriilhetetleneknek bizonyultak. Az elsé az, hogy a gyermek tarsada-
lomtudomanyi fogalmait inkabb altalanos, mint a specifikus oldalukrol
tekintettlik. Ezek szamunkra inkdbb altaldban mindennem( tudoméanyos
fogalom prototipusaként szolgaltak, mintsem a tudomanyos fogalom
egy specifikus fajtdja meghatarozott és sajatos tipusaként. Ezt az a k-
rilmény valtotta ki, hogy a kutatds kezdetén az Uj teriileten a tudo-
manyos fogalmakat el kellett hatarolnunk a kodznapiaktol, fel kellett
tarnunk azt, ami a tarsadalomtudomanyi fogalmakat mint a tudo-
manyos fogalmak sajatos esetét jellemzi. A kilonbségek pedig, amelyek a
tudomanyos fogalmak egyes fajtain belil Iéteznek (szdmtani, természet-
tudomanyi, tarsadalomtudomanyi fogalmak), nem valhattak a kutatas
targyaiva addig, amig meg nem vontuk azt a hatarvonalat, amely a tu-
domanyos és a kdznapi fogalmakat elvalasztja. Ez a tudomanyos kutatas
logikaja: el6szor az altalanos és talsdgosan tag vonésokat taldlja meg a
jelenségek adott korére, azutan megkeresi ugyanezen kordon belll a
sajalszer( kulonbségeket.

Ez a koérlilmény magyardzza, hogy a kutatdsba bevont fogalmak kére
nem képviseli a targy logikajat alkot6 f6 fogalmak valamely rendszerét,
hanem inkédbb azon egyes fogalmakbdl alakult ki, amelyeket a tan-
anyag alapjan empirikusan valasztottunk ki és amelyek nincsenek egy-
maéassal kozvetlen kapcsolathan. Ez magyarazza azt is, hogy a kutatas
sokkal tébbet nyajt a tudomanyos fogalmak fejlédésének altalanos tor-
vényszer(iségei szempontjabol, a koéznapi fogalmakhoz viszonyitva,
mint a tarsadalomtudomanyi fogalmak sajatszer(i térvényszerliségei,
mint olyanok tekintetében, valamint azt, hogy a tarsadalomtudo-
manyi fogalmakat olyan kéznapi fogalmakkal hasonlitja &ssze, ame-
lyeket a tarsadalmi életnek nem ugyanazon, hanem mas terlletérél
vett.

A masik nyilvanvalé fogyatékossdga e munkanak ismét a fogalmi
struktra, az adott struktarara jellemz& kdzosségi kapcsolatok, és az
adott struktdra és adott kozdsségi kapcsolatok altal meghatarozott
funkciok talsadgosan altalanos, sommas, differencialatlan és tagolatlan
tanulmanyozasa. Amint kutatasunk elsé hibaja azt eredményezte, hogy
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a tarsadalomtudomanyi fogalmak belsé kapcsolata — a fejléd6 fo-
galmi rendszernek ez az igen fontos problémaja — kell6 megvilagitas
nélkil maradt, gy ez a masodik hianyossag is elkertlhetetlenil oda-
vezet, hogy a fogalmi rendszer problémaja, a kodzosségi kapcsolatok
problémaja, amely az egész iskolaskor kdzponti kérdése és amely egyedl
képes hidat verni a kisérleti fogalmak és struktirajuk tanulmanyozasa és
a realis fogalmak tanulmanyozasa kozott, struktlrajuk és a gondolati
muveletek altalanosité funkcidinak egységével, nem nyerhetett kell6
kidolgozast. Ez az els6 id6kben elkertlhetetlen leegyszer(sités, amely
kisérleti kutatdsunknak mar a beallitasaval megtortént, és amelyre a kér-
dés lehet6 legsziikebb feltevésének sziikségessége késztetett benniinket,
mas korulmények kozott azt eredményezte, hogy megengedhetetlen
maédon leegyszerUsitettik azon intellektualis mdveleteket, amelyeket a
kisérletbe bevezettiink. igy példaul az altalunk alkalmazott feladatok
nem tagoljadk szét az oki-okozati dsszefliggések kiilénbdz6 fajtait — az
empirikus, pszichol6giai és logikai ,,mert”-valaszokat —, mint azt
Piaget tette, akinek részér6l az adott esetben hatalmas félény mutat-
kozik, s ez a tény énmagaban is a korhatarok elmos6dasahoz vezetett
az egyuttesen vizsgalt iskolaskoron belll. De nekiink tudatosan enged-
nink kellett a pszicholdgiai analizis finomsagabdl és tagoltsagabol,
hogy ezzel szemben el6nyre tegyiink szert a f6 kérdésre, a tudomanyos
fogalmak fejl6dése sajatos jellegének kérdésére adandé valasz pontos-
saga és hatarozottsaga terén.

Végil, munkank harmadik fogyatékossaga szerintiink az, hogy kisér-
letileg nem kell6en dolgoztuk ki afent emlitett két kérdést, amely a kuta-
tds soran meriilt fel:a koznapi fogalmak természetének és a pszichologiai
fejlédés strukturajanak kérdését az iskolaskorban.

A gyermeki gondolkodas struktiraja (mint Piaget leirta) és a kdznapi
fogalmaknak magat a természetét jellemz8 f6 vonasok (rendszeren ki-
viiliség és tudatosulatlansag) kapcsolatanak kérdése egyfel6l, a tuda-
tosulds és akaratlagossag fejlédésének kérdése a fogalmak keletkezd
rendszerébdl az iskolas gyermek egész értelmi fejlédésének ez a koz-
ponti kérdése, masfelél, —nemcsak hogy kisérletileg nem nyertek meg-
oldast, hanem fel sem merlltek mint kisérletileg megoldandé feladatok.
Ennek az volt az oka, hogy mindkét kérdés valamennyire is teljes ki-
dolgozasahoz kildnleges kutatasra lett volna sziikség. Ez azonban maga
utan vonta azt, hogy Piaget f8 tételeinek biralata, melyet jelen munkank-
ban fejtiink ki, a kisérlet logikaja altal nem nyert kell§ alatamasztast
és ezért nem is képes e tételekre megsemmisité csapast mérni.
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Azért id6ztink ilyen hosszasan e munka el6ttiink is oly nyilvanvalo
hibainal, mert ezek segitségével felvazolhatok azok a f& perspektivak,
amelyek kutatasunk nyoman tarulnak fel, és ugyanakkor lehetévé valik
e munka egyedil helyes értékelése, mint els6 és igen szerény lépésé a
gyermeki gondolkodas pszicholégidjanak rij, elméleti és gyakorlati
szempontbdl egyarant végtelenil sokat igér6 terlletén.

Meg kell még emlitenliink, hogy a kutatds folyaman, kezdetétél a
befejezésig, munkahipotézisiink és kisérleti kutatdsunk masképp alakult,
mint ahogyan itt bemutattuk. A kutatémunka valédi menetében a dolog
sohasem fest Ugy, mint végsé irodalmi megfogalmazasaban. A munka-
hipotézis felallitasa nem elézte meg a Kisérleti kutatast, s a kisérlet nem
tdmaszkodhatott mar kezdett6l fogva kész és teljesen kidolgozott hi-
potézisre. A hipotézis és a kisérlet, Levin Kifejezésével élve, egyetlen
dinamikus egésznek két polusa, egyitt alakult, fejlédott és ndvekedett,
mikozben koélcséndsen megtermékenyitették egymast és elémozditottak
egymas haladéasat.

Hipotézisiink helyességének és hasznossaganak egyik legfontosabb
bizonyitékat abban latjuk, hogy az egyuttesen kialakulé kisérleti kutatas
és elméleti hipotézis nemcsak egymasnak megfeleld, hanem teljesen egy-
séges eredményekhez vezetett. Ezek megmutattak, hogy egész munkank-
nak mi a kdzéppontja, f6 tengelye és alapvetd gondolata: az, hogy egy
Uj szb elsajatitasa pillanataban a megfelel6 fogalom fejl6dési folyamata
nem fejez6dik be, hanem csak elkezdddik. Az els6dleges elsajatitas pil-
lanataban az Gj sz6 fejl6dése nem ért végéhez, hanem kezdetét veszi.
Ebben a periddusban a sz6 mindig éretlen. Jelentésének fokozatos belsd
fejlédése vezet maganak a szénak a megérlelédéséhez. A beszéd értelmi
oldalanak a fejlédése itt is, mint mashol, alapvetd és dont6 jelent8ségli
folyamat a gyermek gondolkodasanak és beszédének fejlédésében.
Tolsztoj mondja, hogy a sz6 majdnem mindig készen van, amikor
készen van a fogalom, holott altaldban Ggy vélték, hogy a fogalom van
majdnem mindig készen, amikor a sz6 készen van.
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HETEDIK FEJEZET

A GONDOLAT ES A SzO

Vizsgalatunkat azzal kezdtik, hogy megkiséreltik tisztazni azt a belsd
viszonyt, amely a gondolat és a sz6 kdzott van a filo- és ontogenetikai
fejlédés legszéls6bb fokozataiban. Megallapitottuk, hogy a gondolat és
a sz6 fejlédésének kezdete, a gondolkodas és a beszéd torténelem el6tti
idészaka semmiféle hatarozott kapcsolatot és 6sszefliggést nem mutat a

gondolat és a szd genetikai gyokere kozott. Ezek szerint Ggy latszik,
hogy a gondolat és a sz6 kozott altalunk keresett belsd kapcsolat nem
Osi, kezdettél fogva adott érték, amely az egész tovabbi fejlédés el6felté-
tele, alapja és kiinduld pontja, hanem csak az emberi tudat térténelmi
fejlédése soran keletkezik és alakul ki, tehat nem az emberré valas el6-
feltétele, hanem terméke.

Még az éallati fejl6dés legmagasabb pontjAn —az emberszabasu maj-
moknal — sem latszik a fonetikai tekintetben teljesen emberszabéasu
beszéd Osszefiiggésben lenni az —ugyancsak emberhez hasonlé — érte-
lemmel. A gyermeki fejlédés kezdeti stddiumaban is kétségtelentl meg-
allapithatnank az intellektualis-értelmi mikddést megel6z8 allapotot,
valamint a beszéd el6tti allapotot a gondolkodas fejlédésében. A gon-
dolatot és a sz6t nem flizik egymashoz 6si szalak. Ez a kapcsolat a
gondolat és sz6 fejl6dése soran alakul ki, valtozik és névekszik.

De ugyanakkor nem volna helyes, mint ezt kutatasunk kezdetén mar
tisztazni igyekeztiink, ha a gondolkodast és a beszédet mint két egymas-
tél kilonallé folyamatot, mint két fuggetlen erét képzelnénk el, amelyek
egymassal parhuzamosan folynak és hatnak, utjuk egyes pontjain keresz-
tezik egymast és egymassal mechanikus kélcsénhatasba lépnek. Az ere-
deti kapcsolat hidnya a gondolat és a sz6 k6zott semmiképp sem je-
lenti azt, hogy ez a kapcsolat csak mint kiils6 kapcsolat keletkezhetik
tudatunk két Iényegileg masnem( tevékenységfajtaja kozott. Ellenkez6-
leg, mint munkank kezdetén igyekeztiink kimutatni, a gondolkodassal és
a beszéddel foglalkoz6 kutatasok nagy tobbségének f6 moédszertani hi-
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baja, amely e munkadk eredménytelenségének is forrasa volt, éppen a
gondolat és sz6 kdzdétti kapcsolat olyan értelmezése, amely Ugy tekinti e
két folyamatot, mint két egymastdl fiiggetlen, 6nallé és elszigetelt elemet,
amelynek kils6' egyesiilésébdl keletkezik a beszédbeni gondolkodas,
annak minden sajatossagaval.

Igyekeztiink bizonyitani, hogy az ilyen értelmezésen alapul6 elemzési
maodszer eleve sikertelenségre van itélve, mert ez a beszédbeni gondolko-
das, mint egész, tulajdonsagainak magyarazata céljabdl ezt az egészet
alkotéelemeire — a beszédre és a gondolkodasra — bontja szét, ame-
lyek kulon-kilén nem tartalmazzak az egészet jellemzd tulajdonsagokat,
s,ezzel elzérja maga el6tt az utat ezeknek a tulajdonsagoknak a magya-
razatdhoz. Az ezt a mddszert alkalmaz6 kutatét olyan emberhez ha-
sonlitottuk, aki Ugy probalnd megmagyarazni, hogy miért oltja el a viz
a tlizet, hogy a vizet oxigénre és hidrogénre bontana és ekkor csodal-
kozva latna, hogy az oxigén taplalja az égést, a hidrogén pedig maga is
ég. Meg akartuk mutatni tovabba, hogy ez az analizis, amely az ele-
mekre bontds modszerét hasznélja, 1ényegében nem is analizis, a sz6
szoros értelmében, a jelenségek valamely meghatarozott teriiletén fel-
meril6 problémak megoldasa szempontjabdl. Ez inkédbb az altalanosra
val6 visszavezetés, semmint a magyarazando jelenségben lév6 sajatos-
sag belsd széttagolasa és kiemelése. Lényegénél fogva ez a maédszer in-
kébb altalanositashoz, mint elemzéshez vezet. Tulajdonképpen azt mon-
dani, hogy a viz oxigénbdl és hidrogénbdl all, azt jelenti, hogy valami
olyat mondunk, ami vonatkozik a vizre altalaban, minden tulajdonsaga-
val egyitt: a Csendes-6ceanra épplgy, mint az esécseppre, a viznek arra
a tulajdonsagara, hogy eloltja a tiizet ugyanugy, mint Archimedes tor-
vényére. Ugyanigy, ha azt mondjuk, hogy a beszédgondolkodas tartal-
mazza az értelmi folyamatokat és magukat a beszédfunkcidkat, azt je-
lenti, hogy olyat mondunk, ami a beszédgondolkodas egészére és
annak minden egyes tulajdonsagéara kilén-kilén, egyforman vonatko-
zik, tehat az egyes konkrét problémékkal kapcsolatban, amelyek a
beszédgondolkodéas vizsgalatanal merilnek fel, ezzel semmit sem mond-
tunk.

Ezért kezdett6l fogva megkiséreltik, hogy mas allaspontb6l indul-
junk ki, masként vessik fel az egész problémat és mas elemzési mod-
szert alkalmazzunk a kutatdsnal. Az elemekre bont6 analitikai modszer
helyett olyan modszert prébaltunk alkalmazni, amely a beszédgondol-
kodas bonyolult egészét egységekre tagolja, ez utébbiak alatt az elemzés
olyan termékeit értve, amelyek az elemt6l eltéréen nem a tanul-
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manyozott jelenséggel, mint egésszel kapcsolatban alkotd elsd'dleges
mozzanatok, hanem csak egyes konkrét oldalaival és tulajdonsagaival
kapcsolatban, tovabba amelyek szinténeltéré'en az elemektdl, nem vesztik
el az egészet is jellemz6 és magyarazatra szorul6 tulajdonsagaikat, ha-
nem a legegyszer(ibb kezdeti formaban tartalmazzak az egésznek azokat
a tulajdonsagait, amelyek vizsgalata az analizis tulajdonképpeni célja. Az
egység, amelyhez az elemzés soran eljutunk, a legegyszer(ibb forméaban
tartalmazza azokat a tulajdonsagokat, amelyek a beszédgondolkodas-
nak, mint egységnek, sajatjai.

A gondolkodas és a beszéd egységének ezt a legegyszeriibb forméaban
valo tukroz6édését a szé jelentésében talaltuk meg. A szé jelentése, mint
korabban tisztazni prébaltuk, a két folyamat olyan tovabb mar felbont-
hatatlan egységét képezi, amelyr6l mar nem tudjuk megmondani, hogy
vajon a beszéd vagy a gondolkodas jelensége-e. A jelentését6l megfosz-
tott sz6 nem sz6, csupan (res hang. Tehat a jelentés a szonak sziikség-
szer(l alkoté ismérve. Ez maga a szd, ha belsé oldalat tekintjik. igy
jogosan, kell6 megalapozassal tekinthetjik a beszéd jelenségének. De
ha a sz0 jelentését pszichologiai oldalarél tekintjik, mint err6l kutata-
sunk folyaman nemegyszer meggy6z6dtink, az nem egyéb, mint alta-
lanositas vagy fogalom. Az altalanositas és a széjelentés: szinonimak.
Ugyanakkor barmely altalanositas, barmely fogalomalkotas a legsajat-
szer(ibb, legigazibb, legnyilvanvalobb gondolati aktus. Kovetkezéskép-
pen, jogosan tekinthetjik a sz6 jelentését a gondolkodas jelenségének.

igy tehat a szo jelentése egyidejlleg beszédjelenség és intellektudlis
jelenség s ez nem jelenti tisztan kilsd hozzétartozasat a pszichikai élet
egyszerre két kiilénbozé teriiletéhez. A sz jelentése csak olyan mérték-
ben gondolkodasi jelenség, amilyen mértékben a gondolat 6sszefiigg
a szoval és megtestestl abban, és megforditva: ez csak olyan mérték-
ben beszédjelenség, amilyen mértékben a beszéd 6sszefiigg a gondolat-
tal és értelmet kap altala. A jelentés a szobeli gondolat vagy az értelmes
sz0 jelensége, a sz0 es a gondolat egysége.

Ugy gondoljuk, hogy a fentiek utdn egész kutatdsunknak ez az alap-
tétele aligha szorul Uj bizonyitékokra. Kisérleti kutatasaink, ugy véljuk,
teljesen bebizonyitottdk és igazoltak ezt a tételt, kimutatva azt, hogy a
szOjelentést, mint a beszédgondolkodas egységét hasznalva, valdban
megtalaljuk a beszédgondolkodas fejlédése e konkrét vizsgalatanak
redlis lehet6ségét és legfébb tulajdonsdgainak magyardzatat a kulén-
b6z6 fejlédési szakaszokban. De kutatdsaink f6 eredménye nem ez a
megallapitas egymagaban, hanem egy tovabbi, amelyet ugyancsak
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kutatdsunk soran tartunk fel s amelyet kutatasunk legfontosabb ered-
ményének tartunk. Az az 0j és leglényegesebb eredmény, amellyel kuta-
tasunk a gondolkodasrdl és beszédrd'l sz6l6 tanitdshoz hozzajarul,
annak a felfedezése, hogy a szavak jelentései fejl6dnek. A szojelentések
véltozasanak és fejld'désének feltadrasa a legfo'bb felfedezésink, amely
elé'szor teszi lehet6vé, hogy véglegesen Kiklszoboljik a szd jelentésé-
nek allandésagardl és véltozatlansagar6l sz4l6 posztuldtumot, amely
a gondolkodasrdl és a beszédrél sz6lé minden eddigi tanitds alapjat
képezte.

A régi pszichologia szerint a sz és jelentése kdzotti kapcsolat egy-
szer( asszociativ kapcsolat, amely a tudatban a sz6 benyomasanak és az
adott szé altal jel6lt dolog benyoméasanak gyakori talalkozésa folytan
jon létre. A sz6 ahhoz hasonléan emlékeztet jelentésére, amint egy is-
merds ember kabatja emlékeztet annak tulajdonosara vagy a haz kul-
seje annak lakoéira. Ilyen szempontb6l a szé jelentése, ha egyszer kia-
lakult, mar nem fejl6dhet s altaldban nem valtozhat. A szét és a jelentést
0sszekotd asszociacié megszilardulhat vagy meggyengilhet, szamos
kapcsolattal gazdagodhat, mas azonos fajtaju targyakkal valé hasonlé-
sag vagy szomszédsag folyton Kiterjedhet a targyak szélesebb kérére
vagy ellenkez6leg, e kort szlikitheti vagy korlatozhatja, mas széval, sok
mennyiségi és kiils6 valtozast szenvedhet, de nem valtoztathatja meg belsd
pszicholégiai természetét, mert ebben az esetben mar nem lenne az, ami,
azaz nem lenne asszociécio.

Természetesen, ilyen szempontb6l a beszéd értelmi oldalanak fejld-
dése, a szojelentés fejl6dése teljesen megmagyardzhatatlanna valik. Ez
kifejezést nyert mind a nyelvészetben, mind a gyermek és a feln6tt
beszédpszicholdgiajaban. A nyelvtudomanynak az a terllete, amely a
beszéd értelmi oldaldnak tanulmanyozésaval foglalkozik, a szemaszio-
légia, elfogadva a sz6 asszociacids koncepcidjat, mind a mai napig Ugy
tekinti a sz6 jelentését, mint asszociaciot a sz6 hangtani formaja és targyi
tartalma kozott. Ezért a szavak — a legkonkrétabbak éppugy, mint a
legabsztraktabbak — egyforman értelmi oldalukrdl latszanak felépitve
lenni és nem tartalmaznak semmi sajatszeriit a beszéd, mint olyan szem-
pontjabdl, miutan aszot és a jelentést egyesitd asszociativ kapcsolat épp-
oly mértékben alkotja az értelmes beszéd pszicholdgiai alapjat, mint az
olyasféle folyamatok alapjat is, mint az emberre val6 emlékezés, kabatja
megpillantadsakor. A sz Ugy kényszerit bennilinket arra, hogy jelentésére
emlékezzink, mint ahogyan altaldban barmely targy emlékeztethet egy
masik targyra. Nem csoda tehat, ha a szemantika, miutan nem talalt
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semmi kildnlegeset a sz6 és a jelentés kapcsolataban, fel sem tudta
vetni a beszéd értelmi oldalanak fejlédésével, a szavak jelentésének fej-
I6désével kapcsolatos kérdést. Az egész fejlédést kizardlagosan az egyes
szavak és az egyes targyak kozotti asszociativ kapcsolatok valtozasara
vezették vissza: a szd elébb egy targyat jelenthetett, azutan pedig asszo-
ciativ alapon 0sszekapcsolodhatott mas targgyal. igy pl. a kabat,
egyik tulajdonosatdl egy masikhoz keriilve, elébb az egyik emberre
emlékeztethet, azutdn a masikra. A beszéd értelmi oldalanak fejlédése
a nyelvészet szdmara a szavak targyi tartalmanak valtozasaiban meril
ki, de tdvol marad t6le az a gondolat, hogy a nyelv torténeti fejlédése
soran valtozik a szojelentés értelmi struktiraja, valtozik ennek a jelen-
tésnek a pszicholégiai természete, hogy az altalanositas alacsonyabb és
primitiv formaibdl a nyelvi gondolat a magasabb és bonyolultabb
formakba megy at, amelyek az absztrakt fogalmakban fejez6dnek ki és
végll, hogy a nyelv torténelmi fejl6désében nemcsak a sz6 targyi tar-
talma valtozott meg, hanem a val6sag széban vald tikroz6désének és
altalanositasanak jellege is.

Ez az asszociativ allaspont azt is eredményezte, hogy megmagyaraz-
hatatlanna valt a beszéd értelmi oldalanak fejlédése a gyermekkorban.
Eszerint a gyermeknél a széjelentés fejlédése az asszociativ kapcsolatok-
nak, amelyek a szot jelentésével egyesitik, tisztan kilsé és mennyiségi
véltozésaira, e kapcsolatok gazdagodasdra és megszilardulasara kor-
latozédik. Az, hogy maga a sz és jelentése kozti kapcsolat struktiraja
és természete megvaltozhat és ténylegesen meg is valtozik a gyermeki
beszéd fejl6dése kdzben — ez asszociativ szempontb6l megmagyaraz-
hatatlan.

Végil, ebb6l a szempontbdl az érett, kifejlett ember beszédgondolko-
dasanak funkcionalasdban sem talalhatunk egyebet, mint szintelen,
egysikud lineéris mozgast az asszociaciok Utjain —szétél —jelentésig és
jelentéstdl—sz6ig. A beszéd megértése az asszocidciok lancolatdban
rejlik, amelyek az agyban keletkeznek az ismert szé-alakok hatasara.
A gondolat kifejezése a szoban pedig egy ellenkezd iranyl mozgas
ugyanazokon az asszociativ utakon, a gondolatban elképzelt targyak-
t6l szobeli jeldlésiik felé. Az asszociacié mindig biztositja ezt a kettds
kapcsolatot a két képzet kozott: egyszer a kabat emlékeztethet vise-
I6jére, masszor az ember latasa késztethet a kabatra vald emlékezésre.
A beszéd megértése és a gondolat széban val6 kifejezése tehat semmi
Gjat és sajatszer(it nem tartalmaz az emlékezés és az asszociativ kapcso-
lat barmely aktusdhoz képest.
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Noha az asszociativ elmélet tarthatatlansdgat mar rég elismerték,
kisérletileg és elméletileg egyarant bebizonyitottak, ez egyaltalan nem
tukroz&dhetett vissza a szé és jelentése természetének asszociativ ér-
telmezésén. A wirzburgi iskola, amely f6 feladatanak tekintette annak
bizonyitasat, hogy a gondolkodas nem vezethetd vissza képzetek asszo-
ciativ folyamatéara, hogy a gondolatok mozgasa, 0sszekapcsolodésa,
megértése, emlékezetbe vésése nem magyardzhaté az asszociacié tor-
vényeivel, és hogy a gondolatok folyasat kilon térvényszerliségek ira-
nyitjak, nemcsak hogy semmit sem tett sz0 és jelentése kozti kapcsolat
természetére vonatkoz6 asszociativ allaspont fellilvizsgalata érdekében,
de még azt sem tartotta sziikségesnek, hogy allast foglaljon a felllvizs-
galat id6szerlisége mellett. A wirzburgi iskola szétvalasztotta a beszédet
a gondolattél s megadta az istennek ami az istené, a csaszarnak, ami a
csaszaré. Megszabaditotta a gondolatot a képszer(iség és érzékiség min-
den bilincsétdl, az asszociacids térvények hatalma al6l, tisztan lelki
aktussa valtoztatta, s ezzel visszatért Szent Agoston és Descartes
tudomany-elétti, spiritualista koncepcidjahoz, végeredményben a leg-
széls6ségesebb szubjektiv idealizmusnal kétott ki a gondolkodasrol
sz6l6 tanitasban, és tllmenve Descartes-on Kulpe Szavaival vallotta:
»Mi nemcsak azt mondjuk, gondolkodom, tehat vagyok, hanem azt is,
hogy —a vilag Ugy létezik, ahogy mi azt megallapitjuk és meghataroz-
zuk”. (39. kot. 18. o0.) igy tehat a gondolkodast, minthogy istené,
at is engedték az istennek. A gondolkodas pszicholdgiaja nyiltan
Praton eszméinek Utjan indult el, ahogy ezt maga Kulpe is elismerte.

Ugyanekkor ezek a pszicholégusok kiszabaditva a gondolkodast az
érzéki dolgok fogsagabol éstisztan anyagtalan, lelki aktussa valtoztatva,
elszakitottdk azt a beszédtdl, ez utébbit pedig teljes egészében az asszo-
ciativ torvények hatalméaba engedték at. A szé és jelentése kozti kapcso-
latot a wirzburgi iskola munkassaga utan tovabbra is Ugy tekintették,
mint egyszer( asszociaciot. A szd ilyenforman a gondolat kiils6é kife-
jezésének, ruhazatanak tlint, amelynek semmi része nincs annak bels6é
életében. A gondolkodés és a beszéd sohasem kalondlt el, szakadt el
egymastol a pszicholégusok elképzelésében annyira, mint a wirzburgi
iskola idején. Az asszociacionizmus kikiliszobolése a gondolkodas teriile-
tén a beszéd asszociativ értelmezésének még nagyobb megszilardulasa-
hoz vezetett; a csdszarnak megadtak, ami a csaszaré.

Azok a pszicholégusok, akik ezt az irdnyvonalat folytattak, nemcsak
arra voltak képtelenek, hogy valtoztassanak rajta, hanem még tovabb
mélyitették és fejlesztették azt. igy Seltz, aki kimutatta a produktiv
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gondolkodas konstellaciés, azaz végeredményben asszociacios elméle-
tének egész tarthatatlansagat, helyébe Uj elméletet hozott, amely elmé-
lyitette és fokozta a gondolat és a szé6 kozotti azon szakadast, amely
ezen iranyzat munkaiban kezdettd'l fogva mutatkozott. Seltz tovabbra
is 6nmagaban, a beszédt6l elszakitva vizsgalta a gondolkodast és elju-
tott ahhoz a kovetkeztetéshez, hogy az ember produktiv gondolkodasa
elvileg azonos a csimpanz értelmi muveleteivel —a sz6 ennyire nem ho-
zott semmiféle valtozast a gondolkodas természetében, olyan nagy a gon-
dolkodas filiggetlensége a beszédt6l.

Még Ach sem, aki a sz0 jelentését specidlis kutatdsanak targyava
tette és fogalmakrol sz6l6 tanitasban elsd izben kisérelte meg az asszo-
ciacios pszicholdgiat kikuszébdlni, jutott tovabb annal, hogy elismerte,
hogy az asszociativ tendencidk mellett a fogalomképzés folyamataban
determinéalé tendencidk vannak. Ezért kdvetkeztetéseiben nem lépte at
a szojelentés korabbi értelmezésének hatarait. Ach azonositja a fogal-
mat és a szojelentést és ezzel kizarja a fogalmak valtozasanak és fejl6-
désének minden lehetdségét. Az egyszer létrejott szojelentés valtozatlan
és allandé marad. A szljelentés megsziletésének pillanataban fejlédé-
sének Utja befejezettnek tekinthet§. De hiszen ezt tanitottdk azok a
szociolégusok is, akiknek a nézete ellen Ach harcol. A kulénbség kdzte
és ellenfelei kézott csupan az, hogy azok méasképpen rajzoljak a sz6-
jelentés keletkezésének ezt a kezdeti pillanatat, de 6 is, épplgy, mint
azok, ezt a kezdeti pillanatot az egész fogalomfejl6dés végsé pontjanak
tekinti.

Ugyanez a helyzet alakult ki a modern strukturalis pszichol6gidban
is a gondolkodas és a beszéd tanitasanak teriiletén. Ez az iranyzat a
tébbinél mélyebb, kdvetkezetesebb, alaposabb modon prdbélta teljes
egészében Kikiliszdbolni az asszociacios pszicholdgiat. Ezért a kérdés
megoldéasanal nem allt meg félaton, mint elédei. Nemcsak a gondol-
kodast prdbalta kiszabaditani az asszociativ térvények hatalmabdl,
hanem a beszédet is és mindkett6t azonos médon a struktira-képzés
térvényeinek rendelte ala. De csodalatosképpen, ez az iranyzat nem vitte
el6bbre a gondolkodasrol és beszédrdl sz6l6 tanitast, hanem ellenkezd-
leg, nagy lépést tett hatrafelé elédeihez képest.

Mindenekel6tt egészében megdrizte a gondolkodas és beszéd kozti
mélységes szakadékot. Az (j tanitas fényében a gondolat és a sz6 kozti
viszony egyszer(i analdgia, e két dolog kdzos strukturalis nevezére hozéasa.
Ennek az iranyzatnak a képvisel6i az els6 értelmes gyermeki szavak
eredetét a KOHLER-féle kisérlet csimpanzanak értelmi m(veleteihez ha-
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sonldoan képzelik el. A sz6 belép a dolgok strukturajaba, mondjak e
pszicholégusok, és bizonyos funkcionalis jelentést nyer, ahhoz hasonl6an,
amint a bot a majom szdméara a gyimolcs megszerzése szituacidjanak
struktarajaba 1ép be, és az eszk6z funkcionélis jelentését nyeri. igy a
sz0 és a jelentés kozti kapcsolatot tébhé nem egyszer(i asszociativ kap-
csolatnak, hanem strukturélis kapcsolatnak tekintik. Ez — egy 1épés
elére. De ha figyelmesen megvizsgaljuk, mit is ad a dolgoknak ez az (j
értelmezése, kénnyen meggydz6dhetiink, hogy ez a lépés csupan illazié
és lényegében egy helyben topogunk.

A val6sagban a sz6 és az altala jelolt dolog egységes strukturat alkot.
De ez a struktara teljesen hasonld két targy kozott egyaltalan létezdé'
barmely strukturalis kapcsolathoz. Nem tartalmaz semmi sajatszer(t
a sz6, mint olyan szempontjab6l. Barmely két dolog, akar a bot és a gyi-
molcs vagy sz6 és az altala jelolt targy, egy és ugyanazon térvény szerint
egyesul egy egyseges struktiraban. A szd ismét csak nem lesz egyéb,
mint egy dolog a sok kozll. A szé: dolog, amely a tébbi dolgokkal
a dolgok egyesiilésének &ltalanos strukturdlis térvényei szerint egyesiil.
De az, ami a sz6t barmely mas dologtdl és a sz6 struktarajat barmely
maés struktiratél megkulénbozteti, az, hogy mint képviseli a sz6 a dol-
got a tudatban, az, ami a sz6t sz6véa teszi - mindez a kutatdék 14tdko-
rén kivil reked. Az (] pszicholdgia teljes egészében s legalabb annyira,
mint a régi, megtartotta a sz6 és a jelentéshez val6 viszonya sajatszerd-
ségének tagadasat és e kapcsolatoknak a tobbi strukturdlis kapcsola-
tok tengerében val6 feloldasat.

A sz6 természetével foglalkoz6 strukturalis pszicholdgia eszméinek
megvilagitasara lényegében ugyanazt a példat hozhatnank fel, amellyel
az asszociacios pszicholdgia eszméjét prébaltuk megvilagitani a szé és
a gondolkodas kozti kapcsolat természetérél. E példa szerint a sz6
ugyanugy emlékeztet jelentésére, mint a kabat emlékeztet arra az em-
berre, akin latni szoktuk. Ez a tétel teljesen érvényes a strukturalis
pszichol6giara nézve is, mert ebb6l a szempontbdl a kabéat és visel§je
éppugy egységes struktirat alkot, mint a szé és az é&ltala jel6lt dolog.
Azt, hogy a kabat emlékeztet tulajdonosara, mint ahogy egy ember
latasa emlékeztet annak kabatjara, az Uj pszicholégia ugyancsak a struk-
turdlis térvényekkel magyarazza.

Az asszociacio elve helyére tehat a struktdra elve keriil, de ez az (j
elv éppoly univerzélisan és differencidlatlanul terjed ki a dolgok kdzott
1étezd barmely viszonyra, mint a régi elv. A régi irdnyzat képviselgit6l
azt halljuk, hogy a sz0 és jelentése kdzti kapcsolat ugyanigy keletkezik,
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mint a bot és a bandn kdzoétti kapcsolat. De ez vajon nem ugyanaz a
kapcsolat, amelyrél példankban van sz6? A lényeg az, hogy az Uj pszi-
chologia, akarcsak a régi, eleve kizarja barmilyen magyarazat lehet6sé-
gét a sz és jelentése k6zotti sajatszer( viszonyra vonatkoz6an. Ezeket a
viszonyokat eleve Ugy tekintik, mint amelyek semmiben sem kilénboz-
nek a targyak kozotti barmely lehetséges kapcsolatoktél. Az altalanos
strukturaltsag sotétjében minden tehén fekete, mint ahogy korabban, az
univerzalis asszociaciés pszicholdgia sotétjében sem lehetett ket meg-
killénboztetni.

Ach az asszociaciot a determinalé tendenciaval, a Gestalt-pszicholdgia
a struktlra elvével préobalta kikiszobdlni, de ott is, itt is teljes egészé-
ben megmarad a régi tanitas két f6 mozzanata: el6szoér, a sz és jelen-
tés és barmely mas két dolog kdzti kapcsolat elvi azonossaganak allitasa
és, masodszor, a szbjelentés tovabbfejleszthetetlenségének Allitasa.
Ugyanigy mint a régi pszichologia, a Gestalt-pszichol6gia szamara is
érvényben marad az a tétel, hogy a sz0 jelentésének fejl6dése keletkezé-
sének pillanatdban lezarul. Ezért a kilénbdz6, egymaést felvaltdé pszi-
choldgia érzékeléssel és emlékezettel foglalkoz6 fejezeteit, mihelyt a gon-
dolkodés és a beszéd problémajara keriil sor, a faraszté és egyhangu
egy helyben topogas és korbeforgas benyomadsat keltik. Egyik elvet
felvéltja a masik, az Gj az el6z8 gyokeres ellentétének latszik, amde a
gondolkodas és a beszéd tana tekintetében ugy hasonlitanak egymashoz,
mint két tojas. Amint a francia k6zmondas mondja, minél jobban val-
tozik valami, annal inkdbb ugyanaz marad.

Mig a beszédrdl sz616 tanitdsaban az Uj pszicholdgia a régiben marad
és teljesen meg6rzi a gondolat és a sz6 fuiggetlenségérdl szol6 elképze-
Iést, addig a gondolkodasrél sz6l6 tanitas tekintetében jelentds Iépést
tesz héatrafelé. Ez els6sorban abban fejezddik ki, hogy a Gestalt-pszi-
cholégia hajlamos tagadni a gondolkodasnak mint olyannak, sajatos
torvényszerliségeit és beleolvasztani &ket az altaldnos strukturalis tor-
vényekbe. A wirzburgi iskola a gondolatot a tisztan lelki aktus rangjara
emelte és a szOt atengedte az alantas és érzéki asszociaciok birodalma-
nak. Ebben van alapvet6 hibaja, de ugyanakkor képes volt megkilon-
béztetni a gondolat 6sszekapcsolodasanak, mozgasanak és folyamatanak
sajatszer torvényeit a képzetek és érzékelések 0Osszekapcsolddasa-
nak és folyamatanak elemibb térvényeit6l. Ilyen vonatkozasban az Uj
pszicholdgia félott allt. A Gestalt-pszicholdgia, amikor k6zds struktu-
ralis nevezére hozta a tyuk érzékelését, a csimpanz értelmi mikodését,
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a gyermek elsd értelmes szavat és az ember fejlett, produktiv gondolko-
dasat, nemcsak az értelmes sz struktlraja, illetve a bot és a banan
struktraja kdzott torolt el minden hatart, hanem a gondolkodas legma-
gasabb formai és a legelemibb érzékelés kodzott is.

Ha megprébaljuk 6sszegezni, hogy hova is vezet a gondolkodasrol és
beszédrél sz6l6 modern tanitdsoknak ez a futélagos kritikai attekintése,
két alapvetd megallapitasra vezethetd vissza mindaz, ami a pszichologiali
gondolkodas mindezen tanitasainak kozos sajatja. El&szor is, egyik
iranyzat sem ragadja meg a sz6 pszicholdgiai természetében azt a fontos,
alapvetd és kdzponti mozzanatot, amely nélkil a sz6 nem sz6: a benne
rejlé altalanositast, mint a val6sag sajatos tikréz6dési médjat a tudat-
ban. Masodszor, mindezek a tanok a szét és annak jelentését fejlédé-
stikén kival vizsgaljak. E két mozzanat belsé 6sszefiiggésben van egy-
massal, hiszen csak a sz0 pszicholdgiai természetérdl szolé adekvat
elképzelés vezethet a szd és jelentése fejl6dési lehet§ségének megérté-
séhez. Amennyiben az egymast valté iranyzatok megdrzik mind e két
mozzanatot, annyiban alapjaban véve ismétlik is egymast.

Annak feltarasa, hogy a szdjelentések nem allanddak, nem konstan-
sak, véaltozok és fejlédnek, nagy és alapvetd felfedezést jelent, amely
egyedil képes arra, hogy kivezesse a zsakutcabdl a gondolkodasrol és
beszédrdl sz4l6 egész tanitast. A sz jelentése nem konstans. Valtozik a
gyermek fejl6dése kozben. Valtozik a gondolkodas kuldnféle funkcio-
naldsa soran. Inkabb dinamikus, mint statikus képz6dmény. A jelen-
tések véaltozékonysaganak megallapitasara csak akkor kertlhetett sor,
amikor helyesen meghataroztdk maganak a jelentésnek a természetét.
Természete mindenekel6tt az altalanositasban nyilvanul meg, amely
minden sz6ban bennfoglaltatik mint alapvetd, f6 mozzanata, hiszen
barmelyik sz6 mar Altalanositéas is.

De ha egyszer a sz6 jelentésének belsé természete valtozhat, ez azt
jelenti, hogy valtozik a gondolkodas viszonya is a sz6hoz. Hogy a gon-
dolat széhoz valé kapcsolatanak valtozékonysagat és dinamikajat meg-
értsuk, a jelentésvaltozas genetikai sémajanak, melyet f6 kutatasunk
soran fejtettink ki, be kell mutathunk mintegy a keresztmetszetét.
Tisztaznunk kell a verbalis, a sz6beli jelentés funkcionalis szerepét a
gondolkodas aktusaban.
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Még egyszer sem volt alkalmunk munkénk soran id6zni a szébeli gon-
dolkodas egész folyamatanal. Osszegy(ijtéttiink azonban minden sziik-
séges adatot ahhoz, hogy legf6bb vonasaiban bemutassuk. Most meg-
prébaljuk bemutatni teljes egészében valamely realis gondolkodési fo-
lyamat bonyolult épitményét és a vele kapcsolatos bonyolult folyamatot,
a gondolat megsziletésének elsd, homalyos mozzanatatdl kezdve szé-
beli megfogalmazasanak végleges kialakulasdig. E célbdl a genetikai
sikrol at kell térniink a funkcionalis sikra és nem a jelentések fejlédésé-
nek menetét és struktlrdjuk valtozasat kell kérvonalaznunk, hanem
a jelentés funkcionalasanak folyamatat az €él6, verbalis gondolkodasban.
Ha ez sikeril, akkor ezzel ki is tudjuk mutatni, hogy a fejlédés minden
egyes fokéan a szébeli jelentésnek nemcsak sajat struktlraja van, hanem
struktdra &ltal meghatarozott sajatos viszonya is, a gondolkodas és a
beszéd kozott. De, mint ismeretes, a funkcionalis problémakat akkor
a legkénnyebb megoldani, ha a kutatdsnak valamely tevékenység fejlett,
magasabb rend(i formaival van dolga, ahol a funkcionalis struktura
egész Oriasi bonyolultsaga tagolt és érett forméaban van képviselve.
Ezért tegyilik félre egy bizonyos id6re a fejl6dés kérdését és vizsgaljuk
a gondolat és a sz6 kapcsolatait a fejlett tudatban.

Amint ezt megkiséreljik, rogton kitarul el6ttink egy olyan oriasi,
bonyolult és végtelen finomsagu kép, amely felépitésének kifinomult-
sagaval felilmalja mindazt, amit e téren a leggazdagabb képzeletl ku-
tatok tudtak felvazolni. Beigazolédnak Tolsztoj Szavai, melyek szerint a
sz0 viszonya a gondolathoz és az Uj fogalmak képzése a léleknek igen
bonyolult, titokzatos és finom folyamata.

Miel6tt attérnénk a folyamat felvazolasara, elébe vagva a tovabbi
ismertetés eredményeinek, kifejtjik azt az alapveté gondolatot, amely-
nek tovabbfejlesztésére és megvilagitasara szolgal az egész tovabbi ku-
tatds. Ezt a kodzponti eszmét altalanos forméban is kifejezhetjik: a
gondolat viszonya a sz6hoz mindenekel&tt nem dolog, hanem folyamat,
mozgas a gondolattol a szoig és ellenkez6 iranyban —sz6tdl a gondo-
latig. A pszichol6giai elemzés fényében ez a viszony fejlédd folyamat-
nak bizonyul, amely szamos féazison és stadiumon athaladva mind-
azokat a valtozasokat szenvedi, amelyeket leglényegesebb ismérveik alap-
jan a sz6 szoros értelmében vett fejlédésnek nevezhetiink. Persze, ez
nem életkori, hanem funkcionalis fejl6dés, de maga a gondolkodasi
folyamat mozgasa a gondolatt6l a szoig: fejlédés. A gondolat a széban
nem kifejezést nyer, hanem végbemegy. Ezért beszélhetiink a gondolat
keletkezésérgl a széban (a lét és nemlét egysége). Barmely gondolat
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igyekszik valamit valamivel egyesiteni, egy és méas kozott kapcsolatot
teremtem. Minden gondolatnak van mozgasa, lefolyasa, kibontakozéasa,
egyszéval, a gondolat valamely funkciét, munkat teljesit, valamely fel-
adatot old meg. A gondolatoknak ez a menete mint szdmos sikon at-
haladé belsd' mozgas, mint a gondolat atmenete a sz6ba és a sz6 at-
menete a gondolatba, valdsul meg. Ezért az analizisnek, ha tanulmanyozni
kivadnja a gondolat és a sz viszonyat, mint mozgast a gondolat és a
sz6 kozott, mindenekel6tt azokat a fazisokat kell vizsgalnia, amelyekbél
ez a mozgas osszetevddik, meg kell kiilénboztetnie azokat a teriileteket,
amelyeken a szoban testet 61t6 gondolat keresztiilmegy. Itt t6bb dolog
tarul fel el6ttink, ,,mintsem bélcselmink almodni képes”.

Analizisiink eredményeként magaban a beszédben két tertletet kii-
l6nboztethetiink meg. A kutatds azt mutatja, hogy noha a beszéd bels6,
értelmi, szemantikai oldala és kilsd, hallhatd, kimondott oldala teljes
egységet alkot, mindegyik a maga kilon mozgasi térvényeinek engedel-
meskedik. A beszéd egysége nem homogén és egynem(, hanem 06ssze-
tett egység. A beszéd szemantikai és hangosan kimondott oldalan
végbemend mozgast mindenekeldtt szamos olyan tény mutatja, amely
a gyermek beszédfejlédésének teriletéhez tartozik. Itt csak két f6 tényre
mutatunk ré.

Koéztudomasu, hogy a beszéd kilsé oldala ugy fejlédik a gyermeknél,
hogy a sz6t két vagy harom sz6 6sszekapcsolodasa, majd az egyszer(
mondat kialakuldsa, a mondatok kapcsolédasa koveti, s még kés6bb
kovetkeznek az dsszetett mondatok és a mondatok teljes sorabél allé
Osszefligg6 beszéd. A gyermek tehat a beszéd hallhaté (fazias) oldalanak
elsajatitasa soran a részekt6l az egész felé halad. De kdztudoméasu az
is, hogy jelentésére nézve a gyermek elsd szava is teljes mondat —
egyszavas mondat. A beszéd szemantikai oldaladnak fejl6désében a gyer-
mek az egészt6l, a mondatt6l indul el és csak kés6bb sajatitja el az
értelmi egységeket, az egyes szavak jelentéseit, mikdzben 6sszevont, egy
mondatban kifejezett gondolatat az egymassal 0sszefliggé értelmes sz6-
beli jelentések sorara tagolja, igy, ha a beszéd szemantikai és hallhato
oldala fejl6désének kezdeti és befejez6 mozzanatat megragadjuk, kény-
nyen meggy6z6dhetiink arrél, hogy ez a fejlédés ellentétes iranyokban
halad. A beszéd értelmi oldala fejl6désében az egészt6l a részek felé,
a mondattél a szé felé halad, a beszéd kiils6 oldala pedig a részt6l az
egész felé, a szotél a mondat felé.

E tényez6 egymagaban is elegend6 ahhoz, hogy meggy6zz6én benniin-
ket az értelmi beszéd és a hangzasbeli beszéd mozgasa megkilénboz-
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tetésének sziikségességérdl. A két terlileten véghemend mozgas nem egye-
zik, nem olvad 6ssze, hanem, mint vizsgalt esetiinkben bemutattuk,
ellentétes irdnyban val6sul meg. Ez egyaltalan nem jelenti a két beszéd-
tertlet kozti szakadast, vagy a két oldal barmelyikének autoném, flgget-
len voltat. Ellenkez6leg, a két teriilet megklldnboztetése az elsé és el-
engedhetetlen 1épés a két beszédterilet belsé egységének megallapita-
sahoz. Ez az egység feltételezi, hogy a beszéd mindkét oldalanak sajat
mozgasa van, amelyek kozt bonyolult kapcsolatok &llnak fenn. Amde
a beszéd egységének alapjat képezd kapcsolatok tanulmanyozasa csak
akkor lehetséges, ha analizis segitségével megkiilonbdztettiik azon olda-
lait, amelyek k6zott ezek a bonyolult kapcsolatok egyaltalan létezhetnek.
Ha a beszéd mindkét oldala egy és ugyanaz volna, megegyezne és egy-
beolvadna egymaéssal, akkor a beszéd belsé felépitésében egyaltalan nem
lehetne sz6 valamely kapcsolatrél, hiszen egy dolognak &nmagaban
véve nem lehetnek kapcsolatai. Példankban a beszéd két oldalanak
ez a belsé egysége, ahol a két oldalnak ellentétes iranyl mozgasa van
a gyermeki fejl6dés folyamatadban, nem kevésbé plasztikusan tkdzik
ki, mint kilénboz6ségliik ténye. A gyermek gondolata els6dlegesen
mint zavaros, tagolatlan egész sziletik, éppen ezért a beszédben egy-
egy széban kell kifejez8dnie. A gyermek mintegy kivélasztja gondolata
szamara a testhez szabott sz4t. Amilyen mértékben a gyermek gondolata
széttagolodik és attér a részekbdl valo épitkezésre, olyan mértékben
halad a gyermek beszédében a részekt6l a tagolt egész felé. Es forditva
is, olyan mértékben, amint a gyermek a beszédben a részektdl a tagolt
egész felé halad a mondatban, lesz képes a gondolatban is attérni tago-
latlan egészrél a részekre. Tehat a gondolat és a sz6 kezdett6l fogva
nem készul egy kaptafara. Bizonyos értelemben azt mondhatnank,
hogy inkébb ellentét van koéztik, mint egyezés. A beszéd felépitésére
nézve nem a gondolat felépitésének egyszer( tiikbrképe. Ezért nem hdz-
hat6 r4 a gondolatra, akar a kész ruha. A beszéd nem a kész gondolat
kifejezésére szolgal. A gondolat, mikdzben beszéddé valik, atalakul és
megvaltozik. A gondolat a sz6ban nem kifejezést nyer, hanem meg-
valdsul. Ezért a beszéd értelmi és hangtani oldala fejl§désének ellentétes
irany( folyamatai éppen ellentétes iranyuknal fogva alkotnak valddi
egységet.

Egy masik, nem kevéshé fontos tény a fejlédés késébbi korszakara
vonatkozik. Mint mar emlitettiik, Piaget megallapitotta, hogy a gyermek
el6bb sajétitja el a ,,mert”, ,,annak ellenére”, ,,miutan”, ,habéar” kotd-
széknal félbemaradt mellékmondatok bonyolult szerkezetét, mint ezeknek
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a mondattani formaknak megfeleld értelmi struktirakat. A nyelvtan a
gyermek fejlédésében megel6zi a logikat. A gyermek, aki helyesen és
adekvat médon haszndlja azokat a kotészokat, amelyek oki- okozati,
id6beli, ellentétes, feltételes és mas Osszefliggéseket fejeznek ki, spontan
beszédében és adott szitudcioban iskolaskoranak egész ideje alatt nem
tudatositja e kot6szok értelmi oldalat és nem tudja &ket szabadon hasz-
nalni. Ez azt jelenti, hogy a sz6 szemantikai és fazias oldaldnak moz-
gasai a bonyolult mondattani szerkezetek elsajatitasaban, a fejl6désben
nem felelnek meg egymasnak. A szé elemzése kimutathatna, hogy a nyelv-
tannak és a logikanak ez a meg nem egyezése a gyermeki beszéd fejlé-
désében, mint az el6bbi esetben is, nemcsak hogy nem zérja ki azok
egységét, hanem ellenkez6leg, csak ez teszi lehetévé a jelentésnek és
a szonak ezt a bonyolult, logikai kapcsolatokat kifejez6 belsd
egységét.

Kevéshé kdzvetlenil, de azért még erdteljesebben tkdzik ki a beszéd
szemantikai és fazias oldalanak eltérése a fejlett gondolatok funkcio-
nalasdban. Ahhoz, hogy ezt kimutassuk, vizsgaldédasainkat genetikai
tertletr6l funkcionalis terlletre kell atvinnink. ElIébb azonban meg
kell jegyezniink, hogy a beszéd genezisébdl altalunk szerzett tények is
lehet6vé teszik, hogy néhany, funkciondlis viszonylatban is lényeges
kovetkeztetést vonjunk le. Ha, mint lattuk, a beszéd értelmi és hangtani
részének fejlédése a korai gyermekkor egész folyaméan ellentétes irany-
ban halad, teljesen érthet6, hogy barmely pillanatban, barmely ponton
is vizsgaljuk a beszéd e két terlletének Osszefliggéseit, kozottik sohasem
taldlhatunk teljes megegyezést.

De még sokkal jellemz6bbek azok a tények, amelyeket kdzvetlendl a
beszéd funkcionalis analizisébdl meritettiink. Ezek a tények jdl ismertek
a pszicholégiailag tajékozott, modern nyelvtudomany el6tt. Az idevonat-
koz6 tények egész sorabol elsd helyen a grammatikai és pszicholégiai
alany és allitmany egybe nem esését kell emliteniink.

»Aligha létezhet helytelenebb Gt — mondja Vossler — valamely
nyelvi jelenség lelki értelmének kifejtésére, mint a nyelvtani interpretalas.
Ezen az Gton Ghatatlanul értelmezési hibak lépnek fel, amelyeknek oka
a beszéd pszicholdgiai és nyelvtani tagozédasanak meg nem egyezésében
rejlik. Unhtand ezekkel a szavakkal kezdi az ,,Ernst Herzog von Schwa-
ben” c. tragédia prolégjat: ,,Komor latvany tarul fel el6ttetek.” A nyelv-
tani szerkezet szempontjabdl a ,komor latvany” az alany, a ,feltarul”
az allitmany. De a mondat pszicholdgiai struktlraja szempontjabol,
abbdl a szempontbdl, hogy mit akart mondani a kolt6, a ,,feltarul”
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az alany, a ,,komor latvany” pedig —az allitmany. A koélt6 azt akarta
mondani ezekkel a szavakkal: ami el6ttink torténni fog, tragédia.
A hallgat6 tudatadban az az elképzelés sziletett meg elsének, hogy el6tte
el6adas fog lezajlani. Eppen errél is szol az adott mondat, azaz a pszi-
chologiai alanyrél. Az az 4j, amit errél az alanyrél mondanak, az a tragé-
diarél valo elképzelés, amely egyben a pszicholdgiai allitmany is.

Még nyilvanvaldbb az alany és allitmany nyelvtani és pszicholdgiai
meg nem egyezése a kdvetkezé példaban. Vegyik ezt a mondatot: ,,Az
Ora leesett”, amelyben ,az d6ra” az alany, ,leesett” az allitmany,
és képzeljuk el, hogy ezt a mondatot két kiilénb6z6 szituaciéban mond-
jak el, kovetkezésképpen, egy és ugyanazon formaban két kiilénbozé
gondolatot fejez ki. Eszreveszem, hogy az 6ra &ll, s megkérdezem,
mi tortént vele. Azt valaszoljak: ,,Az oOra leesett.” Ebben az esetben az
én tudatomban el6bb volt az 6ra képzete, ebben az esetben az dra a
pszicholdgiai alany, amir8l sz6 van. Masodszorra keletkezett az a
képzet, hogy az dra leesett. , Leesett” az adott esetben a pszicholdgiai
allitmany, az, amit az alanyr6l mondanak. Ez esetben a mondat nyelv-
tani és pszichologiai tagozdédasa megegyezik, de el&fordulhat, hogy
nem esik egybe.

Az asztalnal dolgozva, hallom egy leesd targy zajat, és megkérdezem
mi esett le. Ugyanazzal a mondattal valaszolnak: ,,Az éra leesett.”
Ebben az esetben a tudatban elébb jelentkezik a leesés képzete. A , le-
esett” az, amir6l ebben a mondatban beszélnek, tehat ez a pszicholdgiai
alany. Az, amit err6l az alanyrdl beszélnek, ami masodiknak meril fel a
tudatban, az az éra képzete, s ez is lesz az adott esetben a pszichologiali
allitmany. Lényegében ezt a gondolatot igy lehetett volna kifejezni: ami
leesett, az az Ora. Ez esetben a pszicholdgiai és a nyelvtani allitmany
megegyezne, de a mi esetlinkben nem egyezett meg. Az analizis azt
mutatja, hogy az 6sszetett mondatban barmelyik mondatrész lehet
pszicholdgiai allitmany. Ebben az esetben logikai hangsulyt kap, amely-
nek szemantikai funkcidja éppen abban &ll, hogy kiemeli a pszichol6giai
allitmanyt. ,,A nyelvtani kategdria bizonyos fokig a pszicholégiai kate-
géria megkdvesiilése - mondja Hermann Paul -, és ezért szikséges,
hogy megelevenitsiik a logikai hangsuly segitségével, amely kimutatja
szemantikai rendszerét.”

Pau1 Kimutatta, hogy egy és ugyanazon nyelvtani szerkezetben a leg-
kilonfélébb lelki vélemény rejlik. Lehetséges, hogy a beszéd nyelvtani
és pszicholdgiai szerkezete kdzti megegyezés nem is olyan gyakori, mint
gondolnank. S6t, inkdbb csak kdoveteljik, de valdjaban csak ritkan
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vagy sohasem valosul meg. A fonetikdban, a morfolégidban, a szé-
kincsben és a szemantikban, sét aritmikban, verstanban és a zenében
is - a nyelvtani vagy alaki kategériak mégott mindenitt pszichologiali
kategériak rejtéznek. Ha egy-egy esetben ezek lathatélag fedik egymast,
a tébbiekben ismét szétvalnak. Nemcsak a forma pszichologiai elemeirdl
és jelentésekr6l, pszicholdgiai alanyokrél és allitmanyokrdl lehet be-
szélni, ugyanilyen joggal beszélhetiink pszichol6giai szdmnévrél, nem-
rél, esetrél, névmasrdl, mondatrészrél felséfokrél, jov6 idérél és igy
tovabb. Az alany, az allitmény, a nemek nyelvtani és alaki fogalmai mel-
lett el kell ismerni pszichologiai hasonmasaiknak vagy mintéiknak
létezését is. Az, ami nyelvi szempontbdl hibas, lehet mlvészi értékd,
ha az eredeti forrasbdl ered.

Puskin szavainak:
»Mosoly nélkul lany mélna-széja
S az orosz sz0, ha nincs hibdja,
Nem izlésem, nem szeretem.”* —

mélyebb jelent6sége van, mint ezt altaldban gondoljdk. Az eltérések
teljes Kikiliszébolése az altalanos és kétségtelenil helyes kifejezés érdeké-
ben csak a nyelven és a nyelvi szokasokon til — a matematikaban
érhetd el. Az els6, aki a matematikaban észrevette a nyelvbél eredd, de
azt le is gy6z8 gondolkodast, alighanem Descartes volt. Csak egyet
mondhatunk: a mi atlagos tarsalgasi nyelviink, sajatos nyelvtani és
pszicholdgiai jellegl ingadozasai és eltérései folytan, a valtakoz6 egyen-
suly allapotaban van a matematikai és fantasztikus harménia eszményei
kdzott és azt a szlintelen mozgast mutatja, amit evollciénak neveziink.

Ha mindezen példakat azért sorakoztattuk fel, hogy bemutassuk a
beszéd fazias és szemantikai oldaldnak meg nem egyezését, ugyanakkor
ezek azt is mutatjdk, hogy a szonak ez a meg nem egyezése nemcsak
nem zérja ki a kett6 egységét, hanem éppen ellenkez6leg, okvetlenil fel-
tételezi azt. Hiszen ez az eltérés nemcsak nem zavarja a gondolat sz6-
ban valé megnyilvanulasat, hanem sziikséges feltétele annak, hogy a
gondolat mozgasa a sz6 felé megtorténjék. Két példaval vilagitunk ra
arra, hogyan eredményezhetik az alaki és nyelvtani szerkezetek valtozasai
a beszéd egész értelmének mélységes valtozasat, hogy tisztan lathassuk

*Pyskin: Jevgenyij Anyegin. Ford. Aprily Lajos. Eurépa Kényvkiadd, Buda-
pest 1964.
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ezt a belsé dsszefuiggést a két beszédterulet k6zott. Krilov ,,A szitak6td
és a hangya” cim(i allatmeséjében a La Fontaine-i szocskét szitakotével
cserélte fel és a hozza nem ill§ ,,ugri-bugri” jelzével latta el. Franciaul
a szOcske nénem( fénév s ezért teljesen alkalmas arra, hogy az ¢ alak-
jadban testesiljon meg a ndi konnyelmiség és gondtalansag. De ,A
szOcske és a hangya” orosz forditdsaban (miutdn az orosz nyelvben a
szocske himnem( fénév) ez az értelmi arnyalat a konnyelm(iség abra-
zolasaban elkeriilhetetlendil elvész, ezért KRILOVnal a nyelvtani nem a
reélis jelentés folé kerekedett — a szocskébdl szitakdtd lett, egyébként
a kolt6é a sz6cske minden ismérvét (ugri-bugri, nétas), meghagyta, noha
a szitak6t6 nem ugrandozik és nem cirpel. Az értelem teljes, megfeleld
visszaadadsa megkivanja a nénem nyelvtani kategdrigjanak feltétlen
meg6rzését a mese héseivel kapcsolatban.

Ennek ellenkez6je tortént Heine ,,Fenydfa all egyedul” cim( versé-
nek forditdsanal. A német nyelvben a feny6fa himnem( fénév. Ennek
alapjan az egész koltemény a férfi nd iranti szerelme szimbolikus je-
lentésére épil. Hogy a német szbvegnek ezt az értelmi arnyalatat meg-
@rizze, Tyutcsev a feny6t cédrussal helyettesitette — cédrus all magéa-
nyosan ...

Lermontov, aki pontos forditast adott, figyelmen kivil hagyta a
versnek ezt az értelmi arnyalatat és ezzel Iényegesen mas, elvontabb és
altalanositottabb értelmet adott neki. igy, egy csekélynek latsz6 nyelv-
tani részlet megvaltozasa adott kérilmények kozott a beszéd egész ér-
telmi részének valtozasat vonhatja maga utan.

Ha megkiséreljiik 6sszegezni, amit a két beszédteriilet elemzésébdl meg-
tudtunk, elmondhatjuk, hogy e terlilet meg nem egyezése, a beszéd méa-
sodik, bels6, a szavak mogoétt allo tertletének léte, a gondolat nyelv-
tananak és a szdbeli jelentések mondattananak o6nalldsaga arra késztet
benniinket, hogy a legegyszer(ibb szébeli kijelentésekben ne lassunk egy-
szer s mindenkorra megadott, mozdulatlan és konstans kapcsolatot a
beszéd értelmi és hangtani oldalai kdzétt, hanem mozgast, a jelentések
mondattanarol a szébeli mondattanra valé atmenetet, a gondolat nyelv-
tandnak a szavak nyelvtanara valo atvaltozéasat, az értelmi struktdra
valtozasat, mikdzben szavakban &lt testet.

Ha pedig a beszéd fazias és szemantikai oldalai nem egyeznek, gy
nyilvanval6d, hogy a beszédbeli kifejezés sem alakulhat ki azonnal teljes
egészében, mert a szemantikai mondattan és a szobeli mondattan sem
keletkeztek, mint lattuk, egyeidejlileg és egyittesen, hanem atmenet és
mozgast tételeznek fel egyikt6l a masik felé. De a jelentéstél a kimondott
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sz0ig val6 atmenetnek ez a bonyolult folyamata agy fejlédik, hogy kéz-
ben kialakitja a beszédgondolkodas tokéletesitésének egyik f6 vonalat.
A beszédnek ez a szemantikara és fonoldgiara tagol6dasa nem kezdettd'l
adott, hanem csak a fejlédés soran alakul ki. A gyermeknek differen-
cialnia kell a beszéd két oldalat, tudatositania kell killonbségiiket és
sajatos természetiiket, hogy lehetévé valjék az a lefelé haladas, amelyet
az értelmes beszéd kialakulasanak él6 folyamata természetesen felté-
telez. Kezdetben a gyermeknél a szébeli formak és szdbeli jelentések
tudatosulatlanok és differencialatlanok. A szdt és hangtani felépitését a
gyermek Ugy fogja fel, mint a dolog egy részét vagy mint olyan sajatos-
sagat, amely mas tulajdonsagait6l elvalaszthatatlan. Ez, agy latszik,
olyan jelenség, amely barmely primitiv nyelvi tudatban megfigyelhetd.

Humboldt elbeszél egy anekdotat, amelyben arrél van szd, hogy egy
egyszer(i parasztember, mikozben csillagasz diakok beszélgetését hall-
gatja a csillagokrol, a kovetkez6 kérdéssel fordul hozzajuk: ,,Azt csak
megértem, hogy kilénféle mdszerek segitségével sikerlll az embernek
megmérni a F&ld és a legtavolabbi csillagok kozti tavolsagot és megis-
merni helyiket és mozgasukat. De szeretném tudni, hogyan tudtak
meg a csillagok nevét?” Feltételezte, hogy a csillagok neveit csak bel6-
lik magukbol lehet megtudni. Egyszerld kisérletek mutatjak, hogy az
ovodaskorban a gyermek a targyak neveit tulajdonsagaikkal magya-
razza: ,,A tehenetazért hivjak tehénnek, mert szarva van, a borjut azért,
mert neki kis szarva van, a lovat azért mert neki nincs szarva, a kutyat
azért, mert neki nincs szarva és kicsi, az autét azért, mert § egyéltalan
nem allat.”

Arra a kérdésre, lehet-e egyik targy nevét a masikéval felcserélni,
példaul a tehenet tintanak, a tintat pedig tehénnek nevezni, a gyermekek
azt felelik, hogy ez teljesen lehetetlen, mert a tintaval irnak, a tehén
pedig tejet ad. A névatvitel mintegy egy dolog tulajdonsdgénak egy
masikra vald atvitelét is jelenti, annyira szorosan és elszakithatatlanul
osszefliggnek a dolog tulajdonséagai és neve. Hogy milyen nehéz a gyer-
mek szdmdra atvinni egyik dolog nevét a maésikra, az azokbol a kisér-
letekb6l lathato,, amelyekben utasitdsra a targyakat feltételesen, nem
valodi nevilkdn nevezik. A kisérletben a tehén — kutya, és az ablak —

tinta szok helyet cserélnek. t .

— Ha a kutyanak szarva van, ad-e a kutya tejet? — kérdezik a gyer-
mekt6l. lie
, - Ad. LY. N

- Van*e a tehénnek szarva? "
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— Van.

— A tehén —itt kutya, dehat van-e a kutydnak szarva?

— Persze, ha egyszer a kutya tehén, ha egyszer Ugy nevezik, hogy
tehén, akkor szarvanak is kell lennie. A kutyanal, ha egyszer tehénnek
nevezik, ez azt jelenti, hogy kis szarvanak is kell lennie.

Lathatjuk ebbél a példabdl, hogy milyen nehéz a gyermeknek elva-
lasztani a dolog nevét azok tulajdonsagaitél és hogy a dolog tulajdon-
sagai a név atvitelével egyitt ugy kovetik azt, mint a tulajdonost a tulaj-
don. Ugyanilyen eredményeket kapunk a tinta és az ablak tulajdonsa-
gaival kapcsolatos kérdéseknél, nevek felcserélése esetén. Eleinte, nagy
nehézséggel bar, helyes feleleteket kapunk, de arra a kérdésre, atlatszé-e a
tinta, azt a valaszt kapjuk: nem. De hiszen a tinta az —ablak, az ablak —
tinta. Dehat, a tinta —mégiscsak tinta és igy nem atlatszé.

Ezzel a példaval csak azt a tételt akartuk illusztralni, hogy a szé
hangtani és hallasbeli oldala a gyermek szamara kozvetlen egység, nem
diiferencialt és nem tudatosult. A gyermek beszédfejl6désének egyik leg-
fontosabb vonala éppen abban nyilvanul meg, hogy ez az egység diffe-
rencialédni és tudatosulni kezd. igy a fejl6dés kezdetén a beszéd két te-
rilete egybeolvad majd fokozatosan kettévalik, oly médon, hogy a koz-
tuk 1évd tavolsag az életkorral egyiitt nd, és a szébeli jelentések fejlédése
és tudatosodasa minden egyes fokanak megfelel a beszéd szemantikai
és fazias oldalainak sajatszer( kdlcsdnkapcsolata, &tmenete a jelentéstél
a hangig. A két beszédterilet nem kell6 elhatarol6dasa azzal fiigg 6ssze,
hogy a korai gyermekkorban korlatoltak a gondolat kifejezésének és
megértésének lehet6ségei. Ha figyelembe vesszik azt, amit tanulmanyunk
kezdetén mondtunk a jelentések kommunikativ funkciojarol, érthet6é
lesz, hogy a gyermek beszéd atjan torténé érintkezése kozvetlenul dssze-
fligg a szobeli jelentések differencialasaval és azok tudatositasaval be-
szédében.

E gondolat megvilagitasa érdekében foglalkoznunk kell a szojelentés
felépitésének egy igen lényeges sajatsagaval, amelyet mar emlitettiink
kisérleteink eredményeinek elemzésével kapcsolatban. Ennek soran a
sz6 szemantikai struktdrgjaban megkulénboztettiik targyi vonatkozasat
és jelentését, és igyekeztlink kimutatni, hogy a kett6 nem egyezik. Funk-
cionalis szempontb6l ez egyrészt a szé indikativ és nominativ funkciéja-
nak, masrészt jelentésbeli funkciéjanak megkulénbdztetéséhez vezetett.
Ha 6sszehasonlitjuk ezeket a strukturalis és funkcionalis kapcsolatokat a
fejlédés kezdeti, kozépsd és végsd szakaszaban, a kovetkez6 genetikai
torvényszer(iségrél gy6zédhetiink meg. A fejlédés kezdetén a sz6 struk-
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taraja kizardlag targyi vonatkozasat tartalmazza, a funkciok kozil pe-
dig csak az indikativ és nominativ funkcidt. A jelentés, amely fliggetlen a
targyi vonatkozastol és a szignifikacio, amely fuiggetlen a targy nevétél,
késébb keletkezik és oly modon fejlédik, amint fentebb prébaltuk vizs-
galni és felvéazolni.

De emellett kiderul, hogy a sz6 ezen strukturalis és funkcionalis tu-
lajdonséagai keletkezésiik pillanatatél fogva a gyermeknél a feln6ttéhez
képest két ellentétes irdnyban eltérnek. Egyrészt, a sz6 targyi vonat-
kozésa a gyermeknél sokkal vilagosabb és er6sebb kifejezést nyer, mint
a felndéttnél: a gyermeknek a sz6 a dolog részét, tulajdonsagainak egyikét
jelenti, amely 6sszehasonlithatatlanul szorosabban kapcsolédik a targy-
hoz, mint a feln6tt szava. Ez okozza a targyi vonatkozas lényegesen
nagyobb fajstlyat a gyermeki sz6ban. Masrészt, éppen annak kovetkez-
tében, hogy a sz6 a gyermeknél szorosabb kapcsolatban van a targy-
gyal, mint a felndttnél, és mintegy a dolog részét képezi, kénnyeb-
ben el is szakadhat a targyt6l, helyettesitheti azt gondolataiban és
onallo életet élhet. Tehat a targyi vonatkozas és a szdjelentés elég-
telen differencialtsdga eredményeként a gyermek szava egyszerre ko-
zelebb is, tavolabb is van a valdsagtol, mint a feln6ttszava. Ily médon a
gyermek eleinte nem differencialja a szébeli jelentést és a targyat, a szé
jelentését és hangtani formajat. A fejlédés soran ez a differencialodas
az altalanositas fejl6désével tart lépést, és a fejlédés végén, ott, ahol
mar igazi fogalmakkal talalkozunk, keletkeznek mindazok a bonyolult
kapcsolatok a beszéd tagolt teriiletei kdzott, amelyekrdl fentebb mar
beszéltlink.

A két beszédteriiletnek ezt az évek folyaman novekedd differencialo-
dasat kiséri annak az Utnak a fejlédése is, amelyet a gondolat tesz meg a
jelentések mondattandnak a szavak mondattanava val6 atalakulasa
sorén. A gondolat rAnyomja a logikai hangsuly bélyegét a mondat egyik
szavara, ezzel kiemeli a pszicholdgiai allitmanyt, amely nélkil a mondat
értelmetlen. A beszéd megkoveteli az atmenetet a belsé teriiletrdl a kil-
s6be, a megértés pedig ellentétes irdnyld mozgast tételez fel a beszéd kil-
s6 terlletérdl a belsd terilet felé.

Most még egy lépéssel tovabb kell mennink a valasztott Gton, és
kissé mélyebbre kell hatolnunk a beszéd belsd részébe. A beszéd szeman-
tikai tertilete a belsd terlletek kozil csak a kezdeti, az els6. Mdgotte
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feltarul a kutatd eld'tt a belsd beszéd teriilete. A belsd beszéd pszicholdgiai
természetének helyes megértése nélkil nincs és nem is lehet lehetéség a
gondolat és a sz6 kozotti kapcsolatok tisztdzasara, azok egész tényleges
bonyolultsagdban. De ez a probléma alighanem a legbonyolultabb
mindazon kérdések kozil, amelyek a gondolkodas és beszéd tanahoz
tartoznak. Ezért, noha ez egészen kiilén tanulmany targya, mégsem ke-
ralhetjiik el, hogy a bels6 beszéddel kapcsolatos specidlis kutatasaink
néhany fébb adatat ne kdézoljik, mert nélkiulik nem képzelhetjik el a
gondolat és a sz6 kozotti kapcsolatot.

A zlrzavar mar a terminoldgiai bizonytalansaggal elkezd6dik. A
»belsé beszéd” vagy ,endofazia” kifejezést az irodalomban a legki-
16nb&z6bb jelenségekre vonatkoztatjdk. Ebb6l szdmos félreértés adodik,
mivel a kutatok gyakran kilonbdz6 dolgokrol vitdznak, melyeket azo-
nos kifejezéssel jeloltek. Nem lehet a bels6 beszéd természetével kap-
csolatos ismereteinket rendszerbe foglalni, ha el6bb nem kiséreljuk meg,
hogy rendet teremtsiink a terminoldgiaban. Mivel ezt a munkat eddig
még senki sem végezte el, nem csoda, ha ez ideig egyetlen szerz6t6l sem
kaptunk valamennyire is rendszeres 6sszefoglalast a belsd beszéd ter-
mészetével kapcsolatos, akar legegyszer(ibb tényanyagokrol.

Ugy latszik, ennek a miszonak elsGdleges jelentése a belsé beszéd
verbalis emlékezetként vald értelmezése volt. Kényv nélkil felmondom
a megtanult verset, de csupan emlékezetemben is fel tudom idézni.
A sz6 ugyanugy helyettesithet a réla alkotott képzettel vagy emlék-
képpel, mint barmely maés targy. Ez esetben a belsé beszéd éppen annyira
kilonbozik a kils6t6l, mint a targy képzete a realis targytdl. igy értel-
mezték a belsd beszédet a francia szerz6k, amikor azt vizsgaltak, hogy
az emlékezet milyen — akusztikai, optikai, motorikus és szintetikus —
mintaiban valdsul meg a szavaknak ez a felidézése. Mint latni fogjuk, a
beszédbeli emlékezés egyike azoknak a mozzanatoknak, amelyek a belsé
beszéd természetét meghatdrozzak. De ez énmagaban, természetesen,
nemcsak nem meriti ki ezt a fogalmat, hanem kdzvetlenll nem is egye-
zik vele. A régi iroknal mindig egyenl8ségjelet talalunk az emlékezetbdl
idézett szd és a belsé beszéd kozott. De valdjaban ez két kulonféle fo-
lyamat, amelyeket meg kell kiilénbdztetnink.

A bels6 beszéd masodik jelentése altalaban a szokasos beszédaktus
roviditésével fligg dssze. Ez esetben a ki nem ejtett, hangtalan, néma
beszédet nevezik belsé beszédnek, azaz Mitler kézismert meghataro-
z4sa szerint: beszéd, minusz hang. Watson elképzelése szerint ez ugyanaz
a kils6é beszéd, csak nem fejezték be. Behtyerev Ugy hatarozta meg,
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mint mozgat6 részében meg nem nyilvanulé beszédreflexet, Szecsenov
mint Gtjanak kétharmadaban megszakitott reflexet. A belsé' beszédnek
ez az értelmezése is bekertilhet, mint egyik alarendelt mozzanat, a bels
beszéd tudomanyos fogalméaba, de ez, ugyanigy mint az elsd, nemcsak
nem meriti ki az egész fogalmat, hanem egyaltalan nem is egyezik vele.
A hang nélkil kiejtett szavak még egyaltalan nem jelentik a belsd beszéd
folyamatait. Az utébbi idékben Schitting vetette fel a belsd beszéd és a
belsé beszélés terminoldgiai elhatarolasat, s ez utébbi kifejezéssel azt
a tartalmat jeldlte, amelyet az imént emlitett szerz6k vittek be a bels6é
beszéd fogalméba. A belsé beszédt6l mennyiségileg annyiban kilén-
bézik ez a fogalom, hogy a beszédtevékenységnek csupan az aktiv, s
nem a passziv folyamatait tartja szem el6tt, mingségileg pedig annyi-
ban, hogy a beszédfunkci6 kezdeti, motorikus tevékenységét veszi
figyelembe. A bels6 beszélés ilyen szempontbdl a belsd beszéd rész-
funkcidja, kezdeti jellegl beszédmotoros aktus, amelynek impulzusai
egyéltalan nem fejez6dnek Ki artikulaciés mozgasokban vagy nem vi-
lagosan kifejezett, hangtalan mozgasokban nyilvanulnak meg, amelyek
azonban végigkisérik, alatamasztjdk vagy fékezik a gondolkodasi
funkciot.

Végil a harmadik, ése miszd valamennyi értelmezése kdzil a legszét-
folyobb meghatarozas a belsé beszédnek igen kiterjedt értelmezést ad.
Torténeténél nem idézink, de réviden felvazoljuk azt a jelenlegi alla-
potot, amellyel sok szerz6 munkéajaban talalkozhatunk.

Goldstein belsé beszédnek nevezi mindazt, ami megelézi a beszéd
motorikus aktusat, altaldban a beszéd egész bels6é oldalat, amelyben
két mozzanatot kiilonbdztet meg: el6szor a nyelvészi belsé beszédformat
vagy WuUNDT-féle beszédmotivumot, méasodszor azon kozelebbrél meg-
hatarozhatatlan, nem szenzorikus vagy motorikus, de specifikusan be-
szédélményt, amelyet ugyan jol ismer mindenki, de nem jellemezhet§
pontosan. igy Goldstein a bels6é beszéd fogalmaban egyesitve minden-
nem( beszédtevékenység egész bels6 oldalat, 6sszekeverve a francia
szerz6k belsd beszédét és a német szerz6k szé-fogalmat, e fogalmat az
egész beszéd kdzpontjaba helyezi. igy a meghatarozas negativ oldala
igaz, mégpedig az, hogy a szenzorikus és motorikus folyamatoknak a
belsé beszédben alarendelt jelentéségiik van, de a pozitiv oldal nagyon
zavaros és ezért hamis. Nem érthetlink egyet azzal, hogy az egész beszéd
centralis pontjat azonositsak az intuitiv élménnyel, amely nem vethet6
alad semmiféle funkcionalis, strukturalis és altalaban objektiv elemzésnek,
mint ahogy nem érthetiink egyet ennek az élménynek a belsé beszéddel
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val6 azonositasaval sem, amelyben maradék nélkil eltlinnek és felolddd-
nak a pszicholégiai elemzés segitségével joI megkilonbdztethetd egyes
strukturalis teriletek. Ez a centralis beszédélmény kozos a beszédtevé-
kenység barmely formajara nézve, és mar csak ezért is teljesen alkalmat-
lan azon sajatszer(i és kiilonleges beszédfunkcid kiemelésére, amely egye-
dil mélté a belsé beszéd elnevezésre. Lényegében, ha kovetkezetesek
akarunk lenni és a GoLDSTEIN-féle szempontot végigvezetjik, azt kell el-
ismerniink, hogy az 6 bels6 beszéde egyaltalan nem beszéd, hanem gon-
dolati és affektiv-akarati tevékenység, mert olyan beszédmotivumokat és
gondolatot foglal magaba, amelyek széban Kkifejezhet6k. A legjobb
esetben ez a tevékenység tagolatlan formaban oleli fel mindazon belsd
folyamatokat, amelyek a beszélés mozzanataig mennek végbe, azaz a
klls6 beszéd egész belsé oldalat.

A bels6 beszéd helyes értelmezésének abbdl az allaspontbdl kell
kiindulni, hogy a belsd beszéd pszicholdgiai természeténél fogva sajatos
képz6dmény, a beszédtevékenység sajatos formaja, amelynek teljesen
sajatszer(i tulajdonsagai vannak és amely bonyolult médon fligg 6ssze
a beszédtevékenység tobbi formaival. Hogy a belsé beszédnek egyrészt a
gondolattal, méasrészt a széval valéd ezen kapcsolatait tanulmanyozhas-
suk, mindenekel6tt meg kell taldlnunk annak specifikus kulénbségeit
egyiktdl is, masiktol is és tisztaznunk kell teljesen kiilénleges funkcidjat.
Ugy gondoljuk, nem mindegy az, hogy én magamban beszélek-e vagy
méasokhoz.

A bels6 beszéd : magamnak valdé beszéd, a kiils6 beszéd: masok-
nak szant beszéd. Mar kezdetben sem érthetiink egyet azzal, hogy
a kétféle beszéd funkcidjanak ez a gyokeres és alapvet6 kilénbsége
nem hat ki a két beszédfunkcié struktirajanak természetére. Ezért gy
gondoljuk, nem helyes, ha mint Jackson és Head, Ugy tekintjik a
bels6 beszédet, mint ami a kiils6 beszédtél csak fokozatban, nem pedig
természetére nézve kiilonbozik. Itt nemavokalizaciérél van sz6. Maga a
vokalizaci6 jelenléte vagy hianya nem ok, amely a belsé beszéd természe-
tét magyardzza, hanem koévetkezmény, amely ebb6l a természetbél ered.
Bizonyos tekintetben azt mondhatjuk, hogy a bels6é beszéd nemcsak az,
ami a kils6é beszédet megel6zi vagy visszaidézi az emlékezetbe, hanem
ellentéte a kiils6 beszédnek.

A Kkiilsé beszéd a gondolat széva alakuldsanak folyamata, annak
materializalédasa, targyiasodasa. Itt azonban forditott iranyd a fo-
lyamat, amennyiben belllr6l indul el, ez a beszéd gondolattd vald
atlégiesedésének folyamata. Innen ered a beszéd atlégiesedésének a
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struktaraja, a kils6 beszéd strukturajatél valé6 minden kulénbsé-
gével.*

A bels6 beszéd alighanem a pszicholégiai kutatas legnehezebb teri-
lete. Eppen ezért a belsd beszédrél sz6l6 tanokban 6riasi mennyiség,
teljesen dnkényes és spekulativ konstrukciét talalunk, és csaknem egy-
altalan nem rendelkeziink elfogadhaté tényanyaggal. E problémaval
kapcsolatban csupan bemutat6 jellegl kisérleteket végeztek. A kutatok
az alig észlelhetd, a legjobb esetben harmadrend( jelentségi és minden-
képpen a bels6é beszéd kézponti magvan Kiviil esd, az artikulaciét és a
légzést kisérd motorikus valtozasokat prébaltadk észlelni. Ez a probléma
mindaddig szinte megkozelithetetlen maradt a kisérlet szdméara, amig
nem siker({lt a genetikai modszert alkalmazni. A fejlédés itt is az emberi
tudat egyik legbonyolultabb belsé funkcidja megértésének kulcsaval
szolgalt. Ezért a bels6 beszédhez alkalmazhat6 adekvat kisérleti médszer
megtaldlasa ténylegesen kimozditotta az egész problémaét a holtpontrdl.
Mindenekel6tt tehat a mddszerrdl beszélink.

Piaget volt valészin(leg az elsd, aki felfigyelt a gyermek egocentrikus
beszédének sajatos funkcidjara és értékelni tudta annak elméleti jelentd-
ségét. Erdeme abban van, hogy nem ment el emellett a naprél napra is-
métlédd, barki szamara, aki mar latott gyermeket, ismert tény el6tt,
hanem megprébéalta azt tanulmanyozni és elvileg atgondolni. De 6
sem vette észre azt a legfontosabbat, ami ebben az egocentrikus beszéd-
ben rejlik: annak genetikai rokonsagat és kapcsolatat a belsd beszéddel,
s ezért hamisan értelmezte sajatos természetét, funkcionalis, strukturalis
és genetikai szempontbd6l. Mi, eltdvolodva Piaget-i6l, a belsé beszéddel
kapcsolatos kutatasaink soran éppen az egocentrikus beszéd és a belsd
beszéd kapcsolatanak problémajat éllitottuk a kozéppontba. Ugy vél-
juk, hogy ezaltal elsd izben szdmunkra valt lehetévé a bels6é beszéd ter-
mészetének eddig soha sem tapasztalt teljességl tanulmanyozasa, ki-
sérleti Gton.

Mar fentebb 06sszefoglaltuk mindazon alapvet6 meggondolasokat,
amelyek alapjan ahhoz a kdvetkeztetéshez jutottunk, hogy az egocent-
rikus beszéd a belsd beszédfejlédését megel6z6 fokozatok sorat képviseli.
Emlékezziink ra, hogy ezek az elképzelések harmas jellegliek voltak:
funkcionalis (azt talaltuk, hogy az egocentrikus beszéd a belsd beszédhez

* Amint az egész szoveghdl lathato, a szerz6, a ,.beszéd gondolatta valo atlégie-
sedése” képletes kifejezést hasznalva, a beszédfolyamat minéségi atvaltozasara
gondol a gondolati aktusnal, és korantsem a sz6 eltinésére. (Szerk.)
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hasonlé intellektualis funkcidkat tolt be), strukturalis (azt talaltuk, hogy
az egocentrikus beszéd felépitésére nézve kozel all a belsé' beszédhez),
és genetikai (a Piaget altal megallapitott azon tényt, hogy az egocent-
rikus beszéd az iskolaskor elérésének idejére elhal, szamos olyan ténnyel
vetettiik egybe, amelynek alapjan erre az idépontra kell helyezniink a
belsé beszéd fejlédésének kezdetét, és ebbdl azt a kdvetkeztetést vontuk
le, hogy valéjaban az iskolaskor kiisz6bén nem az egocentrikus beszéd
elhalasa, hanem a belsé beszédbe val6 atmenete és atndvese kovetkezik
be). Az egocentrikus beszéd strukturajaval, funkciéjaval és sorsaval kap-
csolatos ezen 0j munkahipotézis nemcsak arra nyujtott lehet8séget,
hogy radikalisan atalakitsuk az egocentrikus beszéd egész tanat, hanem
arra is, hogy mélyére hatoljunk a belsd beszéd természete problémajanak.
Ha az a feltevésiink, hogy az egocentrikus beszéd a belsé beszéd korai
formait képezi, hitelt érdemel, akkor ez el is doénti a bels6 beszéd vizs-
galati mddszerének kérdését.

Az egocentrikus beszéd ez esetben az a kulcs, amely megnyitja a belsd
beszéd kutatdsdnak lehet6ségét. Alkalmas volta el6szor is abban nyil-
vanul meg, hogy ez még vokalizélt, hangz6 beszéd, azaz megjelenési
formdjéara nézve kiils6é beszéd, és ugyanakkor funkcidit és struktirajat
nézve bels6é beszéd. A bonyolult belsd folyamatok vizsgalatanal, ahhoz,
hogy kisérletezhessiink, objektivizalhassuk a megfigyelt belsé folyama-
tot, kisérletileg meg kell teremtentink annak kiilsé oldalat, ésszekapcsol-
va valamely kilsd tevékenységgel, felszinre kell hoznunk, hogy lehetévé
valjék objektiv, funkciondlis analizise, amely a belsé folyamat kiilsé ol-
daldnak megfigyelésein alapul. De az egocentrikus beszéd esetében mint-
egy e tipus szerint felallitott természetes kisérlettel van dolgunk. Ez a
kozvetlen megfigyelés és kisérletezés szamara elérhetd bels§ beszéd,
azaz természetére nézve belsé, megjelenésére nézve kiilsé folyamat. Ez a
legf6bb oka annak, hogy miért tartjuk az egocentrikus beszéd tanul-
manyozasat a bels6 beszéd alapvet6 vizsgalati mddszerének.

A masodik el6nye ennek a mddszernek az, hogy lehetévé teszi az
egocentrikus beszéd nem statikus, hanem dinamikus tanulmanyozasat,
fejl6désében, egyes tulajdonsagainak fokozatos eltlinése, mas tulajdon-
sagainak lassu kifejlédése kdzben. Ennek kdvetkeztében megitélhetjik a
belsd beszéd fejlédési tendenciajat, analizalhatjuk, mi benne lényeg-
telen, mi az, ami a fejlédés kdzben elvész, valamint azt is, hogy mi benne
a lényeges, és mi az, ami a fejlédés folyaman erésddik és fejlédik. Es
végll, a bels6 beszéd ezen genetikai tendencidit tanulmanyozva, inter-
polaciés maddszerek segitségével megallapithatjuk, hogy milyen ez a
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mozgas az egocentrikus beszédtél a belsd beszéd felé, azaz milyen a
bels6 beszéd természete.

Mieldtt attérnénk e modszer segitségével elért fébb eredményeink
osszefoglalasara, réviden elmondjuk, hogyan értendé altalaban az ego-
centrikus beszéd természete, hogy maradéktalanul tisztdzhassuk mod-
szerlink elvi alapjat. Ennek kifejtésével az egocentrikus beszéd két ellen-
tétes elméletébdl fogunk kiindulni, —Piaget elméletébdl és a mienkbdl.
Piaget tanitdsa szerint a gyermek egocentrikus beszéde a gyermeki
gondolat egocentrizmusanak kozvetlen kifejezése, amely kompromisszum
a gyermeki gondolkodas kezdeti autizmusa és fokozatos szocializalédasa
kézoétt — olyan kompromisszum, amely minden fejlédési szakaszban
kilénb6z8, mondhatni dinamikus kompromisszum, amelyben a gyer-
mek fejlédésével parhuzamosan eltlinnek az autizmus elemei és névek-
szenek a szocializalt gondolkodas elemei, s ennek kovetkeztében a
gondolkodas és a beszéd egocentrizmusa egyarant fokozatosan eltiinik.

Az egocentrikus beszéd természetének ilyen értelmezésébdl alakul ki
Piaget szemlélete e beszédfajta struktarajara, funkcidjara és sorsara
vonatkozolag. Az egocentrikus beszédben a gyermeknek nem kell
alkalmazkodnia a felnétt gondolatahoz; ezért gondolata maximalisan
egocentrikus marad, amely abban fejezddik ki, hogy az egocentrikus
beszédet méas nem érti meg, hogy az réviditett, valamint mas struktura-
lis sajatossagaiban. Funkcidjara nézve az egocentrikus beszéd ez eset-
ben nem lehet méas, mint egyszer(i Kiséret a gyermeki tevékenység f6
melddiajahoz, amely semmit sem valtoztat magan a melédian. Inkabb
kisér6 jelenség, mint olyan jelenség, amely 6nallé funkcionélis jelentéssel
bir. Ez a beszéd semmiféle funkciét nem tolt be a gyermek viselkedésé-
ben és gondolkodasaban. S végil, amennyiben ez a gyermeki egocentriz-
mus kifejez6je, az utébbi pedig elhalasra van itélve a gyermeki fejl6dés
menetében, természetes, hogy az & genetikai sorsa is az elhalas, parhuza-
mosan a gyermeki gondolkodas egocentrizmusanak elhalasaval. Ezért
az egocentrikus beszéd fejlédése egy lefelé hajlé gorbe szerint halad,
amelynek legfelsé pontja a fejl6dés kezdetén van, s amely a nullat az
iskolaskor kezdetére éri el. igy az egocentrikus beszédr6l elmond-
hatjuk, amit Liszt mondott a csodagyerekekrél, hogy egész jévéjik a
multban van. Az egocentrikus beszédnek nincs jévéje, nem keletkezik és
fejlédik a gyermekkel egyutt, hanem fogy és elhal, természeténél fogva
inkabb involiciés mint evoluciés folyamatot képez. Ha tehat az ego-
centrikus beszéd fejlédése egy allanddan csékkend goérbe szerint megy
végbe, természetes, hogy ez a beszéd a gyermeki fejlédés barmely adott
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szakaszan a gyermeki beszéd elégtelen szocializal6dasabol ered, amely
kezdett6l fogva individudlis és a szocializal6das ezen elégtelenségének és
nem teljes voltanak egyenes kifejezéje.

Az ezzel szemben allé elmélet szerint a gyermek egocentrikus beszéde
az interpszichikai funkcioktdl az intrapszichikai funkciékhoz, azaz a
gyermek szocidlis kollektiv tevékenységi formait6l az individualis funk-
cidkhoz val6 atmenetének egyik jelensége. Ez az atmenet, amint egyik
korabbi munkéankban kimutattuk, altaldnos térvény minden felsébb
pszichikai funkcio fejlédésére nézve, amelyek els6dlegesen mint az egyiitt-
mUikddés tevékenységi formai jelentkeznek, és csak azutan viszi at éket
a gyermek sajat pszicholdgiai tevékenysége formainak e szférajaba.
A maganak vald beszéd a kezdetben masoknak széant szocialis beszéd-
funkcié differencidlodasédbdl ered. Nem a fokozatos szocializalas,
amely kivulrdl kertil a gyermekbe, hanem a fokozatos individualizalodas
amely a gyermek bels6 szocializalédasa alapjan keletkezik, képezi a
gyermeki fejl6dés f6 utjat. Ezzel dsszefliggésben valtoznak nézeteink is
az egocentrikus beszéd strukturdjanak, funkcidjanak és sorsanak kér-
désérél. Ennek a struktaraja, Ggy véljik, parhuzamosan fejlédik funk-
cidinak elkilonilésével és 6sszhangban funkcidival. Mas szdval, a be-
széd, 0j rendeltetésének megfeleléen, természetszer(ien atformalodik
struktdrajaban is, Gj funkcidihoz alkalmazkodva. A tovabbiakban rész-
letesen foglalkozunk majd ezekkel a strukturdlis sajatossagokkal. Csak
annyit mondunk egyel6re, hogy ezek a tulajdonsagok nem halnak el és
nem tlnnek el, nem semmistlnek meg és nem fejlédnek vissza, hanem
erdsddnek és ndvekednek, haladnak és fejlédnek a gyermek koranak elé-
rehaladasaval, Ggy hogy fejlédésik, mint egyébként az egész egocentrikus
beszédé is, nem csdkkend, hanem emelked6 tendenciat mutat.

Az egocentrikus beszéd funkcidja kisérleteink eredményei alapjan
rokonnak bizonyult a belsé beszéd funkcidjaval. Ez legkevésbé sem
kisérzene, hanem 6nallé dallam, 6nalléd funkcid, amely az észbeli tajé-
kozodasnak, a tudatositdsnak, a nehézségek és akadalyok legydzésének,
a felfogasnak és a gondolkodasnak céljait szolgélja; ez dnmagaért
valé beszéd, amely a legintimebb médon szolgélja a gyermek gondolko-
déasat. Es végill, az egocentrikus beszéd genetikai sorsat legkevésbé sem
latjuk hasonlénak ahhoz, amit Piaget megrajzolt. Az egocentrikus
beszéd nem csékkend, hanem emelkedd gorbén fejlédik. Fejlédése nem
invollcio, hanem valdsagos evolucié. Ez a legkevésbhé sem emlékeztet
azokra a biologidban és gyermekgydgyaszatban ismert invollcios fo-
lyamatokra, amelyek elhalasban nyilvanulnak meg, mint a kélddkseb
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behegedése és a kdldokzsinor leesése a szilletés utan, vagy a Botall-veze-
ték és a koldokvéna obliteratidja az Ujszilott csecsemd’korban. Sokkal
inkdbb emlékeztet a gyermeki fejlédés mindazon folyamataira, amelyek
elére mutatnak és amelyek természetiiknél fogva konstruktiv, alkoto,
pozitiv jelent6séggel teli fejl6dési folyamatok. Hipotézisiink szerint az
egocentrikus beszéd pszichol6giai funkciéjat tekintve belsé beszéd,
struktarajat tekintve kiils6 beszéd. Sorsa az, hogy atn6 a bels6é beszédbe.

Ennek a hipotézisnek, Piaget hipotézisével Osszehasonlitva, szerin-
tiink szamos elénye van. Lehetdvé teszi, hogy adekvatabb moédon, jobban
megmagyardzzuk elméleti szempontb6l az egocentrikus beszéd struktu-
rajat, funkcidjat és sorsat. Jobban megegyezik azokkal a kisérleteink
soran nyert tényekkel, melyek szerint a cselekvés olyan nehézségeinél,
amelyek tudatositast és meggondolast igényelnek, ndvekszik az ego-
centrikus beszéd koefficiense; tényekkel, amelyek Piaget szemszdgébdl
megmagyarazhatatlanok.

De legf6bb és legdéntébb elénye abban van, hogy kielégit6 magyara-
zatot ad a dolgok azon paradox és masként meg nem magyarazhatd
helyzetére, amelyet maga Piaget irt le . Valéjaban Piaget elmélete
szerint az egocentrikus beszéd elhal a korral, mennyiségileg egyre csok-
kenve a gyermek fejlédése folyaman. De azt varhattuk volna, hogy elha-
lasdval strukturalis sajatsagai szintén csokkennek, nem pedig néveked-
nek, mert nehezen elképzelhetd, hogy ez az elhaléds a folyamatnak csak
a mennyiségi oldalat érinti, és egyaltalan nem tikroz6dik bels6 felépité-
sén. A harmadik és a hetedik életév kozott, azaz az egocentrikus be-
széd fejlédésének legfels6bb és legalacsonyabb foka k6zo6tt, a gyermeki
gondolkodéas egocentrizmusa nagymértékben csékken. Ha az egocentri-
kus beszéd strukturalis tulajdonsagai az egocentrizmusban gyokereznek,
természetesen az varhatd, hogy estrukturalis sajatsdgok, amelyek ebben
a masok szamara érthetetlen beszédben nyernek &dsszefoglald kifejezést,
ugyancsak csokkennek, fokozatosan eltlinnek, éppugy, mint ennek a
beszédnek a megnyilvanulasai is. Roviden, azt vartuk volna, hogy az
egocentrikus beszéd elhaldsanak folyamata bels6é strukturalis sajatsa-
gainak elhalasaban is kifejezddik, azaz, hogy ez a beszéd belsd felépité-
sére nézve is egyre jobban kdzeledni fog a szocializalt beszédhez és kdvet-
kezésképpen, egyre érthet6bbé valik. Mit is mondanak a tények ezzel
kapcsolatban ? Kinek a beszéde érthetetlenebb — a haroméves vagy a
hétéves gyermeké ? Kutatdsunk egyik legfontosabb és jelentéségére nézve
legdontébb tényleges eredménye annak a ténynek a megallapitasa, hogy
az egocentrikus beszéd strukturalis sajatossagai, amelyek a szocialis
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beszédt6l vald eltérést fejezik ki, és amelyek miatt érthetetlen masok
szamara, nem csokkennek, hanem ndévekednek a korral, hogy a harma-
dik életévben minimélisak és a hetedik életévben maximaélisak, tehat
nem halnak el, hanem fejlédnek, hogy a fejl6dés ellentétes térvényszeri-
ségeit mutatjdk az egocentrikus beszéd koefficienséhez képest. Mig ez
utobbi fokozatosan csékken a fejlédés soran és eléri a zérét az iskolas-
kor kiiszdbén, ezek a strukturalis sajatsagok ellentétes iranyban fejlédnek,
aharmadik életévben szinte a zéro6tol elindulva emelkednek a sajatos fel-
épitésh strukturalis ismertetéjegyeknek majdnem szazszazalékos 6sszegéig.

Ez a tény nemcsak megmagyardzhatatlan Piaget szemszogébél,
miutan teljesen érthetetlen, hogyan is tudnak a gyermeki egocentrizmus
elhalasi folyamatai, maganak az egocentrikus beszédnek folyamatai és
jellemz6 bens6é tulajdonsdgai ilyen rohamosan ndévekedni, hanem
ugyanakkor lehetévé teszi annak az egyetlen ténynek a megvilagitasat,
amelyre Piaget egész egocentrikus beszéd-elméletét, mint sarokkére
felépiti, azaz azt a tényt, hogy az egocentrikus beszéd koefficiense a
gyermek ndvekedésével csokken.

Mit jelent Iényegében az egocentrikus beszéd koefficiense csékkenésé-
nek ténye? A bels6 beszéd strukturélis sajatsdgai és funkciondlis
differencidlédasa a kiilsé beszéddel, a korral egyutt n6. Hat akkor mi
csokken? Az egocentrikus beszéd hanyatldsa nem mond tébbet, csak
azt, hogy ennek a beszédnek kizarélagosan egyetlen tulajdonsaga csok-
ken — mégpedig a vokalizacidja, a hangzasa. Lehet-e ebbdl arra kovet-
keztetni, hogy a vokalizacid és a hangzas elhalasa egyenl6 az egész ego-
centrikus beszéd elhaldsaval? Ez megengedhetetlennek tlinik, mert ez
esetben teljesen megmagyarazhatatlanna valik strukturalis és funkciona-
lis tulajdonsagai fejl6désének ténye. Ellenkezéleg, ennek a tényezdnek a
fényében teljesen értheté lesz az egocentrikus beszéd koefficiensének
csokkenése. Az egocentrikus beszéd egyik tiinete (vokalizacid) gyors
csOkkenése és mas tuneteinek (strukturalis és funkcionélis differencialo-
dasok) ugyanolyan gyors novekedése kozti ellentmondas csupan lat-
sz6lagos, illuzérikus ellentmondas.

Induljunk ki egy vitathatatlan, kisérletiink soran megallapitott tény-
bél: az egocentrikus beszéd strukturalis és funkcionélis tulajdonsagai
egyltt novekednek a gyermek fejlédésével. Haroméves korban ennek a
beszédnek az eltérése a gyermek kommunikativ beszédétél majdnem a
nulladval egyenl6. Hétéves korban olyan beszédet tapasztalunk, amely
majdnem minden funkcionalis és strukturélis tulajdonsdgara nézve,
teljes egészében, szazszazalékosan kilénbdzik a haroméves gyermek
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szocialis beszédjétél. Ez a tény fejezi ki a két beszédfunkcionak a ndveke-
déssel egyitt haladd differencialodasat és a maganak valé beszéd és a
méasoknak sz616 beszéd elkulonilését a kozos, tagolatlan beszédfunkcio-
tol, amely korabbi életszakaszban ezt a kétrendeltetést majdnem teljesen
azonos modon toltotte be. Ez vitan feldl all. Ez tény, a tényekkel pedig,
mint tudjuk, nehéz vitaba szallni.

De ha ez igy van, a tdbbi méar magatél érthetévé valik. Ha az ego-
centrikus beszéd strukturalis és funkciondlis tulajdonsagai, azaz belsd
felépitése és cselekvési mddja egyre jobban fejlédik és elkuloniti azt a
kilsé beszédtdl, akkor éppen olyan mértékben, amint az egocentrikus
beszéd ezen sajatszerl tulajdonsagai novekednek, el kell halnia kiilsg,
hangz6 oldalanak, vokalizaciéjanak gyongilnie kell és el kell t(innie,
kilsé megnyilvanulasainak nullara kell csékkenni s ez a harmadik és
hetedik életév ko6zo6tt az egocentrikus beszéd koefficiensének csokkenésé-
ben jut kifejezésre. Amilyen mértékben elkulénil az egocentrikus be-
szédnek, ennek a maganak valé beszédnek a funkcidja, éppen olyan
mértékben valik a vokalizacié funkcionalis szempontbol sziikségtelenné
és értelmetlenné (elébb ismerjik a magunk elgondolt mondatat, sem-
mint kiejtenénk), s amilyen mértékben az egocentrikus beszéd strukturalis
tulajdonsagai novekszenek, oly mértékben valik a vokalizacié lehetet-
lenné. A felépitésére nézve teljesen kiilénbdz6, maganak valé beszéd
semmiképp sem fejez6dhet ki a természetére nézve teljesen idegen fajtaju
kilsé beszéd struktdrajaban, a felépitésében teljesen sajatos beszédfor-
manak, amely ebben az id6szakban keletkezik, feltétlenul rendelkeznie
kell a maga sajatos kifejezésiformajaval, miutan fazias oldala nem egye-
zik tdébbé a kilsé beszéd fazias oldalaval. Az egocentrikus beszéd funk-
cionélis sajatsagainak novekedése, 6nall6 beszédfunkcioként valé el-
kilonilése, sajatos belsé természetének fokozatos kialakuldsa elkertl-
hetetlenilll azt eredményezi, hogy ez a beszéd kiils6 megnyilvanulasaiban
egyre szegényesedik, egyre jobban eltavolodik a kiils6 beszédtél, egyre
jobban elveszti vokalizacidjat. Es a fejlédés bizonyos pillanataban, ami-
kor az egocentrikus beszédnek ez az elklléniulése a bizonyos sziikséges
hatarvonalhoz ér, amikor a maganak val6 beszéd végleg elvalik a ma-
soknak szant beszédtdl, szikségszerlien megszlinik kiejtett beszéd volta,
tehat azt az illGziét kell keltenie, hogy megszlnik és teljesen elhal.

Ez azonban valdban illuzié. Az egocentrikus beszéd koefficiensének
nullara csdkkenését az egocentrikus beszéd elhalasa tiinetének tekinteni
ugyanaz, mintha a szdmolasi készség elhaldsanak tekintenénk azt a pil-
lanatot, amikor a gyermek tébbé nem hasznalja ujjait a szamolasnal és a
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hangos szamolasrol attér a fejszamolasra. Lényegében e mdogott az el-
halasi, negativ, invollciés tiinet mdgott teljesen pozitiv tartalom rej-
tézik. Az egocentrikus beszéd koefficiensének hanyatlasa, vokalizaciéja-
nak csdkkenése, amelyek — amint arra az imént rdmutattunk — a
legszorosabb kapcsolatban allnak a gyermeki beszéd ez Gj formdajanak
belsd novekedésével és elkilonilésével, csak latszolag negativ, invold-
ciés tlinetek. De Iényegében ezek a fejlédés evollcios tiinetei. Mogottik
nem elhalas, hanem egy Uj beszédforma sziiletése rejtézik.

Az egocentrikus beszéd Kkils6é jelenségeinek cstkkenését lgy kell
tekintenlink, mint a beszéd hangtani oldalat6l valé fejlédd elvonatkoz-
tatds megnyilvanulasat, amely a belsd beszéd egyik f6 alkotd ismérve;
agy kell tekintenlink, mint az egocentrikus beszéd fokozatos differen-
cidlédasat a kommunikativ beszédt6l, mint a gyermek azon fejl6dé
készségének jelét, hogy a szét elképzelje, ahelyett, hogy kimondja, hogy
a sz6 képével operaljon maga a sz6 helyett. Ez az egocentrikus beszéd
koefficiencidja hanyatlasi tiinetének pozitiv jelent§sége. Hiszen ennek a
hanyatlasnak teljesen hatarozott értelme van: meghatarozott irdnyban
megy Vvégbe, mégpedig ugyanabban az irdnyban, mint az egocentrikus
beszéd funkciondlis és strukturalis sajatsdgainak fejl6dése — a belsd
beszéd iranyaban. A belsd és kiilsé beszéd kdzétti legfébb kulénbség a
vokaliz&cié hianya.

A belsd beszéd néma, hangtalan beszéd. Ez f6 megkilonbdztetd jele.
De éppen ebben az irdnyban, e killénbség fokozatos ndvekedésének ira-
nyaban megy végbe az egocentrikus beszéd evollcidja is. Vokalizéacidja
megsz(inik, néma beszéddé valik. De igy is kell ennek lennie, ha ez a
belsd beszéd fejlédésében genetikailag korai szakaszokat képez. Az a
tény, hogy ez az ismérv fokozatosan fejlédik, hogy az egocentrikus be-
széd el6bb kilonil el funkciondlis és strukturdlis tekintetben, mint a
vokalizécid tekintetében, csak arra mutat, amit mi is a beszéd fejl6désé-
vel kapcsolatos hipotézisiink alapjava tettink —tudniillik arra, hogy a
belsd beszéd nem hangtani oldala kiilsé gyengulésének tjan fejlédik,
amikor a beszéd suttogasba és a suttogasb6l a néma beszédbe megy éat,
hanem a kiils6 beszédtdl vald funkciondlis és strukturélis elkilénilése
atjan, amikor a kils6 beszédbdl egocentrikus beszédbe, ebbdl pedig a
belsd beszédbe megy ét.

Ily médon az egocentrikus beszéd kilsé megnyilvanulasainak elhalasa
és bels6 sajasdgainak novekedése kozti ellentmondas csupan latszéla-
gos ellentmondas. A val6sagban az egocentrikus beszéd koefficiensének
csOkkenése mdogott a belsd beszéd egyik kozponti tulajdonsdganak
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pozitiv fejlédése rejlik: a beszéd hangtani oldalatél valé elvonat-
koztasa és a bels6 és kiils6 beszéd végleges differencialdédasa. Tehéat az
egocentrikus beszéd mindharom f6 ismérv-csoportja —a funkcio-
nalis, a strukturadlis és a genetikai — az egocentrikus beszéd
fejlédési teruletének minden el6ttink ismert ténye (kdzottik Piaget
tényei is) egyontetlen bizonyitjak, hogy az egocentrikus beszéd a bels6é
beszéd iranyaban fejlédik, és fejlédésének egész menetét nem lehet
masképpen értelmezni, mint a bels6 beszéd f6§ megkulonbozteté tulaj-
donsagai fokozatos ndvekedésének folyamatat.

Ebben latjuk az egocentrikus beszéd eredetére és természetére vonat-
kozé hipotézisink megdoénthetetlen bizonyitékat és egyuttal vitathatat-
lan bizonyitékat annak is, hogy az egocentrikus beszéd tanulmanyozasa
a legfébb moddszer a belsd beszéd természetének megismeréséhez. De
hogy hipotetikus allitasunk elméletileg hitelessé valjék, meg kell talalni
az olyan kritikai kisérletek lehet6ségét, amelyek kétséget kizardan el-
dontik, hogy az egocentrikus beszéd fejlédési folyamatanak két ellen-
tétes értelmezése kozil melyik felel meg a valdsagnak. Vizsgaljuk meg
e kritikai Kkisérlet adatait.

Emlékezziink arra az elméleti szituaciéra, amelyet kisérletiink volt
hivatva megoldani. Piaget véleménye szerint az egocentrikus beszéd a
kezdetben individualis beszéd elégtelen szocializalédasabdl keletkezik.
A mi véleményiink szerint az egocentrikus beszéd a kezdetben szocialis
beszéd elégtelen individualizalasabol, nem elégséges elkilonilésébdl és
differencidl6dasabol, ki nem emelt voltdbdl ered. Az els6é esetben az
egocentrikus beszéd —pont a lefelé haladé gorbén, amely mér tul van
kulminaciéjan. Az egocentrikus beszéd elhal, ebben all fejlédése. Az
egocentrikus beszédének csak mdltja van. A méasodik esetben az ego-
centrikus beszéd az emelked6 gorbe egy pontja, amelynek kulminaciéja
még hatra van. Az egocentrikus beszéd belend a bels6é beszédbe, j6véije
van. Az els6 esetben a magéanak valé beszéd, azaz a belsd beszéd kivil-
rél kerl be a szocializal6das révén, ahhoz hasonléan, mint ahogyan a
fehér viz Kiszoritja a pirosra festett vizet a mar emlitett elv alapjan.
A masodik esetben a maganak valo beszéd az egocentrikus beszédhdl
keletkezik, azaz belllrél fejlédik.

Hogy végleg meghatarozzuk, hogy a két allaspont kézil melyik a
helyes, kisérletileg kelltisztdznunk, milyenirdnyban fognak hatni a gyer-
mek egocentrikus beszédére aszituacio kétféle valtozasai — a szituacid
azon szocialis mozzanatainak gyengilése iranyaban, amelyek el8segitik
a szocialis beszéd keletkezését, és azok megerdsddésének irdnyaban.
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Minden bizonyiték, amit eddig felsorakoztattunk az egocentrikus beszéd
altalunk tortént értelmezése mellett és Piaget értelmezése ellen, barmi-
lyen nagyjelent6ségii is a mi szeminkben, mégiscsak kozvetett jelen-
téségl és az A&ltaldnos interpretdlastél filigg. Ez a Kkisérlet pedig
egyenes valaszt adhat a benniinket érdekl6' kérdésre. Ezért is tekintjik
Ggy, mint experimentum crucist.

Val6ban, ha a gyermek egocentrikus beszéde gondolkodasanak ego-
centrizmusabdl és szocializdlodasanak elégtelenségébél ered, akkor a
szocialis mozzanatok barmely gyengiilése az adott szituaciéban, minden,
ami el@segiti a gyermek maganyossagat, a kollektivahoz valé kapcsola-
tanak lazitasat, ami hozzajarul pszicholdgiai elszigeteléséhez, méas em-
berekkel val6 pszichologiai kontaktusanak elvesztéséhez, ami meg-
szabaditja attdl a kényszertél, hogy masok gondolataihoz alkalmaz-
kodjék s igy a szocializalt beszédet hasznalja, — elkeriilhetetlenil az
egocentrikus beszéd koefficiensének hirtelen emelkedéséhez kell, hogy
vezessen a szocializalodott beszeéd rovaséra, mert ennek maximaélisan
kedvezd korilményeket kellene teremtenie a gyermek nem Kkelléen
szocializalt gondolatai és beszéde teljes kibontakozasahoz. De, ha az
egocentrikus beszéd a maganak val6 beszéd és a masoknak szant beszéd
elégtelen differencialasabdl, a kezdeti szocialis beszéd elégtelen indi-
vidualizal6déasabdl ered, abbél, hogy a magéanak val6é beszéd nem kiil6-
nil el és nem vélik ki a méasoknak szant beszédbdl, akkor mindezen
szituacios valtozasoknak az egocentrikus beszéd erds hanyatlasaban kell
megmutatkozniok.

E kérdés megoldasa volt kisérletlink célja. Kisérletlink felépitésénél
azokat a mozzanatokat valasztottuk ki kiindulé pontként, amelyeket
maga Piaget jeldlt meg az egocentrikus beszédben és amelyek igy kétség-
telenlll az altalunk tanulményozott jelenségek kérébe tartoznak.

Noha Piaget semmiféle elméleti jelent6séget nem tulajdonit ezeknek a
mozzanatoknak, s inkdbb mint az egocentrikus beszéd kilsd ismérveit
irja le azokat, bennlinket mégis meglep ennek a beszédnek harom sajat-
saga: 1 az, hogy tulajdonképpen kollektiv monoldg, a gyermeki kol-
lektivdban, mas gyermekek jelenlétében nyilvanul meg, akik ugyanaz-
zal a tevékenységgel vannak elfoglalva, és nem akkor, amikor a gyermek
magéara marad; 2. az, hogy ezt a kollektiv monoldégot, mint maga
Piaget is észrevette, a megértés illuzidja kiséri; hogy a gyermek azt hi-
szi és azt gondolja, hogy az 6 senkihez sem intézett egocentrikus ki-
jelentéseit a kornyezet érti; 3. végul az, hogy ennek a maganak valé
beszédnek kiils6 beszéd jellege van, amely teljesen emlékeztet a szociali-
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zalt beszédre, s a gyermek nem suttogva, érthetetlenll ejti ki. Ezek a
lényeges sajatsdgok nem lehetnek véletlenek. Az egocentrikus beszéd
szubjektive, maga a gyermek szempontjab6l, még nem valt el a szocilis
beszédtdl (a megértés illuzidja), a szituacid (kollektiv monoldg) és for-
méja tekintetében (vokalizacio) targyilagos, nem valik el és nem kulo-
nul el a szocialis beszédtél. Mar ez az egyetlen tény is arra késztet ben-
ninket, hogy ne az elégtelen szocializalédasban keressiik az egocentrikus
beszéd forrasat. Ezek a sajatsagok inkdbb a magéanak val6 beszéd
nagymérv(i szocializaltsagardl és a masoknak szant beszédt6l valé nem
kell6 elkilonulésérél taniskodnak. Azt mutatjak, hogy az egocentrikus
beszéd, a maganak valé beszéd olyan objektiv és szubjektiv koriilmé-
nyek k6zt megy végbe, amelyek a masoknak szant szocialis beszéd sajatjai.

Hogy értékelésiink e harom mozzanatrél nem elfogult vélemény ered-
ménye, abbol is latszik, hogy minden kisérletezés nélkiil, csak a Piaget-
t6l kapott adatok interpretadlasa alapjan, hasonlé értékeléshez jut
Grunbaum, akire ez esetben hivatkoznunk kell. & azt mondja, hogy
vannak esetek, amikor a felliletes szemlél6 azt gondolna, hogy a gyer-
mek teljesen magaba mélyedt. Ez a téves benyomas abbdl ered, hogy a
haroméves gyermekt6l logikus viszonyt varunk kérnyezetéhez. Mivel a
valésdghoz vald ilyenfajta kapcsolatok a gyermeknek nem sajatjai,
kénnyen feltételezzilk, hogy sajat gondolataiba és képzeletébe mélyedve
él és hogy az egocentrikus beéllitddas jellemzi. A 3—5 éves gyermekek
a kozos jaték idején gyakran csak sajat magukkal vannak elfoglalva,
gyakran csak oOnmaguknak beszélnek. Ha ez tavolrdl a beszélgetés
benyomasat is kelti, kdzelebbi vizsgalat sordn kollektiv monolégnak
bizonyul, amelynek résztvevdi nem hallgatjak meg egymast és nem va-
laszolnak egymasnak. De végul is a gyermek egocentrikus beéllitottsaga-
nak ez a latszélag legékesebb példaja valdjaban inkabb a gyermeki
pszichikum szocialis kapcsolatanak bizonyitéka. A kollektiv monolégnal
nem tapasztalhatd Kifejezett elszigetel6dés a kollektivatél, sem a mai
pszichiatria értelmében vett autizmus, hanem az, ami pszichikai struk-
tarajara nézve ennek szdges ellentéte. Piaget, aki er6sen hangsulyozza
a gyermek egocentrizmusat és a gyermek pszichikai tulajdonsagairol
adott magyarazata sarkkdvének tekinti, mégis kénytelen elismerni, hogy
a kollektiv monol6g esetében a gyermekek azt hiszik, hogy egyméashoz
beszélnek és hogy a tobbiek hallgatjak 6ket. Igaz, hogy ugy viselked-
nek, mintha nem figyelnének masokra, de csak azért, mert azt hiszik,
hogy mindegyik gondolatuk, amelyet egyaltalan nem mondanak ki, vagy
nem kell6en fejeznek ki, mégis kozkinccsé valik. Ez Grunbaum sze-
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mében is annak bizonyitéka, hogy a gyermek egyéni pszichikuma nem
kalonal el eléggé a szocialis egésztél.

De ismételjuk: a kérdés végleges eldéntése nem valamely interpre-
taciora, hanem kritikai kisérletre var. Ebben a kisérletben megprébal-
tuk dinamizalni az egocentrikus beszéd azon harom sajatossagat, ame-
lyeket fent emlitettiink (vokalizéacio, kollektiv monol6g, a megértés
illizidja), oly értelemben, hogy er@sitettik vagy gyengitettik azokat,
hogy valaszt kapjunk az egocentrikus beszéd természetével és keletkezé-
sével kapcsolatos kérdésre.

Kisérleteink els6 sorozataban megprébaltuk megsemmisiteni a gyer-
meknek az egocentrikus beszéd soran keletkezé azon illuziéjat, hogy a
tobbi gyermek 6t megérti. E célb6l a gyermeket, akinek egocentrikus
beszéd-koefficiensét Piaget Kisérleteivel teljesen azonos szituacidban
elézetesen lemértilk, méas szituacidba helyeztik: tevékenységét nem be-
szél6, siketnéma gyermekek kollektivajaban szerveztiik meg, illetve
idegen nyelven beszéld gyermekek kdzé helyeztiik. Egyébként a szituacio
véltozatlan maradt, mind struktardjaban, mind egyéb részleteiben.
Kisérletlinkben a véltozé érték csak a megértés illuzidja volt, amely
természetesen az elsd szitudcidban keletkezett és eleve ki volt zarva a
masodik szitudcidban. Hogyan viselkedett az egocentrikus beszéd a
megeértés illuzidjanak kizarasa esetén? A kisérletek azt mutattak, hogy
a kritikai kisérletben az egocentrikus beszéd koefficiense a megértés
illiziéja hijan gyors iramban esett, legtdbb esetben egészen a nullaig,
a tobbi esetben pedig atlag egynyolcadara csdkkent.

Ezek a Kkisérletek nem hagynak kétséget afelél, hogy a megértés
illiziéja nem véletlenszer(i, hogy nem mellékes és jelentéktelen adalék,
az egocentrikus beszéd epifenoménja, hanem funkcionalis szempontbhél
elszakithatatlan tartozéka. Piaget elmélete szempontjabol eredményeink
elkeruilhetetlentill paradox jelleglieknek tlinnek. Minél kevéshé kifejezett
a pszicholdgiai kontaktus a gyermek és az 6t koriilvevd gyermekek ko-
zOtt, minél jobban gydngul kapcsolata a kozdsseggel, minél kevéshé
igényli a szituacié a szocializalt beszédet és gondolatainak a masok
gondolatahoz valé alkalmazkodéasat, annal szabadabban kellene az
egocentrizmusnak a gondolkodasban, tehat a gyermek beszédében is
megnyilvanulnia. Csakis erre a kovetkeztetésre juthatnank, ha a gyer-
mek egocentrikus beszéde valéban gondolatainak és beszédének elég-
telen szocializaltsagabdl fakadna. Ebben az esetben a megértés illGzidja
kikapcsolasanak nem csokkentenie kellett volna, mint ahogyan tor-
tént, hanem emelnie kellett volna az egocentrikus beszéd koefficienseét.
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Am hipotézisiink szempontjabdl ezeket a kisérleti adatokat, tgy Véljik,
nem tekinthetjik méasként, mintkdzvetlen bizonyitékat annak, hogy a
maganak val6 beszéd elégtelen individualizacioja, el nem valasa a masok-
nak szant beszédtd'l az egocentrikus beszéd igazi forrasa, amely 6nall6an
és a szocialis beszéden kivil nem létezhet és nem funkcionalhat. Elég
kizarni a megértés illGzi6jat, minden szocializalt beszédnek ezt az igen
fontos pszicholdgiai mozzanatat ahhoz, hogy az egocentrikus beszéd
megszlnjék létezni.

A kisérletek méasodik sorozataban az alapvet6 kisérletr6l a kritikai
kisérlethez val6 attérésnél valtozo értékként a gyermek kollektiv mono-
l6gjat vezettiik be. Els6dlegesen ismét lemértiik az egocentrikus beszéd
koefficiensét az alapszituaciéban, amelyben ez a jelenség kollektiv
monoldg formajaban nyilvanult meg. Azutan a gyermek tevékenységét
mas szituacidba helyeztik at, amelyben a kollektiv monolég lehet6sége
kizarodott: vagy azéltal, hogy a gyermeket ismeretlen gyermekek kozé
helyeztik, akikkel sem a kisérlet elétt, sem utan, sem a kisérlet alatt
nem beszélt, vagy azaltal, hogy a gyermeket més gyermektdl elszigetelten
helyeztik el, egy masik asztalnal a szoba sark&ban, vagy Ugy, hogy egé-
szen egyedil, kollektivan kivil dolgozott vagy végil Ugy, hogy az ilyen
maganyos munka esetén a kisérletez a kisérlet alatt kiment a szobabdl
és a gyermeket egészen egyedil hagyta, de kdzben kivilrél lathatta és
hallhatta 6t. Ezeknek a kisérleteknek az altalanos eredményei teljesen
megegyeztek azokkal, amelyeket elsd kisérletsorozatunkban nyertiink.
A kollektiv monolég megsziintetése olyan szituacidban, amely egyébként
egészen valtozatlan marad, rendszerint azt eredményezi, hogy az ego-
centrikus beszéd koefficiense nagymértékben esik, bar ez a csokkenés
adott esetben valamivel kevéshé er6teljes formaban mutatkozott, mint
az el6bbi esetben. A koefficiens élesen zuhan a nulldig. A koefficiens
kozéparanyosa az els6é és masodik szituacidban 6 : 1. A kollektiv mono-
l6g kizarasanak kilonféle eljarasai az egocentrikus beszéd csokkenésé-
nek vilagosan megkulénboztethetd fokozatait mutattak. De a koefficiens
csOkkenésének alap-tendenciaja ebben a sorozatban is szemmel lathat6lag
megnyilvanult.

Ezért ez alkalommal csak megismételhetnénk az elsé kisérletsorozat-
tal kapcsolatban el6bb kifejtett gondolatainkat. Nyilvanvald, hogy a
kollektiv monolég nem véletlenszer(i és mellékes jelenség, nem az
egocentrikus beszéd epifenoménje, hanem funkcionéalisan szorosan hoz-
zétartozik. Az éaltalunk tdmadott hipotézis szempontjabdl ez megint
paradoxon. A kollektiva kizarasdnak szabad teret kellett volna nyitnia
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az egocentrikus beszéd megnyilvanulasanak és koefficiense gyors nove-
kedését kellett volna eredményeznie, ha ez a maganak valé beszéd valo-
ban a gyermeki gondolkodas és beszéd elégtelen szocializaciojabél ered.
De ezek az adatok nemcsak paradox jellegliek, hanem ismét csak az
altalunk felallitott hipotézishél logikusan folyd kovetkeztetést jelentik:
ha az egocentrikus beszéd alapja a maganak valé beszéd és a masoknak
szant beszéd elégtelen differencidlédasa, nem kell§ tagolddasa, sziikség-
szer(ien fel kell tételezniink, hogy a kollektiv monol6g kizarasa a gyer-
meki egocentrikus beszéd koefficiensének cstkkenését eredményezi.
A tények teljes egészében aldtamasztjak ezt az allitast.

Végill, Kkisérleteink harmadik sorozataban, véltozé értékként az alap-
kisérletrdl a kritikai kisérletre vald attérésnél az egocentrikus beszéd
vokalizaciojat valasztottuk. Az alapszituacié egocentrikus beszéd-koeffi-
ciensének lemérése utan a gyermeket mas szitudcioba helyeztik, ahol
a vokalizacié nehézségbe litkdzott vagy lehetetlenné valt. A gyermek a
tobbi gyermekt6l tavol ilt, s ezek szintén egymastol tavol helyezkedtek
el egy nagy teremben; vagy pedig a laboratérium falai mogott, amelyben
a kisérlet folyt, zenekar jatszott, vagy olyan zajt idéztink el6, amely
nemcsak a masok hangjat nyomta el, hanem még a gyermek sajat hang-
jat is; végll a gyermeknek specidlis instrukcidval megtiltottuk, hogy
hangosan beszéljen, s ehelyett csak halkan, zajtalan suttogassal folytat-
hatott beszélgetést. E kritikai kisérletek soran Gjbol, meglep6 térvény-
szerliséggel mutatkozott meg ugyanaz, ami az elsd két kisérletben:
az egocentrikus beszéd koefficiensének gorbéje gyors iramban esett.
Igaz, ezekben a kisérletekben a koefficiens esése még bonyolultabban
jutott kifejezésre, mint a méasodikban (a koefficiens aranya az alap- és
kritikai kisérletben 5,4 :1 volt; a vokalizaci6 kizarasa vagy megnehezi-
tése kiillonbdz8 eseteiben a koefficiens esésének fokozatai még élesebben
megfigyelhet6k voltak, mint a masodik sorozatban. De a f& térvénysze-
rliség, amely a vokalizaci6 kizarasanal az egocentrikus beszéd koeffi-
ciensének esésében fejezédik ki, ismét csak kétséget kizaréan meg-
mutatkozott ezekben a kisérletekben. Es ismét csak nem tekinthetjik
masként a kapott adatokat, mint paradoxont az egocentrizmus hipoté-
zise szempontjabél, mint az ilyen kort gyermeknél az 6nmagénak val6
beszédet, és masként, mint a belsé beszéd hipotézisének egyenes alata-
masztasat, mint a maganak vald beszéd lényegét olyan gyermekeknél,
akik még nem sajatitottak el a szd szoros értelmében vett belsd
beszédet.

Mind a hdrom sorozatban egy és ugyanazon célt tartottuk szem el8tt:
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kisérletlink alapjaul azt a harom jelenséget vettik, amelyek a gyermek
szinte mindennemd egocentrikus beszédénél megfigyelhetbk —a meg-
értés illuzidjat, a kollektiv monolégot és a vokalizaciét. Mind e harom
jelenség kozos az egocentrikus beszédben és a szocialis beszédben. Mi
kisérleti uton 6sszehasonlitottunk olyan szituacidkat, amelyekben ezek
a jelenségek megvoltak és amelyekbdl hianyoztak és azt lattuk, hogy
azon mozzanatoknak a kizarasa, amelyek az 6nmaganak valé beszédet
a masoknak szant beszédhez hozzak kozel, elkeriilhetetlenil az ego-
centrikus beszéd elhaldsahoz vezet. Ebbdl jogosan vonhattuk le azt a
kovetkeztetést, hogy a gyermek egocentrikus beszéde funkciondlis és
strukturalis szempontb6l méar kilénvalt sajatos beszédforma, amely
azonban megnyilvanulasaban még nem kuldnilt el véglegesen a szociali-
zalt beszédtél amelynek békéjében fejlédott és érlel6dott.

Hogy megvilagithassuk az altalunk kifejtett hipotézis értelmét, for-
duljunk egy képzeletbeli példdhoz: a munkaasztalnal llve egy olyan
emberrel beszélgetek, aki a hatam maogott all s akit, ilyen helyzet-
ben, természetesen nem latok; beszédtarsam észrevétlenll elhagyja a
szobat, én tovabb beszélek, abban a hiszemben, hogy hallgatnak ram
és megértenek. Beszédem ez esetben, kils§ oldalat tekintve, egocentri-
kus beszédre, 6nmagdmmal valé beszédre fog emlékeztetni. De pszi-
choldgiailag, természetére nézve, ez persze szocializalt beszéd. Hason-
litsuk dssze ezzel a példaval a gyermek egocentrikus beszédét. Piaget
szempontjabol a helyzet itt forditott lesz, ha e példankkal vetjik egybe:
pszicholégiailag, szubjektive, a gyermek szempontjabdl, beszéde maga-
nak val6 egocentrikus beszéd, dnmagaval vald beszéd lesz és csak kiilsé
megnyilvanuldsaban lesz szocialis beszéd. Szocialis jellege ugyanolyan
illdzié, mint az én beszédem egocentrikus jellege a képzeletbeli példa-
ban. Hipotézisiink szempontjab6l a helyzet itt sokkal bonyolultabb:
pszicholdgiailag, funkcionalis és strukturalis vonatkozashan a gyermek
beszéde egocentrikus beszéd, azaz sajatos és onallé beszédforma, azon-
ban nem teljesen, mivel pszicholdgiai természetére nézve szubjektiv, még
nem tudatosul mint belsd beszéd, és a gyermek nem véalasztja el a masok-
nak szant beszédtél. Objektiv vonatkozasban is a szocidlis beszédtél
elkilénilt funkciot képvisel, de itt sem egészen, mert csak olyan szitua-
ciéban tud funkcionalni, amely lehetévé teszi a szocialis beszédet. Tehat
szubjektive és objektive ez a beszéd kevert forma, 4&tmenet a maganak
vald beszédbdl a masoknak sz&nt beszédhez, s emellett — és ebben
rejlik a belsé beszéd fejlédésének f6 torvényszer(isége — a maganak
valé beszéd, a belsé beszéd inkabb funkcidjara és strukturajara, azaz
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pszicholégiai természetére nézve lesz bels6vé, mint kilsé megnyilvanu-
lasi formai szempontjabol.

igy érkeziink el a fentebb kifejtett tételiink megerdsitéséhez, mely
szerint az egocentrikus beszéd és a benne megnyilvanul6, egyes tulaj-
donsagainak ndvekedése, masok csokkenése felé iranyulé azon dina-
mikus tendencidk tanulményozasa, amelyek funkciondlis és strukturalis
természetét jellemzik, a belsd beszéd pszicholdgiai természete kutatasa-
hoz ad kulcsot. Most ratérhetiink kutatasaink f6 eredményeinek 6ssze-
gezésére és a gondolattdl a sz6 felé torténd mozgas altalunk kiemelt
harmadik terlilete —a bels§ beszéd teriiletének —rdvid jellemzésére.

V.

A bels6 beszéd pszicholégiai természetének tanulmanyozasa annak
a mabdszernek a segitségével, amelyet kisérletileg prébaltunk megala-
pozni, arrél gy6zo6tt meg bennilinket, hogy a belsé beszédet nem gy
kell tekinteniink, mint beszédet jel nélkil, hanem mint egy teljesen
kalonos, felépitésére és funkcionalasi modjara nézve sajatsagos beszéd-
funkciot, amely éppen annak folytan, hogy egészen mas szervezés(
mint a kilsé beszéd, ez utébbival az egyik teriiletr§l a masikra val6
atmenetek elszakithatatlan dinamikai egységében van. A belsd beszéd
els6 és legf6bb tulajdonsadga a teljesen sajatos mondattan. A belsé
beszéd mondattanat tanulmanyozva a gyermek egocentrikus beszédé-
ben egy lényeges tulajdonsdgot vettiink észre, amely kétségtelenil di-
namikus ndvekedési tendenciat mutat az egocentrikus beszéd fejlédésé-
nek megfeleld mértékben. Ez a tulajdonsag a belsé beszéd latszélagos szag-
gatottsaga, toredékessége, rovidsége a kilsé beszeéddel dsszehasonlitva.

Tulajdonképpen ez a megfigyelés nem Gj. Mindenki, aki figyelmesen
tanulmanyozta a belsé beszédet akar behaviourista szemszdgb6l is,
mint Watson, Ugy jellemezte ezt a sajatsdgot, mint a belsd beszéd koz-
ponti, jellegzetes vonasat. Csak azok a szerzék, akik a belsd beszédben
csupan a kulsd beszéd emlékképekben val6 visszaidézését lattak, tekin-
tették a belsd beszédet a kiils6 beszéd tiikorképének. De amennyire
tudjuk, ennek a tulajdonsagnak leir6 és megallapité tanulmanyozasa-
nal tovabb senki sem lépett. S6t, a belsé beszéd ezen alapvetd jelensége
leird elemzésere sem véllalkozott senki; igy szamos jelenség, amelyeket
bels6leg szét kell tagolni, 6sszekeveredett és dsszekuszalddott, annak
kovetkeztében, hogy mindezek a kuldnféle jelenségek kiils6 megnyil-
vanulasukban, a bels6 beszéd szaggatottsdgaban és toredékességében
jutnak kifejezésre.
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Genetikai Uton elindulva megkiséreltik mindenekel6tt szétbontani a
belsd beszéd természetét jellemzd egyes jelenségek szdvevényét és megki-
séreltik azt megokolni és megmagyarazni. Watson a rovidzarlat jelen-
ségei alapjan, amelyeket a szokasok elsajatitadsanal lehet megfigyelni,
ugy véli, hogy kétségtelenul ugyanaz torténik a hangtalan beszédnél
vagy gondolkodasnal is. S6t, ha ki is tudnank bontani az dsszes elrejtett
folyamatokat és érzékeny lemezre vagy fonografhengerre tudnank fel-
venni annyi roviditést, rovidre zarast és takarékossagot talalnank benniik,
hogy felismerhetetlenek lennének, hacsak nem kévetnénk kialakulasukat
a kiinduld ponttol kezdve, ahol azok befejezettek és jellegiikre nézve
szocialisak, egészen a végs6é pontig, ahol individualis és nem-szocialis
alkalmazkodast fognak szolgélni. Tehat a belsd beszéd, még ha rogzit-
hetnénk is fonograf segitségével, lerdviditettnek, szaggatottnak, 6ssze-
fuggéstelennek, felismerhetetlennek és érthetetlennek tlinnék a kilsé
beszédhez képest.

Teljesen analdg jelenséget figyelhetlink meg a gyermek egocentrikus
beszédében, csupéan azzal a kulénbséggel, hogy az szemiink lattdra né-
vekszik, egyik életkorrél a masikra tér at, és ilyenforman amikor az ego-
centrikus beszéd megkdzeliti a bels6 beszédet, az iskolaskor kiiszdbén,
eléri maximumat. Novekedése dinamikajanak tanulmanyozéasa nem hagy
semmi kétséget afel6l, hogy ha tovabb hosszabbitjuk ezt a gorbét, bi-
zonyos hatéron tul a belsd beszéd teljes érthetetlenségéhez, 6sszefliggés-
telenségéhez és lerdviditettségéhez ériink el. Az egocentrikus beszéd
tanulmanyozasanak egész elénye éppen az, hogy 1épésrél Iépésre tudjuk
kovetni, hogyan keletkeznek a belsé beszéd ezen tulajdonséagai az elsé-
tél az utolsd lépcs6fokig. Mint méar Piaget észrevette, az egocentrikus
beszéd szintén érthetetlennek mutatkozik, ha nem ismerjiik azt a szitua-
ciot, amelyben keletkezik, lerdviditettnek és &sszefliggéstelennek bi-
zonyul a kiilsé beszédhez képest.

Az egocentrikus beszéd e tulajdonsdgai ndvekedésének fokozatos
megfigyelése lehetbvé teszi e rejtélyes sajatossagok széttagolasat és ma-
gyaradzatat. A genetikai vizsgalat egyenesen és kézvetleniil megmutatja,
hogyan és mib6l keletkezik ez a témdrség, amelyet most mint elsd,
onallo jelenségét vizsgaljuk. Altalanos torvényként kimondhatnank,
hogy az egocentrikus beszéd fejlédése soran nem a szavak leréviditésé-
nek, elhagyasanak, nem a tavirati stilusba val6 atmenetnek egyszer(
tendenciajat mutatja, hanem egy teljesen sajatos tendenciat a kifejezé-
sek és mondatok olyan rdviditése irdnyaban, ahol az allitmény és a ra
vonatkozd mondatrészek megmaradnak, mig az alany és az ahhoz
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tartozd szavak elmaradnak. Ez a tendencia a belsé' beszéd mondattananak
allitmanyi jellege felé minden kisérletliinkben szigord és szinte kivételt
nem ismer@' szabalyossaggal és torvényszerliséggel nyilvanult meg s igy
az interpolacié maodszerét hasznélva bizonyos hatarokon belll valéban
fel kell tételezniink, hogy a tiszta és abszolat allitmanyi jelleg a belsé
beszéd alapvet6 mondattani forméja.

Hogy ezzel a valamennyi kozil elsédleges tulajdonsaggal tisztaba
jojjunk, 6ssze kell hasonlitanunk egy analég képpel, amely bizonyos
szituaciokban a kulsé beszédben keletkezik. Amint megfigyeléseink
mutatjak, tiszta allitmanyi jelleg a kiilsé beszédben két f6 esetben kelet-
kezik: vagy a valasz szituacidjaban, vagy olyan helyzetben, ahol a ki-
mondott itélet alanya elére ismert a beszél6k el6tt. Arra a kérdésre,
hogy Ohajt-e egy csésze teat, senki sem fog ilyen részletes mondattal
felelni: ,,Nem, nem kérek egy csésze teat.” A vélasz tisztan allitméanyi
lesz: ,Nem”. Csupan az allitmanyt foglalja magéaban. Nyilvanvalg,
hogy ilyen tisztan allitmanyi mondat csak azért lehetséges, mert az alany
— az, amirdl a mondatban beszélink — magéat6l értet6dd a beszélék
el6tt. Ugyanigy erre a kérdésre: ,Elolvasta-e a batyja ezt a kényvet?”
— sohasem kovetkezik ilyen vélasz: ,lgen, a batydm elolvasta ezt
a konyvet”, hanem tisztdn Aallitmanyi valasz: ,lgen” vagy: ,Elol-
vasta”.

Teljesen analog helyzet alakul ki a masodik esetben is —abban a szi-
tuaciéban, amikor a kimondott itélet alanya el6re ismert a beszélék
elétt. Tegyuk fel, hogy a villamosmegallonal néhany ember var a ,,B”
jelzésil villamosra, hogy egy bizonyos irdnyba utazzon. A kozeledd
villamos lattan soha egyikiik sem fogja ezt a bonyolult mondatot monda-
ni ,,Jon a Bvillamos, amelyet azért varunk, hogy ide vagy oda menjink”,
hanem mindig csak az allitmanyra lerdviditett Kkijelentés hangzik el:
,JONn” vagy ,,ott a B”. Nyilvanvald, hogy ez esetben a tisztan allitmany-
jellegli mondat csak azért keletkezett az é16 beszédben, mert az alany
és a hozzatartoz6 szavak az adott helyzeth6l fakaddan koézvetlenil
ismertek voltak a beszélgeték elétt. Gyakran a hasonlé predikativ Ki-
jelentések kilonféle komikus félreértésekre és cserékre adnak alkalmat,
miutan a hallgatdé nem arra az alanyra vonatkoztatja a hallott allit-
manyt, amelyre a beszél6 gondolt, hanem arra, amelyre 6 gondolt.
Mindkét esetben akkor alakul ki tiszta allitmanyossag, amikor a Ki-
mondott mondat alanya a beszédtarsak gondolataiban van jelen. Ha
gondolataik megegyeznek és mindkett§ ugyanarra gondol, akkor teljes
lesz a megértés a puszta allitmany segitségével is. Ha azonban az allit-
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many gondolataikban kiilonb6z6 alanyhoz kapcsolédik, elkeriilhetet-
len lesz a félreértés.

A Kkiilsé beszéd ilyen roviditéseivel és allitmanyra valé korlatozasa-
val sokszor taldlkozhatunk Tolsztoj regényeiben, aki gyakran foglal-
kozott a megértés pszicholdgiajaval. ,,Senki sem fogta fel, amit 6 (a
haldoklé Nyikolaj Levin) mondott, egyedil csak Kitty értette meg.
O azért értette meg, mert gondolataval allandéan kévette azt, amire
sziiksége volt.” Mondhatnank, hogy Kitty gondolataiban, amelyek a hal-
dokl6 gondolatat kdvették, jelen volt az alany, amelyre a masok szamara
érthetetlen sz6 vonatkozott. De taldn a legnagyszeriibb példa erre a
Kitty és Levin kozti szerelmi vallomas a szavak kezddbet(i segit-
ségével :

»Rég akarok kérdezni valamit magatdl.

— Tessék, kérdezzen.

— Itt van — mondta Levin s folirta a kezd6betliket: a, a, v: n, 1,
a, j: s, Vv, cs, a? Ezek a betlk azt jelentették: ,,amikor azt valaszolta:
nem lehet, azt jelentette: soha, vagy csak akkor?” Nem volt semmi
valészinlisége, hogy ezt a bonyolult mondatot meg tudja fejteni, de
Levin Ggy nézett r4, mintha az élete fliggne téle, hogy megérti-e.

— Megértettem — mondta és elpirult.

— Ez a sz6 mi? —mondta Levin az s-re mutatva, amely a soha sz6t
jelentette.

— Ez azt jelenti: soha — mondta 6. — Csakhogy ez nem igaz!

Levin gyorsan letérolte, amit folirt, odaadta neki a krétat és folallt,
Kitty azt irta: a, é, n, t, m, v.

Most hirtelen félsugarzott, megértette. Azt jelentette: ,,Akkor én nem
tudtam masképp valaszolni.”

Kérdén, félénken pillantott Kittyre.

— Csak akkor?

— Igen — felelt a mosolygésa.

Es m... és most? - Kérdezte Levin.

Olvassa el. Azt mondom, amit szeretnék. Nagyon szeretnék. S ezeket
a kezd6betiiket irta fol: h, e, t, f, 6, m, a, a, t. Ez azt jelentette: ,Ha
el tudna felejteni és megbocsatani azt, ami tortént.”

Levin megfeszilt, reszketd ujjaiba fogta a krétat, eltorte, s a kovet-
kez@ szavak kezdébetdit irta fol: ,,Nincs mit elfelednem és megbocsa-
tanom, nem szlintem meg szeretni.”

Kitty elakadt mosollyal pillantott ra.

— Megértettem — suttogta.
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Levin lelilt és egy hosszi mondatot irt f6l. Kitty mindent megértett,
meg sem kérdezte, Ggy van-e, fogta a krétat és felelt.

Levin sokaig nem tudta kitalalni, mit irt, s minduntalan a szemébe
nézett. A boldogsagtol szinte sotét lett korulétte. Sehogy sem tudta
beiktatni a szavakat, amiket Kitty gondolt, de boldogsagtdl sugarzo,
gyonyor( szemébél kiolvasta, amit tudnia kellett. O is félirt harom betiit.
Még oda sem irta, Kitty a konydke mdogil mér elolvasta s maga fejezte
be és irta oda a valaszat: igen.

Tarsalgasukban mindent elmondtak: hogy szereti Levint s szdl apja-
nak — anyjanak, s holnap reggel eljon hozzajuk.”*

Ennek a példanak paratlan pszicholdgiai jelentdséget kdlcséndz az,
hogy ezt is, mint a szerelmi vallomas egész jelenetét Levin és Kitty
kozOtt, Tolsztoj sajat életéb6l meritette. Ugyanilyen médon vallott
6 is szerelmet jovend6 feleségének, Szdfja Bersznek. E példa, mint az
el6zé is, a legszorosabb kapcsolatban van a benniinket érdekld jelen-
séggel, amely az egész belsd beszéd kozponti jelensége: lerdviditettseé-
gének probléméjaval. Ha a beszél6k gondolatai azonosak, ha tudatuk
azonos tendencidji, a beszédingerek szerepe a minimumra csokken.
De ekdzben a megértés hibatlanul megy végbe. Tolsztoj egy masik mi-
vében arra utal, hogy igen nagy pszicholdgiai kontaktusban él8 emberek
kézott az ilyen, félmondatokban torténé érintkezés inkabb szabaly,
mint Kkivétel. ,Levin most mar hozzéaszokott, hogy batran kimondja
gondolatat, anélkil, hogy azt a faradsagot vegye maganak, hogy pontos
szavakba oltse azt: tudta, hogy felesége az ilyen szerelmes percekben,
mint most, egy célzasbdl is megérti, amit mondani akar.”

Hasonlo tipust roviditések tanulmanyozéasa a dialdgusszer(i beszéd
teriiletén JAKUBINSZKUt arra a kovetkeztetésre vezette, hogy a sejtés
Gtjan torténé megértésnek és ennek megfeleléen a célzés atjan valé
kozlésnek, abban az esetben, ha ismeretes, hogy mirdlvan sz0, az apper-
cipialo tdmegek bizonyos kbzossége a beszéld feleknél driasi szerepet
jatszik a beszédkozléshen. A beszéd megértése annak ismeretét kivanja,
hogy mird8l van sz6. Polivanov ezzel kapcsolatban ezt mondja: ,,Lé-
nyegében mindannak, amit mondunk, hallgatéra van sziiksége, aki meg-
érti, hogy mirél van sz6. Ha minden, amit mi kimondani 6hajtunk,
benne rejlene a hasznélt szavak formalis jelentéseiben, akkor minden
egyes gondolat kimondasdhoz sokkal tobb széra volna sziikségink,

* Lev Tolsztoj: Anna Karenina. I. 413—414. o. Ford.: Németh Laszl6. Eurépa
Konyvkiadd, Budapest 1960.
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mint a valésagban. Mi csak a szikséges utaldsokkal beszélink.” Ja-
KUBINSZKIijnek igaza van, hogy e réviditések esetében a beszéd mondat-
tani rendszerének sajatossagar6l van sz6, objektiv egyszer(iségéré'l a
sokkal diszkurzivebb jellegli beszéléssel szemben. A mondattan leegy-
szer(isddése, a mondattani tagolodas minimalis volta, a gondolat tomor
formaban valé kifejezése a szavak lényegesen kisebb mennyisége —
mindezek az allitmanyi jelleg felé mutat6é tendenciat jellemz6 vonasok,
amint az a kiilsé beszéd egyes szituaciéiban megnyilvanulnak. A hasonlé
tipusi megértés teljes ellentétei a leegyszer(sitett szintaxis esetén mar
emlitett komikus félreértések, amelyek példaul alapul szolgaltak a két,
egymast nem ért6 siiketrdl sz6lé ismert parédiakhoz.

Ha szembeallitjuk ezt a két széls6 esetet — Kitty és Levin szerelmi
vallomasat és a suketek félreértésen alapuld beszélgetését, megtalaljuk
a két polust, amelyek kdzott a kiilsé beszéd lerdviditésének benniinket ér-
dekl6jelensége mozog. Ha a beszél6k gondolatainak alanya kdzoés, akkor
teljes lesz a megértés maximalisan leréviditett beszéd, végsdkig leegyszer(i-
sitett mondattan segitségével; ellenkezd esetben a teljes megértés még tel-
jesen kifejtett beszéd atjan sem érhetd el. igy eléfordul, hogy nemcsak két
suketnek nemsikeril egymast megértenie, de két masik embernek sem, akik
ugyanannak a szonak mas tartalmat tulajdonitanak, vagy akik ellentétes
szemléletet vallanak. Mint Tolsztoj mondja, minden eredetien, maga-
nyosan gondolkodé ember nehezen érti mas gondolatat és kiléno-
sen részrehajlé a magéaéval szemben. Es forditva, olyan embereknek,
akik masokkal kontaktusban vannak, félszavak is elegendék a megér-
tésre; ezt Tolsztoj a legbonyolultabb gondolatok lakonikus és vilagos,
majdnem szavak nélkili kozlésének nevezi.

Y.

Miutdn a fenti példdkon tanulméanyoztuk a kilsé beszéd tomorité-
sének jelenségét, tapasztalatokban gazdagon térjiink vissza ugyanehhez
a jelenséghez a belsé beszédben. Itt, mint mar tébbszor emlitettiik, ez
a jelenség nemcsak kivételes esetekben jelentkezik, hanem mindig,
valahanyszor a belsé beszéd funkcional. Ennek a jelenségnek a jelen-
tésége véglegesen akkor vildgosodik meg, ha ilyen vonatkozéasban dssze-
hasonlitjuk a kiils6 beszédet egyrészt az irott beszéddel, méasrészt a
belsé beszéddel.

Polivanov azt mondja, hogyha minden, amit ki akarunk mondani,
benne foglaltatnék a hasznalt szavak formalis jelentéseiben, akkor
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minden egyes gondolat kimondasadhoz sokkal tobb szét kellene hasz-
nalnunk, mint ahogy azt a valdsagban tessziik. De éppen ez torténik
az irott beszédben, ahol a kimondott gondolat sokkal nagyobb mérték-
ben fejez6'dik ki az &ltalunk hasznalt szavak formaélis jelentéseiben,
mint a hangos beszédben. Az irott beszéd — beszélgetés beszélgets-
tars nélkil. Ezért ez maximalisan kifejtett beszédnek bizonyul, ahol a
mondattani tagoltsadg eléri tet6pontjat. Benne, miutan a beszélgeték
tavol vannak egymastol, ritkan lehetséges a fél szébol valé megértés, az
allitmanyi jellegl kijelentés. Az irott beszédnél a beszélgetétarsak kii-
16nb6z8 szitudcidban vannak, amely kizérja a lehetdségét, hogy gondo-
lataikban kozos alany legyen. Ezért az irott beszéd ebben a vonatko-
zésban az él6beszéddel 6sszehasonlitva maximalisan Kifejtett és
mondattanilag 0sszetett beszédforma, amelyben minden egyes gondolat
kimondasara sokkal tobb szot kell hasznalnunk, mint az él6beszéd-
ben. Miként Thompson mondja, irasban &ltaldban olyan szavakat,
kifejezéseket és szerkezeteket hasznalunk, amelyeket az él6beszédben
természetellenesnek talalndnk. Gribojedov ebben a mondasban:
»ahogy ir, Ggy beszél”, arra a komikumra utal, amely a bd&beszédd,
mondattanilag bonyolultan felépitett és tagolt irott nyelvnek az élé-
beszédben valé alkalmazéasa Kkelt.

Az utébbi idékben a nyelvtudomanyban el6térbe lépett a beszéd
funkcionalis sokoldalUsaganak problémaja. Kideril, hogy a nyelvet még
a nyelvészet sem tekinti a beszédtevékenység egységes forméajanak, ha-
nem sokféle beszédfunkcié dsszességének. A nyelv vizsgalata funkciona-
lis szempontbdl, a beszédbeli nyilatkozat kériilményei és célja szempont-
jabol, a kutatdék figyelmének kodzéppontjdba keriilt. Mar Humboldt
megallapitotta a beszéd nyilvanval6 funkcionalis sokoldalGsagat, a kol-
t6i és prozai nyelv szempontjabdl, amelyek irdanyukra és eszkdzeikre
nézve kulénbdznek egymastél és sohasem olvadhatnak egybe, mert a
koltészet elvalaszthatatlan a zenét6l, a préza pedig kizarélagosan a
nyelvé. A prézat Humboldt szerint az jellemzi, hogy a nyelv a beszéd-
ben sajat el6nyeit élvezi, de alarendeli azokat az itt térvényesen ural-
kodo6 célnak; a mondatok alarendelése és dsszekapcsolasa kovetkezté-
ben a prézaban sajatos médon bontakozik ki a gondolat fejlédésének
megfelel6 logikai euritmia, amelyben a prézai beszéd sajatos célja
szerint hangolédik. A beszéd mindkét formdajaban a nyelv sajatos
maédon valasztja ki a kifejezéseket, alkalmazza a nyelvtani formakat,
valamint a szavak beszéddé vald egyesitéséhez sziikséges mondattani
modszereket.
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Tehat Humboldt szerint a funkcionalis jelentésiikre nézve kiilénbdz6
beszédformak mindegyikének sajatos szdkincse, nyelvtana és mondat-
tana van. Ez igen nagyjelent6ségli gondolat. Noha sem maga Humboldt,
sem az 6 gondolatait atvevd és tovabbfejlesztd Potyebnya nem értékelte
ezt a tételt a maga teljes elvi jelent§ségében és nem jutott tovabb a kol-
tészet és a pr6za megkilonboztetésénél, a prézan belil pedig a gondolat-
gazdag, m(velt tarsalgas és a kdznapi fecsegés megkulonbdztetésénél,
amely utébbi csupdn a gondolatokat és érzéseket nem ébreszt§ kozlé-
sek céljat szolgalja, mégis, gondolatuknak, melyet a nyelvészek mar
alaposan elfeledtek s csak a legutobbi id6kben tdmasztottak fel, ériasi
jelentésége van nemcsak a nyelvészet, hanem a nyelv pszicholégidja
szempontjabol is. Amint Jakubinszkij mondja, ezen a teriileten az
ilyenfajta kérdésfeltevések idegenek a nyelvészet szdmara, és az altalanos
nyelvészethez tartozé munkak ezt a kérdést nem érintik. A beszédpszi-
choldgia, éppugy mint a nyelvészet is, a maga 6nallé Gtjat jarva a beszéd
funkciondlis sokoldalUsaga széttagolasanak feladata elé allit bennin-
ket. Egyebek k&zott, mind a beszédpszicholdgia, mind a nyelvészet
szamara elsérend(i fontossadgu a parbeszédes és a monoldgszerl beszéd-
forma alapvet6 megkilonboztetése. Az irott és a belsé beszéd, amelyek-
kel az adott esetben az él6beszédet dsszehasonlitjuk, a beszéd monolog
formai. Az élébeszéd viszont az esetek tébbségében dialdgikus.

A dialégus mindig feltételezi a beszél6tarsak részérél a dolog azon
lényegének ismeretét, amely, amint lattuk, a réviditések egész sorat teszi
lehetévé az él6beszédben és meghatarozott szituacidkban tisztan pre-
dikativ itéleteket eredményez. A parbeszéd mindig feltételezi a beszélé-
tarsnak, mimikajanak és kézmozdulatainak vizualis érzékelését, valamint
a beszéd teljes intonacios részének akusztikai érzékelését. E kett6 egyut-
tes jelenléte teszi lehet6vé a fél szavakbdl vald6 megértést, az utaldsok
segitségével torténd érintkezést, amelynek példait fentebb bemutattuk.
Csak az él6 beszédben lehetséges olyan beszélgetés, amely Tarde Ki-
fejezése szerint csupan az egymasra vetett tekintetek kiegészitése. Miutan
csak a beszéd akusztikai oldalat nézzik és felhozzuk klasszikus példa-
nak D osztojevszkij egyik feljegyzését, amely bemutatja, hogy mennyire
megkénnyiti az intonacié a szavak jelentésének finoman differencialt
megértéseét.

Dosztojevszkij a részegek nyelvérdl beszél, amely egész egyszerlien
egyetlen kimondhatatlan fénévbél all. ,Egyszer vasarnap, késé este,
korilbell tizendt 1épésnyire haladtam el hat részeg mesterlegény mellett,
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és varatlanul arr6l gyd'zédtem meg, hogy minden gondolatot, érzést,
s6t teljes, mély itéleteket is ki lehet fejezni ennek a révidke fé'névnek
puszta kimondasaval. Nos, az egyik legeny élesen és erdteljesen kimond-
ja ezt a szét, hogy arrdl a valamirél, amir8l elébb beszéltek, kifejezze
legmélyebb megvetéseét. A masik valaszként ugyanezt a fénevet ismétli,
de egészen mas hangnemben és értelemben — éppen az elébbi legény
tiltakozasa helyességeben vald teljes kétkedés értelmében. Egy harma-
dik hirtelen indulatba jén az els6 legénnyel szemben, élesen és szen-
vedélyesen kapcsolddik a beszélgetésbe és ugyanezt a szot kialtja oda
neki, de mar karomkodasnak és szitoknak szanva. Ujbol a masodik
legény tor ki a harmadik, a sértd fél ellen, és ilyenforméan tartéz-
tatja fel:

— Mi lelt, hogy igy bantod ezt a fiut? Nyugodtan beszélgettiink,
te meg fogod magad — és Fiikat szidalmazod!

Es lam, ezt az egész gondolatmenetet ugyanazzal az egy széval, az
egyetlen, tilos szoval, egy bizonyos targynak ezzel a kurta nevével
fejezte ki; mintha csak felemelte volna a kezét, hogy véllon ragadja a
harmadik legényt. De hirtelen egy negyedik, mindnyajuk kozil a leg-
fiatalabb legény, aki eddig hallgatott, mint aki varatlanul megtalalta
a kérdés megoldasat, amelybdl a vita kiindult, elragadtatva felemeli
a kezét és elkialtja magat — heuréka !-gondolnak? Megvan? De egyal-
talan nem ,heuréka”-t és nem ,megvan”-t kiélt, hanem csupéan azt a
nyomdafestéket nem tlrd szo6t ismétli, csak egy szét, ugyanazt az egyet-
len sz6t, csakhogy elragadtatott, részeg visitassal; amely gy latszik tul
hangosnak taléltatik, mert a hatodik, a legid6sebb és mogorva legény-
nek nem tetszik; egy pillanat alatt leh(iti a legényke gyermekes lelkese-
dését azzal, hogy hozzafordul és mogorvan és oktatd basszus hangon
ismétli.... megint csak azt a holgyek fllének tilos szdt, amely ezuttal
vilagosan és pontosan ezt fejezi ki: ,,Ne (ivélts, fogd be a szad!” Es igy,
anélkil, hogy valamelyikiik is egyetlen méas sz6t kimondott volna, hat-
szor egymas utan elismételték kedvelt szocskajukat és tokéletesen megér-
tették egymast. Ez tény — én magam voltam filtandja.”

Klasszikus forméban lathattunk itt ismét egy forrast, amelybdl az
él6beszéd tomoritési tendenciaja ered. Az elsé ilyen forrast a beszél6k
kodlcsonds megértésében talaltuk, akik el6re megegyeztek egész beszél-
getésiik alanyat és témajat illetéen. Az adott esetben masrél van szd.
Amint Dosztojevszkij mondja, egyetlen széval egész gondolatok, ér-
zelmek, s6t egész mélyenszanté elmélkedesek is kifejezhet6k. Ez akkor
bizonyul lehetségesnek, ha az intoné&cié kdzvetiti a beszéld belsd, pszi-
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choldgiai kontextusat, amelyen bell érthet6 csak meg az adott szé értel-
me. Abban a beszélgetésben, amelyet Dosztojevszkij kihallgatott, ez
a kontextus egyszer a legmegvet6bb tiltakozasban, mésszor kétség-
ben, harmadszor felhdborodasban stb. nyilvanul meg. Nyilvanvalo,
hogy amikor a gondolat belsé tartalma visszaadhatdé az intonécidban,
a beszéd a leger6teljesebb tdmoritési tendencidt mutatja, és egész
beszélgetés lefolyhat egyetlen sz segitségével.

Teljesen érthet6, hogy e két mozzanatot — az alany ismerését és a
gondolat kdzvetlen atadéasat intonacid segitségével —amelyek megkdny-
nyitik az él6beszéd lerdviditését, az irott beszéd teljesen kizarja. Eppen
ezért az irott beszédben kénytelenek vagyunk egy és ugyanazon gondolat
kifejezésére lényegesen tobb sz6t hasznéalni, mint él6szoban. Ezért
az irott beszéd a legh6beszédibb, legpontosabb és legrészletesebben Ki-
fejtett beszédforma. Itt szavakkal kell visszaadnunk mindazt, amit é16sz6-
ban intonacid és szituacid kdzvetlen felfogdsaval fejeziink ki. Scserba
megjegyzi, hogy az élébeszéd szdméra a dialégus a legtermészetesebb
forma. 6 ugy Véli, hogy a monoldg nagymértékben mesterséges nyelvi
forma éshogy a nyelv igazi mivoltat csupén a dialogusban fedi fel. Valé-
ban, pszicholdgiai szempontbdl a dialégus a beszéd elsédleges forméja.
Ugyanezt a gondolatot Jakubinszkij Ugy fejezi ki, hogy a dialégus, bar
kétsegtelentll kultdrjelenség, mégis sokkal inkabb természeti jelenség,
mint a monoldg. A pszicholdgiai kutatds szdméara nem vitatott az a tény,
hogy a monol6ég magasabb, bonyolultabb beszédforma, amely torté-
netileg késébb fejlédott ki, mint a dialégus. De benniinket most ennek
a két formanak az o6sszehasonlitasa csak egy vonatkozasban érdekel:
a tomoritési tendenciat és a tisztan allitményi jellegd mondatra valo
redukalast illetdleg.

Az él6beszéd gyors irama nem olyan mozzanat, amely kedvez a beszéd-
tevékenységnek bonyolult akarati tevekenység keretében, azaz megfon-
toldssal, az inditbokok harcédval, kivalasztassal stb. torténd lefolyasa-
nak; ellenkez6leg, a beszéd gyorsasaga ink&bb annak egyszer(i akarati
tevékenységként valé lefolyésat feltételezi, mégpedig megszokott elemek-
kel. Ez utébbit a dialdgusnéal egyszerli megfigyeléssel is konstatalni
lehet; valéban a monoldgtdél (és fbleg az irott monolégtol) eltéréen a
parbeszédes kozlés alatt a gondolat azonnali kimondasat értjuk, egysze-
ren, ahogy jon. A dialogus — vélaszadasokbol allé beszéd —a reak-
ciok lancolata. Az irott beszéd, mint lattuk, kezdett6l fogva Osszefligg
a tudatossdggal és a szandékossaggal. Ezért a dialogusban majdnem
mindig benne rejlik a félig-kimondas lehet6sége, azaz, hogy szikségte-
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lenné vélik mindazoknak a szavaknak a mobilizalasa, amelyekre ugyan-
annak a gondolatkomplexusnak monolégikus beszéd forméajaban val6
kifejezésénél lett volna szilkség. A dialégus kompozicids egyszerliségé-
vel ellentétben a monoldg meghatarozott, dsszetett kompozicid, amely
a beszédtényeket a tudat vilagos teriiletére helyezi s a figyelem ezekre
sokkal kénnyebben 6sszpontosul. Itt a beszédviszonyok azon élmények
meghatarozoi, forrasai lesznek, amelyek a tudatban éppen veliik kapcso-
latban (azaz a beszédviszonyokkal kapcsolatban) keletkeznek.

Nyilvanval6, hogy ez esetben az irott beszéd az élébeszéd szdges
ellentéte. Az irott beszédnél eleve hianyzik a mindkét beszél§ szamara
vilagos szituacié és a kifejezd intonacié, mimika és gesztus minden
lehetésége. Kovetkezésképpen itt eleve lehetetlen barmely rovidités,
amelyrdl az él6beszédnél esett szd. Itt a megértés a szavakon és a szé-
kapcsolatokon nyugszik. Az irott beszéd mint bonyolult tevékenység
segiti el6 a beszéd lefolyéasat. Itt a beszédtevékenység is bonyolultnak
mindsul. Ezen alapszik a fogalmazvéany hasznalata is. A fogalmazvany-
tél a végleges szdveghez vezetd Gt bonyolult tevékenység, de ha tényle-
gesen nincs is fogalmazvany, a megfontolds mozzanata az irott beszéd-
ben igen erds; gyakran el6fordul, hogy magunkban el6szér kimondunk
valamit, s csak azutan irjuk le; ez a gondolatbeli fogalmazvany. Eppen
az irott beszédnek ez a gondolatbeli fogalmazvanya a belsd beszéd,
mint azt az eléz6 fejezetben kimutatni igyekeztiink. Ez a beszéd a belsé
fogalmazvany szerepét nemcsak az irasban, hanem az él6beszédben
is betdlti. Ezért most id6zniink kell az él6 és irott beszéd és a belsd be-
széd osszehasonlitasanal, a szoban forgé tomdritési tendenciaval kap-
csolatban.

Lattuk, hogy az él6beszédben a tomoritési tendencia és a tisztan allit-
manyi mondat tendenciaja két esetben figyelhet6 meg: akkor, amikor
a szoban forgd szituacié vilagos a beszél6k el6tt, és akkor, amikor
a beszélé a kozlendd gondolat pszichol6giai kontextusat intonéacié se-
gitségével fejezi ki. Mind a két eset kizart az irott beszédben. Ezért
nem mutat az irott beszéd tendenciat az allitmanyi jelleg felé és ezért
ez a legrészletesebben kibontott beszédforma. De mi a helyzet ilyen
vonatkozésban a bels6é beszédnél ? Azért id6ztiink ilyen hosszan az él6-
beszéd allitmanyi tendenciajanal, mert e megnyilvanulasok elemzése
lehet6vé teszi, hogy vilagosan kifejtsik egyik legsotétebb, leghcmalyo-
sabb és legbonyolultabb megéllapitasunkat, amelyhez a bels6é beszéddel
kapcsolatos kutatdsaink soran eljutottunk, mégpedig a belsé beszéd
allitmanyi jellegének a megallapitasat, amelynek kdzponti jelentésége
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van az e probléméhoz kapcsol6d6 Osszes tébbi kérdésekre nézve is.
Mig az élé'beszédben az allitmanyi tendencia néha megfigyelhetd' (bi-
zonyos esetekben elég gyakori és torvényszer(), s mig az irott beszédben
sohasem 1ép fel, a bels6é beszédben mindig jelen van. Az allitmanyi
jelleg & és egyediili forméaja a belsé beszédnek pszicholdgiai szempont-
bél, amely egészében csupa allitmanybdol all, és emellett itt nem az tor-
ténik, hogy az allitmany relative megmarad az alany rovasara, hanem
abszolat allitméanyi jelleggel taldlkozunk. Az irott beszédre nézve tor-
vény az, hogy kifejtett alanyokbdl és allitmanyokbdl all, de a belsé beszéd-
re nézve ugyanilyen torvény az, hogy mindig elhagyja az alanyt és csak
allitmanyokhbaél all.

Min is alapul a belsd beszédnek ez a teljes és abszolit, mindig sza-
balyként észlelhetd, tiszta allitmanyossaga? El&szor kisérletben, mint
egyszer(i tényt allapitottuk meg. A feladat most méar az volt, hogy ezt
a tényt &ltalanositsuk, értelmezzilk, megmagyardzzuk. Ezt csak ugy
valdsithattuk meg, hogy megfigyeltik e tiszta allitmanyi jelleg néve-
kedési dinamikajat kezdeti formajatol a végs6é formajaig és elméleti
analizis segitségével ©sszehasonlitottuk ezt a dinamikéat a tomoritési
tendencidval egyrészt az irott és az él6beszédben, masrészt a belsé
beszédben.

Kezdjik ezzel a méasodik lépéssel — a belsé beszédnek az él6 és az
frott beszéddel valé szembedllitasaval anndl is ink&bb, mert ezt az utat
mar majdnem egészen végigjartuk és mar mindent el6készitettink e
gondolat végleges tisztdzasahoz. A dolog lényege az, hogy ugyanazok
a korilmények, amelyek az él6beszédben néha lehetdvé teszik a tisztan
allitmanyi jellegl itéleteket és amelyek teljesen hidnyoznak az irott be-
szédbdl, a bels6 beszéd mindenkori, hliséges kisérdi, amelyek attél
elvalaszthatatlanok. Ezért ugyanannak az allitmanyi tendencianak min-
dig meg kell jelennie, és miként a tapasztalat mutatja, elkerllhetetlen(l
meg is jelenik a belsd beszédben mint allandé jelenség, mégpedig legtisz-
tabb, abszolit forméajaban. Ezért, ha az irott beszéd szdges ellentéte
az él6beszédnek, maximalis kifejtettsége tekintetében és azon koriil-
mények teljes hianya miatt, amelyek az alany elhagyéasat okozzak az
él8beszédben, a belsé beszéd ugyancsak szoges ellentéte az él6beszéd-
nek, csakhogy forditott viszonyban, mivel ebben abszolit és allandé
allitmanyossag uralkodik. Az él6beszéd tehat kdzbilsé helyet foglal
el az irott beszéd és a bels6 beszéd kozott.

Vizsgaljuk meg kdzelebbrél azokat a kérilményeket, amelyek lehetévé
teszik a roviditést a belsé beszédben. Emlékezziink még egyszer arra,
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hogy a hangos beszédben akkor keletkezik kihagyas és rovidités, ha
a kozlés alanya eleve ismert a beszél6k el6tt. Am ez a helyzet a belsé
beszéd abszolut és allandé térvénye. Mindig tudjuk, hogy belsd beszé-
diinkben mirél van szé. Belsd szitudcionk mindig vilagos el6ttlnk,
bels6 dialégusunk témajat mindig ismerjiuk. Tudjuk, mire gondolunk.
Belsé itéletiink alanya mindig jelen van gondolatainkban. Ez mindig
magatol értetédik. Piaget egy helyiitt megjegyzi, hogy 6nmagunknak
kénnyen hiszlink egy széra és ezért a bizonyitasra és gondolataink meg-
indokolni tudasara csak akkor van sziikség, amikor gondolataink ide-
gen gondolatokkal keruilnek &sszelitkézésbe. Ugyanilyen joggal mond-
hatnank, hogy 6nmagunkat kulondsen konnyen megértjik fél szavak-
bol, célzasokbol. Abban a beszédben, amelyet 6nmagunkkal folytatunk,
mindig olyan szituaci6ban vagyunk, amely idér6l id6re az él6 parbeszéd-
ben inkébb kivételként mint szabalyként figyelhet6 meg, és amelynek
példait fentebb idéztiik. Visszatérve e példakhoz, elmondhatjuk, hogy
a belsd beszéd mindig és térvényszerlien olyan szituaciéban megy vég-
be, amikor a beszéld a villamosmegallénal egész itéleteket mond ki egy
rovid allitmannyal: B, hiszen mindig ismerjik vagyainkat és szandé-
kainkat. Egyedil 6nmagunkkal sohasem kényszerllink ilyen részletes
fogalmazasra: ,,Jon a B villamos, amelyet azért varunk, hogy ide vagy
oda elmenjunk.” Itt mindig elegendd a puszta allitmany. Az alany min-
dig a tudatban marad, hasonl6an ahhoz, amint az iskolas gyermek is
fejben tartja az Osszeadasnal a maradékot.

S6t, sajat bels6 beszédiinkben, mint Levin a feleségével folytatott
beszélgetésben, mi is batran mondjuk ki gondolatunkat anélkil, hogy
azt a faradsagot vennénk, hogy pontos szavakba 6ltdztessiik. A beszéls-
tarsak pszichikai kozelsége, mint fentebb bemutattuk, appercepcios
kozosseget teremt a beszélgetbkben, amely dontd mozzanata a célza-
sokbdl valé megértésnek és a beszéd toméritésének. Amde ez az apper-
cepcids kozosség az énmagunkkal valé beszélgetésnél, a belsd beszédnél
teljes, egész és abszolUt mérvd, ezért lesz a bels6 beszéd szaméra térvény
a legbonyolultabb gondolatok azon szlikszav( és vilagos, majdnem
szavak nélkili kozlése, amelyrél Toirsztoj mint ritka kivételr6l beszél
az él6beszédben, amely csak akkor lehetséges, ha a beszélék kozott
mélyen bens6séges kdzelség van. Belsé beszédiinkben soha sem érezzilk
szilkségesnek megnevezni azt, amirél szé van, azaz az alanyt. Mindig
csak arra korlatozédunk, amit err6l az alanyrél mondunk, azaz az allit-
manyra. S éppen ez juttatja kizarélagos uralomra az allitmanyi jelleget
a bels6 beszédben.



Az él6beszéd hasonld tendencidjanak elemzésével két fé kovetkezte-
téshez jutottunk. El&szér is ahhoz, hogy az allitmanyi tendencia akkor
keletkezik az él6beszédben, amikor az itélet alanya eleve ismert a be-
szél6k el6tt, és akkor amikor a beszél6k kozott kisebb-nagyobb mérvi
appercepcios kdzosség van. De mindkettd, maximalis mértékben, tel-
jes és abszolit formaban, mindig jelen van a bels6 beszédben. Mar
pusztan ez a tény is megvilagitja el6ttink, miért kell a belsd beszédben
a tiszta allitmanyi jellegnek abszol(t uralkodénak lennie. Mint lattuk,
ezek a korulmények az él6beszédben a mondattan leegyszer(sitéséhez,
minimalis mondattani tagoltsaghoz, altalaban sajatos mondattani rend-
szerhez vezetnek. De az, amit az él6beszédnél ezen esetekben, mint
tobbé-kevéshé homalyos tendenciat észleltiink, a bels6 beszédben ab-
szolut forméaban nyilvanul meg, mint végsé hatéarig vitt maximalis
mondattani leegyszer(sités, mint abszol(t s(ritett gondolat, mint tel-
jesen 0j mondattani rendszer, amely tulajdonképpen nem egyéb, mint
az élébeszéd mondattananak teljes kikliszobdlése és a mondatok tisz-
tan allitmanyi felépitése.

Elemzésiinkkel egy masik kovetkeztetéshez is jutunk: ez megmutatja,
hogy a beszéd funkcionalis valtozasa okvetleniil maga utan vonja struk-
turajanak valtozasat is. Amit az élébeszédben csak ugy figyeltiink meg,
mint tobbé-kevésbé kifejezett tendenciat a strukturalis valtozasok ira-
nyaban, a beszéd funkciondlis sajatossagainak hatdsa alatt, a belsd
beszédben a végsd hatéarig vitt, abszolut formaban észlelhet6. A belsé
beszéd funkcidja, mint genetikai és kisérleti kutatdsainkban megalla-
pitottuk, kitérd nélkil odavezet, hogy az egocentrikus beszéd, amely
kezdetben a szocidlis beszédtél csak funkcionélis vonatkozdsaban ku-
lIonbozik, fokozatosan, e funkciondlis differencialédas novekedésével
parhuzamosan, struktlrdjaban is valtozik, s eljut az élébeszéd mon-
dattandnak teljes felszamolasahoz.

Ha a bels6 beszéd és az él6beszéd szembedllitasat koveten a belsd
beszéd strukturalis tulajdonsagainak kdzvetlen vizsgalatahoz fordulunk,
1épésrél lépésre nyomon kovethetjik az allitmanyi jelleg ndvekedését.
Kezdethen az egocentrikus beszéd strukturalis vonatkozasban teljesen
egybefolyik a szocidlis beszéddel. De amilyen mértékben fejlédik és
funkcionalisan elkilénil mint 6nall6 és autonom beszédforma, olyan
mértékben mutat egyre inkabb témoritési tendenciat, a mondattani ta-
goltsag gyengulésének, sliritésének tendenciajat. Elhaldsa percében és
a belsd beszédbe valé atmenetekor mér szaggatott beszéd hatasat kelti,
miutan mar szinte teljes egészében ald van rendelve a tisztan predikativ.
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allitmanyi mondattannak. A kisérletek soran végzett megfigyelések mind-
annyiszor megmutattdk, hogy miképpen és milyen forrashdl keletkezik
a belsd beszédnek ez az (j mondattana. A gyermek arr6l beszél, hogy
éppen mivel foglalkozik, hogy mit csindl most, hogy mit lat maga el6'tt.
Ezért egyre tobbet elhagy, rovidit, slriti az alanyt és a hozza tartozé
szavakat. Es egyre jobban redukalja beszédét a puszta allitméanyra.
E kisérletek eredményeképpen a kdvetkezd' figyelemreméltd torvénysze-
rliséget allapithattuk meg: az egocentrikus beszéd, mint olyan, minél
inkdbb kifejezést nyer funkciondlis jelentésében, annal vilagosabban mu-
tatkoznak meg mondattani tulajdonsagai, azaz a leegyszer(sités és az allit-
manyi jelleg. Ha kisérleteinkben &sszehasonlitjuk a gyermek egocentri-
kus beszédét azokban az esetekben, amikor a bels6 beszéd specifikus
szerepét toltdtte be, mint a megfontolas eszkéze a kisérletileg el6idé-
zett akadalyoknal és nehézségeknél, azokkal az esetekkel, amikor ezen
funkcion kival nyilvanult meg, kétségkivil megallapithatjuk: minél er6-
sebben fejez6dik ki a bels6 beszéd sajatszer(, intellektuélis funkcidja
mint olyan, annal vilagosabban mutatkoznak meg mondattani felépité-
sének sajatsagai is.

De a belsd beszédnek ez az allitmanyi jellege még nem meriti ki a
jelenségek teljes komplexusat, amelynek Kkiils6, dsszegez6 kifejezése a
belsd beszéd tomorsége az élébeszédhez képest. Amikor elemezni pré-
baljuk ezt a bonyolult jelenséget, kideril, hogy emdgott a belsé beszéd
szamos strukturalis tulajdonsaga rejlik, amelyek kdzil csak a legfontosab-
bakkal foglalkozunk. Itt mindenekel6tt a beszéd fonetikai mozzanatai-
nak redukalasat kell emliteniink, amellyel mar az él6beszéd lerdvidi-
tésének egyes eseteiben is taldlkoztunk. Kitty és Levin vallomésa, a
szavak kezdGbetlivel folytatott hosszu beszélgetés, az egész mondatok
kitaldladsa alapjan arra kovetkeztethettiink, hogy a tudat azonos bealli-
tottsdga esetén a beszédingerek szerepe a minimumra (a kezdébetiikre)
csokken, a megértés pedig ugyanakkor hibatlan lesz. Amde a beszédin-
gerek szerepének minimumra csokkenése a bels6 beszédben is eljut
a végs6 hatarig és szinte abszolut formaban észlelhetd, mivel a tudat
azonos beallitottsaga itt teljes mérvi. Lényegében a belsé beszédben
mindig az a helyzet all fenn, amely az él6beszédben ritka és meglep6
kivétel. A belsé beszédben mindig a Kitty- és Levin-féle beszélgetés
szituaciéjaban vagyunk. Ezért a belsé beszédben mindig kitalaldsdit
(secrétaire-t) jatszunk, ahogy az 6reg herceg (Kitty apja) ezt a beszél-
getést nevezte, amely a csupan kezddébetlkkel jelzett bonyolult mon-
datok kitalalasara épilt. Ehhez a parbeszédhez bamulatosan hasonlét
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taladltunk Lemaitre bels6 beszédr6l szolé tanulményaiban. Lemaitre
egyik kisérleti személye, egy tizenkét éves serdiild, ezt a mondatot:
,Les montagnes de la Suisse sont belles” (Svajc hegyei szépek) a kovet-
kez6 betlisorban képzeliel: L m d 1S s b, amely m6gétt a hegyvonulat
homalyos rajza all. (40 kot. 5. 0.) Itt a belsé beszéd képz6désének kez-
detén latunk ahhoz hasonlé beszédtémoritést, a szavak hangtani oldala-
nak a kezd6betlkig valé lecsokkentését, mint Kitty és Levin beszélgeté-
sében. A bels6é beszédben nem kell szavainkat teljesen kimondani. Mar a
szandékbdl is megértjik, milyen sz6t kell kiejteniink. E két példa dssze-
hasonlitasaval nem azt akarjuk mondani, hogy a belsé beszédben a
szavakat mindig kezd6betiikkel helyettesitjik és a beszéd mindig azon
mechanizmus révén bontakozik ki, amely a két esetben azonosnak bizo-
nyult. Valami sokkal altalanosabb dologra gondolunk. Csupéan azt akar-
juk mondani, hogy ahhoz hasonl6éan, amint az élébeszédben a beszéd-
ingerek szerepe minimumra csokken a tudat kézos beéllitottsaga ese-
tén, mint Kitty és Levin beszélgetésében, ehhez hasonléan a belsé be-
szédben allandbéan, altalanos szabalyként a beszéd fonetikai oldala-
nak csokkenése megy végbe. A bels6 beszéd pontos értelmezésben csak-
nem szavak nélkili beszéd. Eppen emiatt is tartjuk igen fontosnak
példaink egyeztetését: az, hogy bizonyos ritka esetekben mind az é16-
beszéd, mind pedig a belsé beszéd a kezd8betlikig redukaljak a sza-
vakat, az, hogy itt is ott is néha lehetségesnek bizonyul a teljesen
azonos mechanizmus, még jobban meggy6z benniinket arrél, hogy az
818 és a belsd beszéd altalunk dsszehasonlitott jelenségei egymaéssal bel-
s6é rokonsagban vannak.

Tovébba, a belsd beszéd sommés tdmorsége mdogott, az él6beszédhez
képest, még egy jelenség bontakozik ki, amelynek szintén kdzponti jelen-
tésége van az egész jelenség pszicholdgiai természetének megértése
szempontjabdl. Az allitmanyi jelleget és a beszéd fazias oldalanak re-
dukcidjat eddig két olyan forrasnak tekintettiik, amelyb6l a bels§ be-
széd tdmorsége ered. De mar ez a két jelenség arra mutat, hogy a belsé
beszédben altalaban a beszéd szemantikai és hallhaté oldalanak teljesen
més viszonyait tapasztaljuk, mint az élébeszédben. A beszéd fazias,
hallhat6 oldala, mondat- és hangtana a minimumra csokken, maximali-
san leegyszerlsddik és leszlikil. El6térbe lép a szd jelentése. A belsé
beszéd els6sorban a beszéd szemantikajaval s nem a fonetikajaval operal.
A sz6 jelentésének ez a viszonylagos fuggetlensége hangtani oldalatol
a belsd beszédben igen plasztikusan megmutatkozik. De ennek tisztaza-
sara kozelebbrgl meg kell vizsgalnunk a széban forgé révidités harmadik
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forrasat, amely, mint mar utaltunk ra, sok, egymassal 6sszefligg6, de
onallé és kozvetlenil egyméasba nem folyd jelenség sommas kifejezése.
Ezt a harmadik forrést a belsé' beszéd teljesen sajatos szemantikai rend-
szerében taldljuk meg. Amint a kutatds mutatja, a jelentések mondat-
tana és a beszéd értelmi oldaldnak egész rendszere nem kevéshé sa-
jatos, mint a szavak és hangtani rendszeriik mondattana. Miben rej-
lenek a belsd beszéd szemantikajanak fé sajatossagai?

Vizsgalatainkban harom ilyen f§ tulajdonsagot tudtunk megallapitani,
amelyek bels6leg 6sszefliggnek egymassal és a belsd beszéd értelmi olda-
lanak sajatossagat képezik. Kozottik az elsé és alapvet6 a sz6 értel-
mének fdlénye jelentése folott a belsdé beszédben. Polan nagy szolgéla-
tot tett a beszéd pszicholdgiai elemzésének azzal, hogy bevezette a sz6
értelme és jelentése kdzotti megkilonbdztetést. A sz6 értelme, mint
Polan rdmutatott, azon pszicholdgiai tények 0sszességét képezi, ame-
lyek a sz6 nyoman tudatunkban keletkeznek. A sz6 értelme tehat min-
dig dinamikus, mozgasban levé, bonyolult képz6dmény, amelynek né-
hany, kilonb6z6 szilardsagu z6naja van. A sz6 jelentése csak egyike
az értelem azon zénainak, amelyet a szé valamely beszéd kontextusaban
nyer, mégpedig a legszilardabb, legegységesebb és legpontosabb zéna.
Mint ismeretes, a sz6 kilénbdz6 szoéveg-osszefiiggésekben kdnnyen val-
toztatja értelmét. A jelentés ellenben az a mozdulatlan és valtozatlan
pont, amely szilard marad a sz6 értelmének barmely valtozéasa esetén,
kilonbdz6 kontextusokban. A szd értelmének ezt a valtozasat mint f6
tényez6t allapitottuk meg a beszéd szemantikai elemzése soran. A szd
reélis jelentése nem konstans. Az egyik alkalmazéasban a sz6 egy jelen-
téssel lép fel, masikban ismét mas jelentése van. A jelentésnek ez a di-
namizmusa Polan probléméjahoz, a jelentés és az értelem &sszefliggé-
sének kérdéséhez vezet. A sz6nak egymagaban és a szotari székincsben
csak egy jelentése van. Am ez a jelentés csupan az él6beszédben meg-
valosulé potencia, amelyben ez a jelentés egyetlen tégla az értelem épi-
letében.

A sz6 jelentése és értelme kozti ezen kilonbséget Krilov ,,A szita-
koté és a hangya” cimi allatmeséje befejez6 soranak példajaval vila-
gitjuk meg. A ,ropjad csak!” felszolitasnak, amellyel a mese befejez6-
dik, teljesen meghatarozott, alland6 jelentése van, amely azonos bar-
mely kontextusban. De a mese kontextusaban ennél joval szélesebb
intellektualis és affektiv értelmet fejez ki. Ebben a kontextusban ugyan-
akkor mar ezt is jelenti: ,,Vesztedre mulatsz!” A szonak az értelem al-
tal val6 ezen gazdagodasa, amelyet az egész kontextusbdl sziv magéaba,
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képezi a jelentések dinamikajanak f6 torvényszer(iségét. A sz6 az egész
kontextusbol, amelybe belesz6tték, magéba szivja, felissza az intellek-
tudlis és affektiv tartalmakat és ett6l fogva tobbet is, kevesebbet is jelent,
mint jelentése szerint, amikor elszigetelten, a szévegen kivil vizsgaljuk:
tobbet jelent, mert jelentéskdre kitagul, felveszi az 0j tartalommal teli-
tett zGnak egész sorat. Kevesebbet jelent, mert a szé absztrakt jelentése
arra korlatozodik, amit a sz6 csak az adott kontextusban jeldl. A szé
értelme, mondja Polan, bonyolult, mozgékony jelenség, amely bizonyos
mértékben allanddan valtozik, killénb6z6 tudatoknak megfeleléen és egy
és ugyanazon tudat szdmara is, a kortilményektdl fuggben. Illyen vonat-
kozasban a sz6 értelme kimerithetetlen. A szd csak a mondatban tesz
szert értelemre, de maga a mondat értelmét csak a szakasz kontextusaban
szerzi meg, a szakasz —a konyv szdvegében, végil a konyv —a szerz8
egész munkassaganak szovegében. Minden egyes sz6 valddi értelmét
végs6 soron a tudatban Iévé mindazon mozzanatok egész gazdagsagaval
lehet meghatarozni, amelyek az adott szd é&ltal kifejezett gondolatra
vonatkoznak. ,,A Fdéld értelme — mondja Polan — a naprendszer,
amely kiegésziti a Foldrél sz4l6 elképzelést; a naprendszer értelme —
a tejat, a tejut értelme pedig ... ezazt jelenti, hogy mi sohasem tudjuk
valaminek a teljes értelmét, tehat valamely sz6 teljes értelmét sem. A
sz0 az Uj problémak kimerithetetlen forrasa. A sz6 értelme sohasem
teljes. Végs6 soron a szé a vilag értelmezésére és az egyén bels6 fel-
épitésére tdmaszkodik.”

Polan legnagyobb érdeme az, hogy elemezte az értelem és a sz0
viszonyat és ki tudta mutatni, hogy az értelem és a sz6 kdzotti kapcsola-
tok sokkal fliggetlenebbek, mint a jelentés és a sz6 kdzotti kapcsolatok.
A szavak disszocidlodhatnak a bennik kifejezett értelemt6l. Régoéta
ismeretes, hogy a szavak véltoztathatjak értelmiiket. Aranylag nemrég
jottek ra, hogy azt is tanulmanyozni kell, hogy hogyan véltoztatjdk az
értelmek a szavakat, vagy helyesebben, hogyan valtoztatjak a fogalmak
neveiket. Polan sok példat hoz arra, hogyan maradnak meg a szavak,
miutan értelmiik elparolog. Analizalja a sztereotip kozhelyeket (példaul:
hogy van ?), a hazugsagot és a sz6 mas, értelemtdl fliggetlen megnyilvanu-
lasait. Az értelmet ugyanudgy el lehet valasztani az 6t kifejez6 sz6tol,
mint amilyen kénnyen rdgzithet valamely méas széban. Ahhoz hason-
I6an — mondja Polan — ahogyan a sz6 értelme az egész sz6 egészéhez
kapcsolodik, de nem minden egyes hangz6jahoz, a mondat értelme is
a mondat egészéhez, nem pedig az azt képezd egyes szavakhoz kapcsol6-
dik. Ezért fordulhat el§, hogy az egyik szd elfoglalja a masik helyét.

380



Az értelem elvalik a sz6t6l s igy megmarad. De ha a sz6 létezhet értelem
nélkil, az értelem hasonloképp létezhet szavak nélkil.

Ujbol felhasznéljuk Polan elemzését, hogy kimutassuk az él6beszéd-
nek azt a jelenségét, amely rokon azzal, amelyet kisérletileg allapitottunk
meg a belsé' beszédben. Az él6beszédben rendszerint az értelem leg-
szilardabb és legallandébb elemétél, a legkonstansabb z6najatdl, azaz a
sz6 jelentésétdl kiindulva haladunk a legvaltozékonyabb zénak, a sz6
értelmének egésze felé. Ezzel szemben a belsé beszédben az értelemnek az
a folénye a jelentés felett, amely az él6beszédben egyes esetekben mint
tobbé-kevéshé gyengén kifejezett tendencia figyelhet6 meg, itt mate-
matikailag szélsé hatarig fokozodik és abszolit formaban jelenik
meg. Itt az értelem félénye a jelentés felett, a mondaté a sz6 felett,
az egész kontextusé a mondat felett nem kivételes eset, hanem alland6
szabaly.

Ebbél a korilménybél ered a belsé beszéd szemantikajanak két masik
sajatsdga. Mindkett6 a szavak egyesitését, 6sszekapcsolasat és egybe-
olvadasat érinti. Kézuluk az elsét kapcsolatba lehet hozni az agglutinal 8-
val, amely egyes nyelvekben mint alapvetd jelenség figyelhet§ meg,
mas nyelvekben pedig mint a szbegyesités tobbé-kevéshé ritkan eléfor-
dul6 mddja. A német nyelv példaul gyakran képez egyetlen fénevet
egész mondathdl vagy néhany szobdl, amelyek ez esetben egyetlen
sz6 funkcionalis jelentéseként szerepelnek. Més nyelvekben a szavak-
nak ez az 6sszetapadasa alland6an haté mechanizmus. Ezek az dssze-
tett szavak, mondja Wundt, nem véletlen sz6agregatumok, hanem meg-
hatdrozott térvény szerint képzddnek. Ezek a nyelvek sok, egyszeri
fogalmat jel6l6 szo6t egyesitenek egy széva, s ez utdbbival nemcsak igen
bonyolult fogalmakat fejeznek ki, hanem vele jel6lik a fogalomban rejl6é
részképzeteket is. A nyelvelemeknek ebben a mechanikus kapcsolataban
vagy agglutinaciéjaban a legnagyobb hangsulyt a f§ gyokér, vagy fé fo-
galom kapja s ez a nyelv kdnny( megértésének f6 oka. igy, példaul,
a delaware indianok nyelvében van egy 6sszetett sz6, amely az ,.elérni”,
a ,csonak” és a ,,benniinket” szavakbél alakult és betd szerint azt jelenti:
csénakon elérni minket, atjonni hozzank csénakkal. Ez a sz6, amelyet
altalaban mint az ellenség kihivasat hasznaljak a folydn val6 atkelésre,
a delaware igék 0Osszes, sokféle igemddjaban és idejében ragozhatd. Eb-
ben két mozzanat kildndsen figyelemre méltd: az, hogy az dsszetett
sz6 allomanyaba bekeriil§ egyes szavak gyakran hangtani rovidilést
szenvednek, Ugy, hogy az Osszetett széba a szdnak csak egy része megy
at, masodszor az, hogy az igy keletkezd dsszetett sz, amely igen bonyo-
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lult fogalmat fejez ki, funkcionalis és strukturalis szempontb6l mint
egységes sz szerepel, nem pedig mint 6nall6 szavak egyesiilése. Az
amerikai nyelvekben, mondja Wundt, az dsszetett szot teljesen Ugy te-
kintik, mint az egyszer(it, és ugyanugy is ragozzak.

Ehhez hasonlét figyeltiink meg a gyermek egocentrikus beszédében
is. Minél jobban kdzeledett ez a beszédforma a belsé' beszédhez, az agg-
lutinacié, mint az 0Osszetett fogalmak kifejezését szolgald 0Osszetett
szavak képzési mddja, egyre gyakrabban és egyre észrevehetébben volt
megfigyelhetd. A gyermek egocentrikus kijelentéseiben az egocentrikus
beszéd koefficiense hanyatlasaval parhuzamosan egyre gyakrabban
mutatja az aszintaktikus szdegyesitésnek ezt a tendencidjat.

A bels6 beszéd szemantikajanak harmadik és utolsé sajatossagat ismét
Ugy vilagithatjuk meg a legkdnnyebben, ha szembeallitjuk az él6beszéd
hasonld jelenségével. Lényege az, hogy a szavak értelmei, melyek dina-
mikusabbak és tdgabbak, mint jelentései, mas térvények szerint egyesil-
nek és olvadnak 6ssze egymassal, mint a széjelentések egyesulésénél és
egybeolvadéasanal megfigyelhet6 torvényszerliségek. A szbdegyesiilésnek
azt a sajatos maodjat, amelyet az egocentrikus beszédben figyeltink meg,
az értelem befolyasanak neveztiik, s itt egyszerre gondoltunk a sz6 el-
s6dleges, betliszerinti jelentésére (belefolyas) és atvitt, altalanossa valt
jelentésére. Az értelmek mintegy egymasba folynak és mintegy hatnak
egymasra, igy az el6z6k mintegy bennfoglaltatnak az utanuk kévetkez&k-
ben vagy modositjak azokat. Ami a kilsd beszédet illeti, hasonl6 jelen-
ségeket kiiléndsen gyakran figyelhetink meg a kéltéi nyelvben. A szé
valamely irodalmi alkotason keresztiil haladva magéaba szivja az abban
rejlé értelmi egységek sokféleségét és értelmére nézve szinte egyenérté-
kidvé valik a m( egészével. Ezt igen kdnny({ megvilagitani az irodalmi
m(vek cimével. A szépirodalomban a cim mas kapcsolatban all a mdvel,
mint példaul a festészetben vagy a zenében. A cim sokkal nagyobb
mértékben kifejezi és megkoronazza a m( egész eszmei tartalmat, mint
mondjuk, valamely festmény cime. llyen szavak, mint Don Quijote,
Hamlet, Jevgenyij Anyegin és Anna Karenina, a legtisztdbb forméban
fejezik ki az értelem hatdsanak ezt a térvényét. Itt egy széban valéban
benne rejlik az egész mi értelmi tartalma. Kuléndsen ékes példa az ér-
telmek hatasanak térvényére Gogol ,,Holt lelkek” cim{ mlvének cime.
E sz6 elsédlegesen elhalt jobbagyokat jelent, akik még szerepelnek az
Osszeirashan és ezért ugyanugy adas-vétel targyai, mint az él6 jobbagyok.
Ezek holt, de még él6knek szamitd jobbagyok. Ilyen értelemben is hasz-
naljdk a szot az egész poéma folyaman, amely egészében a holt lelkek
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nunk, hogy mindezeket a tulajdonsdgokat els6dlegesen az egocentrikus
beszéd kisérleti vizsgalata soran konstatalhattuk, de e tények értelmezése
céljabol dsszehasonlitottuk Oket a kilsd beszéd velik analég és rokon
tényeivel. Ez nemcsak azért volt fontos, mert ezen az (ton altalanosit-
hattuk az altalunk megtalalt tényeket s ezaltal helyesen értelmezhettiik
azokat, s nemcsak azért, mert eszk6zt adott keziinkbe ahhoz, hogy az é16-
beszédbdl vett példakkal megmagyarazzuk a belsé beszéd bonyolult sa-
jatsagait és finomsagait, hanem f6ként azért, mert ez a szembeallitas
megmutatta, hogy mar a kiils6 beszédben adva vannak e sajatsdgok
kialakulasanak lehet6ségei és ez megerGsitette hipotézisiinket a belsé
beszédnek az egocentrikus és a kilsé beszédbdl vald szarmazasardl.
Fontos, hogy mindezen tulajdonsagok bizonyos kériilmények kozott 1étre-
johetnek a kiils6 beszédben, fontos, hogy ez egyaltalan lehetséges, hogy az
allitmanyi jelleg, a beszéd fazias oldalanak redukcidja, az értelem folénye
a jelentés folott, a szemantikai egységek agglutinacidja, az értelmek befo-
lyasa, a beszéd idiomatikussa valasa tendenciait a kiilsé beszédben is meg-
figyelhetjik, hogy tehat a sz természete és torvényei ezt megengedik és le-
hetévé teszik. Ez, ismételjik, a mi szeminkben hipotézisiinknek legjobb
alatdmasztasa, amely szerint abels6 beszéd a gyermek egocentrikus éstarsas
beszédének differencialddasa és elhatarolodasa eredményeként keletkezik.

A bels6 beszéd mindezen felsorolt tulajdonsagai nem hagyhatnak két-
séget az altalunk el6re felallitott tézisnek a helyessége fel6l, mely szerint
a bels6 beszéd egy egészen sajatos, 6nalld, autonom és kiilénleges beszéd-
funkci6. Valoban, olyan beszéddel van dolgunk, amely teljességgel kii-
16nbézik a kiilsé beszédtbl. Ezért joggal tekinthetjik Ggy, mint a beszéd-
gondolkodas kilén, belsd teriiletét, amely a gondolat és a sz6 kozotti
dinamikus kapcsolatot kozvetiti. Mindazok utan, amit a bels6 beszéd
természetérél, struktarajarol és funkcidjarél mondtunk, nem maradhat
kétség afeldl, hogy a belsd beszédrdl a kiils6 beszédre vald atmenet nem
egyszer(i forditas egyik nyelvrél a masikra, a beszéd hangtani részének
egyszer(i hozzékapcsoldsa a néma beszédhez, nem a belsé beszéd egy-
szer(i vokalizacidja, hanem a beszéd atstrukturdlédasa, a bels6é beszéd
teljesen kilodnleges és sajatos mondattananak, értelmi és hangtani rend-
szerének atalakulasa a kiils6 beszédnek megfelel, mas strukturalis for-
makka. Miként a belsd' beszéd sem egyszer(ien beszéd hangzok nélkiil,
a kilsé beszéd sem bels6 beszéd hangzdkkal. A bels6 beszédbdl a
kiils§ beszédbe vald atmenet bonyolult dinamikai transzformacié —az
allitmanyi jelleg( és idiomatikus beszéd atalakulasa masok szamara is
érthetd, mondattanilag tagolt nyelvvé.
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VI.

Most visszatérhetliink a belsé beszéd azon meghatarozasdhoz és a
kilsé beszéddel valé azon szembeallitdsdhoz, amelyet elemzésiink be-
vezetéseként mondtunk el. Akkor azt mondtuk, hogy a belsd beszéd
egészen sajatsagos funkcid, hogy bizonyos értelemben ellentétes a kiilsé
beszéddel. Nem értettiink egyet azokkal, akik agy tekintik a belsd be-
szédet, mint olyat, ami megel6zi a kilsé beszédet, mint annak bels6
oldalat. Ha a kils6 beszéd a gondolat sz6va alakuldsanak folyamata,
a gondolat materializadlodasa és objektivizalédasa, akkor itt ellenkez6
iranyu folyamatot figyelhetiink meg, amely mintegy Kivilr6l befelé ha-
lad, a beszéd gondolattd val6 légnem(isddésének folyamatat. De a
beszéd egyaltalan nem tlinik el belsd formajaban. A tudat nem t(inik el
teljesen ésnem olvad szét a tiszta szellemiségben. A belsd beszéd mégis-
csak beszéd, azaz szoval 6sszekdtdtt gondolat. De mig a gondolat a
kilsé beszédben, a széban 0lt testet, a belsd beszédben a sz6 meghal,
mikodzben gondolatot sziil. A belsé beszéd jelentds mértékben tiszta
jelentésekben val6 gondolkodas, de mint a kélt6 mondja, ,,az égben
hamar elfaradunk”. A belsd beszéd dinamikus, nem stabil, valtozékony
mozzanatnak bizonyul, amely az altalunk vizsgalt beszédgondolkodéas
szilardabban megformalt és stabilabb szélsé pélusai —a sz6 és a gon-
dolat — kozott villan fel. Ezért igazi jelent6sége és helye csak akkor
hatdrozhaté meg, ha még egy lépést teszlink befelé elemzésiinkben és
koérvonalazni tudjuk magunknak akar a legaltalanosabb elképzelést is
a beszédgondolkodas kovetkezd és szilard tertletérdl.

A beszédgondolkodasnak ez az Uj teriilete maga a gondolat. Elem-
zésiink elsd feladata ennek a teriiletnek az elkilonitése, elvalasztasa attol
az egységtdl, amelyben mindig van. Mar mondtuk, hogy minden gondo-
lat igyekszik valamit valamivel egyesiteni, mozgasa, keresztezddése, ki-
bontakozédsa van, kapcsolatot teremt egy és mas kozott, egyszoval
valamilyen funkciot télt be, munkéat végez, feladatot old meg. A gondolat-
nak ez a folyamata és mozgasa nem egyezik meg kozvetlenll a beszéd
kibontakozésaval. A gondolat egységei és a beszéd egységei nem azono-
sak. A két folyamat egységet alkot, de nem azonos. Bonyolult atmenetek-
kel, bonyolult atalakulasokkal kapcsolédnak egymashoz, de nem fedik
egymast, mint az egymasra fektetett egyenesek. Errél a legkénnyebben
azon esetekb8l gy6z6dhetiink meg, amikor a gondolat munkéja siker-
telenséggel végzédik, amikor a gondolat nem valt sz6va, mint Dosz-
tojevszkij mondja. Az érthet6ség kedvéért megint irodalmi példat ho-
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zunk fel, egy jelenetet Gleb Uszpenszkij egyik hdsének a megfigye-
léseibdl. A jelenet, ahol a szerencsétlen paraszti sz6sz616, nem talalva
szavakat annak a nagy gondolatnak kifejezésére, amely egész lényén
Urréd lett, er6tlentl vergddik és elmegy imadkozni egy szenthez, hogy is-
ten adjon neki értelmet, kimondhatatlanul nyomaszt6 érzést hagy az
emberben. Pedig lényegében az, amit ez a szegény, nyomott agy atél,
semmiben sem kilénbo6zik a kéltd vagy a gondolkodé szavanak ugyan-
ilyen kinos vajudasatol. Majdnem ugyanezekkel a szavakkal mondja:
-En neked, baratom, elmondanam, igy ni, semmit el nem titkolnék, —
de nyelve sincs a magunkfajta embernek. .. amit mondok, mintha a
gondolataimbdl eredne, de nem jon a nyelvemre. llyen a mi ostoba fe-
jink béanata.” 1dér6l idére a sotétséget ropke, vilagos szakaszok valt-
jak fel, a gondolat megvilagosodik a boldogtalan elétt, és neki is, mint
a koéltének, agy tlnik, mar-mar ismerds arculatot 6lt a titok. Hozzafog
a magyarazathoz: ,Ha én, példaul, elmegyek a foldbe, mert a foldbél
jottem... Ha én példaul visszamegyek a foldbe, akkor milyen jogon
lehet télem a foldért valtsagdijat kérni ?

— Ah4a, ahd — mondtuk 6rommel.

— Varj csak, innen hianyzik még egy sz6. .. Nézzék csak, uraim,
hogyan kell...

A sz6szol6 felallt, megéllt a szoba kozepén, nekikésziilve, hogy
Okolbezart kezének még egy ujjat Kihajlitsa.

— Itt a legfontosabbat még nem mondtam ki. De igy kell; miért van
az példaul. .. —s itt megallt és élénken mondta - a lelket ki adta ne-
ked?

— Az isten.

— lgaz. Helyes. Most nézz ide. ..

Mi készek voltunk figyelni, de a szdsz6l6 Gjbol elakadt, erejét vesz-
tette és tenyerével combjara csapva csaknem kétségbeesve kialtott:

— Nem. Semmit sem tehetek... Ez mind nem az. .. Oh, istenem.
Mit is mondok. .. Megmondom, honnan kell beszélni. Itt a lélekbél
kell —legalabb valamit. Nem megy, nem megy.”

Ebben az esetben vildgosan lathat6 az a hatar, amely a gondolatot a
sz0tol elvalasztja, az a Rubicon a gondolkodas és a beszéd kdzt, melyet
a beszél6 képtelen atlépni. Ha a gondolat felépitésében és lefolyasaban
kozvetlenil egybeesne a beszéd felépitésével és lefolyasaval, akkor az
Uszpenszkij altal leirt eset nem fordulhatott volna el§. De valoban, a
gondolatnak sajatos felépitése és lefolydsa van, amelyb8l az atmenet
a beszéd felépitéséhez és folyamahoz nemcsak a fent idézett jelenet
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hésének okozhat nagy nehézségeket. A sz6 mogott megbivd gondolat-
nak a problémajat a pszichologusokat megel6zve talan korabban fedez-
ték fel a dramairék. Tobbek kézt Sztanyiszlavszkij madszerében ta-
lalunk olyan kisérletet, hogy a darab minden egyes viszontvalasza rejtett
szOvegét, azaz minden egyes kijelentés mogott allé gondolatot és akarast
feltarjon. Lassunk ismét egy példat! Csackij Szofjaval beszélgetve ezt
mondja:
..aki hinni tud, szép annak a vilag!”

E mondat mdgott Sztanyiszlavszkij ilyen gondolatottart fel: ,,Hagy-
juk abba ezt abeszélgetést!” Ugyanilyen joggal Ggyis tekinthetnék ezt
a mondatot, mint a kovetkez6 gondolat kifejezését: ,,En nem hiszek
Onnek. On vigasztal6 szavakat mond nekem, hogy megnyugtasson.”
Vagy helyettesithetnénk még egy gondolattal, amely ugyanilyen joggal
fejezddhetnék ki ebben a mondatban: ,,Hat nem latja, mennyire gyotor
engem? Szeretnék hinni Onnek. Ez boldogsag lenne szamomra.” Az
él6 ember altal kimondott él6 mondatnak mindig megvan a rejtett
szOvege, a mondat mogott rejld gondolata. Példainkban, amelyekben
igyekeztlink bemutatni a pszicholdgiai alany és allitmany eltérését a nyelv-
tanitdl, elemzésiinket félbeszakitottuk, nem fejeztiik be. Egy és ugyan-
azon gondolatot kiillénbdz6 mondatokkal fejezhetlink ki, mint ahogyan
egy és ugyanazon mondat kifejezésil szolgalhat kulénféle gondolatok
szaméara. A mondat pszicholdgiai és nyelvtani szerkezetének nem egye-
zését elsésorban az hatarozza meg, hogy milyen gondolat fejez6dik ki a
mondatban. A mogdétt a mondat mdgott, hogy ,,Leesett az 6ra”, amely a
»Miért all az éra ?” kérdést kdvette, ez a gondolat allhat: ,,Nem vagyok
hibas abban, hogy elromlott, leesett.” De ugyanezt a gondolatot mas
mondatokkal is kifejezhetjiik: ,,Nem szoktam mas holmijahoz nyulni,
csak letéroltem a port.” Ha a gondolat a mentegetézésben van, akkor
ezen mondatok barmelyikében kifejez6dhet. Ebben az esetben a teljesen
kulonb6z6 jelentésli mondatok egy és ugyanazon gondolatot fejeznek Kki.

Eljutunk tehat ahhoz a kdvetkeztetéshez, hogy a gondolat nem egye-
zik kozvetlenul a beszédbeli kifejezéssel. A gondolat nem all egyes sza-
vakbol, mint a beszéd. Ha azt a gondolatot akarom k&zd6lni, hogy ma
lattam, amint az utcan egy kék inges, mezitlabas filcska szaladt, nem
latom kilén a fiat, kualén az inget, kiillén azt, hogy az kék, kilén azt,
hogy mezitlabas, kulén azt, hogy futott. Mindezt egyitt egy gondolati
aktusban latom, de a beszédben egyes szavakra bontom fel. A gondolat
mindig valami egészet, kiterjedésére nézve lényegesen tobbet képvisel,
mint az egyedi sz6. A szénok gyakran perceken at fejt ki egy és ugyan-
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azon gondolatot. Ez a gondolat gondolataiban mint egész létezik és
egyaltalan nem fokozatosan, egyes egységenként keletkezik, amint
beszéde kibontakozik. Az, ami a gondolatban egyidejlleg vanjelen, az a be-
szédben egymas utan bontakozik ki. A gondolatot felh6hoz lehetne ha-
sonlitani, amelybdl a szavak es6je esik. Ezért a gondolatbdl a beszédbe
vald atmenet folyamata igen bonyolult folyamat, melynek soran a gon-
dolat széttagolddik és szavakban idézGdik fel. Eppen azért, mert a gon-
dolat nemcsak a szoval, hanem a szavak jelentéseivel sem egyezik, ame-
lyekben kifejezddik, a gondolattol a sz6hoz vezet6 Ut a jelentésen halad
keresztiil. Beszédiinkben mindig van hatsé gondolat, rejtett mondani-
valé. Mivel a gondolat nem tud kozvetlenll a széba atmenni, hanem
mindig bonyolult utat kell térni maganak, a koélt6k sokszor panaszkod-
nak a szd tokéletlensége és a gondolat kifejezhetétlensége miatt.

E nehézségek legy6zése céljabol kisérletek térténnek a szavak beol-
vasztasara, hogy 0j utakat teremtsenek a gondolat és a sz6 kozott, (j
szbjelentéseken keresztlil. Hlebnyikov ezt a munkat ahhoz hasonlitja,
amikor egyik volgybdl a mésikba utat tornek, beszélt arrél, hogy Moszk-
vabol Kijevbe az egyenes Gt nem New Yorkon keresztil vezet;sajat magat
a nyelv Gtépit6jének nevezte.

A tapasztalatok azt tanitjak, amint mar mondtuk, hogy a gondolatot
a sz6 nem kifejezi, hanem az a szoban valosul meg. Néha a gondolat
nem tud megvalosulni a szdban, mint Uszpenszkij h@sénél lattuk.
Tudta-e 6, hogy mit gondolt? Tudta, aminttudja az ember azt, amire
emlékezni akar, bar az emlékezés nem sikeril. Elkezdett-e gondolkodni?
Kezdett, mint ahogy emlékezni kezd az ember. De sikerilt-e neki a
gondolat mint folyamat? Erre a kérdésre tagaddlag kell felelnink. A
gondolatot nemcsak kiilséleg kozvetitik jelek, hanem bels6leg is koz-
vetitik a jelentések. A helyzet az, hogy a tudatok kozotti kdzvetlen érint-
kezés nemcsak fizikailag, hanem pszicholégiailag is lehetetlen. Ez csak
kozvetett uton érhetd el. Ez a gondolat bels6 kozvetitése el@szor je-
lentések, majd szavak segitségével. Ezért a gondolat sohasem egyenld a
szavak kozvetlen jelentésével. A jelentés kozvetiti a gondolatot a szd-
beli kifejezés felé vezetd Gtjan, tehat a gondolattél a sz6hoz vezet6 Gt
nem kozvetlen, hanem bels6leg kozvetitett t.

Végil tegyiik meg az utolsé, befejezd 1épést a beszédgondolkodas belsé
terlileteinek elemzésében. A gondolat e folyamatnak nem az utolsé
allomasa. Maga a gondolat nem egy masik gondolatbél sziletik, hanem
tudatunk egy motivalé szférajabol, amely atfogja hajlamainkat és sziik-
ségleteinket, érdekl6désiinket és inditékainkat, affektusainkat és emocio-
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inkat. A gondolat mégott érzelmi és akarati tendencia rejlik. Csak ez
adhatja meg a valaszt a gondolkodas elemzése soran feltett utolsé kér-
désre. Ha fentebb a gondolatot egy felh6vel hasonlitottuk 6ssze, amely-
b6l a szavak es6je omlik, akkor a gondolat motivacidjat, ha ezt a kép-
letes hasonlatot tovabb folytatjuk, a szélhez kellene hasonlitanunk,
amely a felh6t mozgasba hozza. Az idegen gondolat igazi és teljes meg-
értése csak akkor lehetséges, ha feltarjuk valodi érzelmi-akarati indité-
kat. A gondolat keletkezéséhez vezet§ és annak menetét irdnyité moti-
vumoknak ezt a feltdrdsat a mar idézett példaval lehet illusztralni,
ahol valamely szerep szinpadi interpretacidja soran feltartak a
rejtett gondolati hatteret. A drdma hdésének minden replikdja mogott
egy Ohaj van, mondja Sztanyiszlavszkij, amely meghatarozott akarati
feladatok teljesitésére iranyul. Az, amit jelen esetben a éI6 szinpadi
megelevenités mddszerével kell visszaadni, az beszédben mindig a
szébeli gondolkodas valamely aktusanak kezd6 mozzanata.

Minden kijelentés mogott akarati feladat all. Ezért a darab szévege-
vel parhuzamosan Sztanyiszlavszkij megjeldlte az egyes replikaknak
megfelel6 szandékot, amely a drdma hd&sének gondolatat és beszédét
mozgasba hozza. Példaképpen bemutatunk Csackij szerepébdl egy

szOvegrészt és a megjegyzést néhany replikahoz Sztanyiszlavszkij
interpretalasaban:

A darab szdvege: A vele parhuzamos szandékok:

Széfja

Cséckij, én orulok maganak. El akarja rejteni zavarat.

Csackij

Orul? Szép igazan.
De val6 6rém az, amely ily gyénge
halvany ?
En Ggy érzem a lelkem aljan:
Bar tonkrenytztam embert és
lovat,
Oromet ez bizony csak nékem ad.
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Liza

Az ajt6fél mogott ha meghall- Nyugtatni akarja.
gatta volna,
Istenbiz, uram, ot perce ha van,
Ont emlegettik itt mindannyian, Segiteni akar Széfjanak nehéz
Kis irn6m a megmondhatéja. helyzetében.
Sz6fja
Es nemcsak most, véletlenil. — Meg akarja nyugtatni Csackijt.
On szemrehanyast nékem nem En nem vagyok biinds semmiben!
tehet.
Cséackij
Jo, tegyik fel, hogy elhiszem, Hagyjuk abba ezt a beszélgetést!
vakon, ... (és igy tovahb)
Hisz aki hinni tud, szép annak a
vilag!*

Mas beszédének a megértéséhez sohasem elég csupan az egyes szavak
megértése, anélkil, hogy a beszél6 gondolatat megértenénk. De a be-
szél6 gondolatanak megértése, ha nem értjik azt az inditékot, amely a
gondolat kimondasara készteti, nem jelent teljes megértést. Ugyanigy
barmely kozlés pszicholdgiai elemzését csakis akkor tudjuk teljesen
véghezvinni, ha a beszédgondolkodasnak ezt az utolsé és legrejtettebb
belsd teriiletét, a motivaciot feltarjuk.

Ezzel véget is ér elemzésiink. Megprobaljuk végigtekinteni, hogy mi-
lyen eredményre jutottunk altala. A beszédgondolkodast mint bonyolult,
dinamikus egészet ismerjik meg, amelyben a gondolat és a sz6 viszonya
mint szamos bels§ teriileten at torténd mozgas, mint egyik teriiletrél a
masikra valo atmenet jelentkezik. Elemzésiinket végigvezettiik a legkiil-
s6bb terilettdl a legbens6bbig. A beszédgondolkodas él6 dramajaban a
mozgas forditott Uton halad: valamely gondolatot szll6 inditéktdl a
gondolat megformalésa a belsd sz6ban, a kiils6 szavak jelentéseiben,
és véglil —a szavakban val6 kozvetitése felé. Helytelen volna azonban
azt képzelni, hogy a valosagban egyetlen Gt vezet a gondolattél a szoig.
Ellenkezbleg, lehetségesek a legkiilonfélébb, s e kérdéssel kapcsolatos
ismereteink mai allasa mellet alig felsorolhaté egyenes és forditott

* A. Sz. Gribojedov: Az ész bajjal jar. Ford.: Kardos Laszld. Uj Magyar Kényv-
kiad6, Budapest 1955.
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iranyl mozgasok, egyenes és forditott irdnyt atmenetek kilénféle teri-
letek k6zott. De a legaltalanosabb formaban mar most is tudjuk, hogy
lehetséges olyan mozgas, amely félbeszakadhat a bonyolult Ut barmely
pontjan, barmely irdnyban — a motivumtél a gondolaton at a bels¢'
beszéd felé, a belsé beszeédtdl a gondolat felé, vagy a bels§ beszédtdl a
kiils6 felé stb. Nem tartozott feladataink kozé ezeknek a sokrétd, valo-
sagosan létez8, a gondolattdl a széig vezet6 fé Gtvonalon végbemend
mozgasoknak a tanulmanyozasa. Csupan egy, a f6 és Iényeges dolog
érdekelt benniinket: a gondolat és a sz6 kozti kapcsolatnak, mint di-
namikus folyamatnak, mint a gondolat és a sz6 kozti Gtnak, mint a gon-

dolat szoban valo kiteljesedésének és megtestesiilésének feltarasa.

*

Kutatdsainkban némileg szokatlan utat kovettiink. A gondolkodas
és a beszéd problémdjdban igyekeztiink annak bels6, a kdzvetlen meg-
figyelés eldl elrejtett oldalat tanulmanyozni. Megprdbaltuk elemezni a
sz0 jelentését, amelyet a pszicholdgia mindig Ggy kezelt, mint a hold
tulsé oldalat, azaz megismerhetetlennek, attekinthetetlennek. A beszéd
értelmi és egész belsd oldala, amely nem kifelé, hanem befelé, az egyén-
nek szol, a legutébbi id6kig terra incognita volt a pszicholégusok sza-
mara. F6ként a beszéd fazids, hangosan kimondott oldalat vizsgaltak,
amelynek mondanivaléja hozzank sz6l. Ezért a gondolat és a sz6 kozotti
kapcsolatokat a legkiilénfélébb értelmezések gy tekintették, mint a dol-
gok konstans, tartds, egyszer s mindenkorra megszilardult kapcsolatait,
nem pedig mint a folyamatok belsd, dinamikus, mozgd viszonyait.
Kutatasunk f6 eredményét ezért abban a tételben fogalmazhatnank meg,
hogy azon folyamatok, amelyeket mozdulatlanul és egyféleképpen véltek
Osszefiiggbknek, valdjdban mozgéasukban fiiggnek dssze. Az, amit
kordbban egyszer(l felépitésiinek véltek, a kutatdsok fényében Osszetett-
nek bizonyult. Azon térekvésiinknek, hogy elhataroljuk a beszéd kiilsé
és értelmi oldalat, a sz6t és gondolkodast, csak az volt a célja, hogy rész-
letesebben, finomabb 0Osszefligéseiben mutassuk be azt az egységet,
amelyet a szébeli gondolkodés képvisel. Ezen egység bonyolult felépitése,
az Osszetett, mozgékony kapcsolatok és atmenetek a beszédgondolkodas
egyes terlletei k6zott, mint a kutatds mutatja, csak fejlédésben alakul-
nak Kki. A jelentés elvalasa a hangtdl, a sz6 elvalasa a targytél, a gondolat
elvalasa a szétol — a fogalmak fejl6déstorténetének sziikséges lépcsé-
fokai.
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Nem volt szandékunkban, hogy a beszédgondolkodas dinamikéjanak
és struktirajanak teljes bonyolultsagat kimeritsiik. Csupan képet akar-
tunk adni e dinamikus struktdra oriasi mérvi{i bonyolultsagarol, olyan
képet, amelyet kisérletileg szerzett és kidolgozott tényekre, azok elméleti
analizisére és altalanositasara alapoztunk. Most mar csak néhany szoéban
0sszegezniink kell a gondolkodas és sz6 kdzotti kapcsolatok azon altalanos
értelmezését, amelyet egész kutatomunkank eredményeképpen nyertink.

Az asszociacios pszichologia a gondolat és sz6 kdzotti viszonyt két
jelenség ismétlés Gtjan kialakult kiils6 kapcsolatanak fogta fel, amely el-
vileg teljesen hasonlit ahhoz az asszociativ kapcsolathoz, amely két
értelmetlen szotag kozott paros betanulds eredményeként keletkezik.
A strukturdlis pszichologia ezt az elképzelést felcserélte a gondolat és a
sz0 kozti strukturalis kapcsolat elképzelésével, de valtozatlanul hagyta e
kapcsolat nem sajatszer(iségével kapcsolatos posztuldtumot, s ezzel egy
sorba helyezte azt barmely mas, két targy kozott létrejovd strukturalis
kapcsolattal, példaul a csimpanzzal végzett kisérletnél a palca és a banan
kozott. Azok az elméletek, amelyek masképp prébaltdk megoldani ezt a
kérdést, két ellentétes tan koriul polarizalédtak. Az egyik pélus a gondol-
kodasnak és a beszédnek tisztdn behaviourista értelmezése, amely a
kovetkez6 meghatarozasban fejez6dik ki: gondolat = beszéd, minusz
hang. A mésik p6lus széls6ségesen idealista tant képvisel, amelyet a
wiirzburgi iskola és Bergson fejlesztett ki a gondolat és a sz6 egymastol
valo teljes fliggetlenségérdl, arrol a torzulasrol, amelyet a gondolat szen-
ved el a szotél. ,,A kimondott gondolat:hazugsag.” - TYUTCSEVnek
ezzel a sordval fogalmazhatnank meg réviden e tanok lényegét. Innen
ered a pszicholégusok azon toérekvése, hogy elvalasszak a tudatot a va-
l16sagtdl és, Bergson szavaival élve, szétfeszitve a beszéd kereteit, fogal-
mainkat természetes allapotukban ragadjak meg, abban a formaéban,
ahogyan azt a tudat felfogja, fuggetlenil a tér hatalmétél. Mindezen ta-
nok, egylttvéve tartalmaznak egy kozos, csaknem minden gondolkodési
és beszédelméletben meglev6 szempontot: ez valamennyiik mélységes és
elvszer( torténelmietlensége. Ezek valamennyien a tiszta naturalizmus
és a tiszta spiritualizmus széls6ségei kdzo6tt ingadoznak, a gondolkodast
és a beszédet azok torténelmén kivul vizsgaljak.

Ezzel szemben csak a torténeti pszichologia, csak a belsd beszéd torté-
neti elmélete vezethet el ennek az igen bonyolult és hatalmas problémanak
helyes értelmezéséhez.

Kutatdsunkban mi ezt az utat kovettlik. Amit elértiink, kevés sz6-
val elmondhatd. Lattuk, hogy a gondolat viszonya a sz6hoz a gondolat
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szoban val6 megsziletésének él§ folyamata. A gondolattél megfosztott
sz6 - holt sz6.

De a gondolat is, ha nem testesiil meg a széban, puszta arny marad,
»kod, visszhangos Uresség” —ahogy egy kolt6 irja. Hegel Ugy tekinti
a sz6t, mint a gondolat altal megelevenitett létet. Ez a Iét elker(lhetetlendl
sziikséges gondolataink szdmaéra.

Amde a gondolat és sz6 kapcsolata nem egy kezdett6l fogva meglevé,
egyszer s mindenkorra adott kapcsolat. A fejl6dés soran keletkezik és
maga is fejlédik. ,,Kezdetben vala az ige.” Ezekre az evangéliumi sza-
vakra Goethe Faust szavaival ezt feleli: ,,Kezdetben volt a tett”, s ezzel
a szot kivanta értékét6l megfosztani. Am, jegyzi meg Gutzmann, ha
GOETHEvel egyetértve nem is értékeljik elég magasra a sz6t, mint olyant,
azaz a kimondott sz6t, és vele egyiitt igy interpretaljuk a bibliai mondast:
»,Kezdetben volt a tett”, még akkor is mas hangsullyal olvashatjuk e
szavakat, fejlédéstorténeti szempontbdl tekintve Gket: kezdetben volt a
tett. Ezzel Gutzmann azt akarja mondani, hogy a szot az emberi fejl6-
dés legmagasabb fokanak tekinti a tett legmagasabb rend(i kifejezésével
Osszehasonlitva. Természetesen igaza van. Nem a sz6 volt kezdetben.
Kezdetben a tett volt. A szd sokkal inkabb a fejlédés végét, semmint
kezdetét jelenti.

Befejezésiil néhany szot szeretnénk szolni azon perspektivakrol, ame-
lyek tanulmanyunkbdl nyilnak. Kutatasunk altal egy masik, a gondolko-
dasnal még szélesebb, mélyebb, oriasibb probléma kiisz6béhez értiink —
a tudat problémajahoz. Mint mar mondtuk, kutatdsunk soran allanddan
szem el6tt tartottuk a szonak azt az oldalat, amely, mint a hold tdlso
oldala, terra incognita maradt a kisérleti pszichol6gia szamara. Megki-
séreltiik, hogy vizsgaljuk a szé viszonyat a targyhoz, a valésaghoz.
Igyekeztiink kisérletileg tanulmanyozni a dialektikus atmenetet az ér-
zékelésbdl a gondolkodasba, és bemutatni, hogy a gondolkodashan
méasképp tikrozddik a valosag, mint az érzékeléshen, hogy a sz6 legfébb
megkildnbdztetd ismérve a valdsag altalanositott visszatiikrozése. De
ezzel a sz6 természetének olyan oldalat érintettiilk, amelynek jelentdsége
mar tallépi a gondolkodas, mint olyan, hatarait, s amely csak egy sok-
kal altalanosabb probléma, a szavak és atudat keretein beliil tanulma-
nyozhaté. Ha az érzékel6 és gondolkodo tudat a valdsag tikrozésének
kilonboz6 lehetdségeivel rendelkezik, akkor azok a tudat kilonbdz6
tipusait is képviselik. Ezért az emberi tudat természetének megisme-
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réséhez a gondolkodéas és a beszéd ad kulcsot. Ha ,,a nyelv éppoly 6si,
mint a tudat”, ha ,a nyelv gyakorlati, mas emberek szamara, tehat
az én szamomra is létez6 tudat”, ha ,,az anyag atka, a levegdé mozgo
rétegeinek atka kezdettdl fogva ranehezedik a tiszta tudatra”, akkor
nyilvanvald, hogy nemcsak a gondolat, hanem az egész tudat fejl6désé-
ben Osszefiigg a szd fejlédésével. A tényleges kutatdsok lépten-nyomon
kimutatjak, hogy a szé kdzponti szerepet jatszik a tudatban, egészében, s
nem annak egyes funkcidiban. A szé az a tudatban, ami, Feuerbach
kifejezésével, egy ember szdmara teljesen lehetetlen, de kett6 szdmara mar
lehetséges. A sz6 az emberi tudat torténelmi természetének legkdzvet-
lenebb kifejezése.

A tudat ugy tikrozédik a széban, mint a nap a vizcseppben. A sz6
ugy viszonyul a tudathoz, mint egy kis vildag a nagyhoz, mint az él6
sejt a szervezethez, mint az atom a vilaglrhéz. A sz6 a tudat kis vilaga.
Az értelmes sz6 az emberi tudat mikrokozmosza.
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