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Munkánk a modern pedagógiai elvek szerint dolgozó elemi iskolák és
a többé-kevésbbé hagyományos alapon állók eredményeinek összehasonlítá-
sára irányul.1

A szóbanforgó modern iskolák pedagógiai elvei ismeretesek: nem tudás-
anyag-közvetítés, hanem embernevelés; nem reprodukáltatás, hanem a gyer-
mekben működő alkotó erők kihasználása; nem verbalizmus, hanem gondol-
kodás-fejlesztés; nem mechanikus fegyelmezés, hanem a szociális érzés és
egyéni felelősség kifejlesztése.

Tisztában voltunk a munka, nehézségeivel, de a kérdést annyira fontos-
nak és érdekesnek találítuk, hogy vállalkoztunk rá. Maga az anyaggyűjtés
munkája, előre megállapított programm szerint, 6 évig tartott, a feldolgozás,
részben külső okok miatt elhúzódva, további 4 évet vett igénybe.

Mint ahogy előre láttuk az akadályokat, úgy most is világosan látjuk
munkánk hiányosságait. Részben szükségszerűen folynak a feladat nehéz-
ségeiből, részben a rendelkezésünkre álló anyag, munkaerő és munkaidő
hiányosságaiból fakadnak. Hogy e hiányosság mellett is sok egyértelmű
eredményhez jutottunk, annak oka nyilván a tárgyban van és örvendete-
sen bizonyítja, hogy helyes úton jártunk. Munkánk mindazonáltal csak
kezdetet és kiegészítésre szoruló megindulást kíván jelenteni.

Probléma és módszer, nehézségek és hibaforrások.
Minden tudomány, amely előtt a tiszta kísérlejt útjai többé-kevésbbé

hozzáférhetetlenek, saját fejlődésének ellenőrzéséül két lehetőséggel rendel-
kezik. Az egyik a fejlődés alapjául szolgáló elvek elméleti helyességének
tisztázása, a másik a gyakorlati eredményeknek összehasonlításra módot
adó tudományos vizsgálata.

A pedagógia főleg az első lehetőséget használja ki — és erre nyomós
okai vannak. Didaktikai téren az eredmények ellenőrzése még aránylag
könnyű — ezt teszik kezdetlegesebb és esetlegesebb formában a vizsgák;
fejlettebb és racionalizáltabb módon az angol eredetű vizsga-tesztek. Tisz-
tán pedagógiai téren, ahol nem tudásanyagnak, hanem lelki készségeknek
és tulajdonságoknak a kifejlesztéséről van szó, az eredmény-ellenőrzés jóval
nehezebb. Még ha a nevelés céljait/ — immanens módon megállapítva —
adottnak is veszi, e cél megközelítése, a megközelítés mértéke már olyan
nehezen tisztázható, hogy tudomásunk szerint alig vállalkoztak rá. Különö-
sen két akadály állja a kutatás útját: a kérdéses nevelési behatás más be-
hatásoktól való izolálása, és az eredményeknek más módszerek útján elért

1) Magát a kérdést — 1922. őszén — először Nemesné M. Márta, a Családi Iskola
és H. dr. Révész Margit, a zugligeti Gyógypedagógiai Szanatórium igazgatója pendí-
tették meg előttünk. A gondolat felvetéséért és további érdeklődésükért fogadják e
helyen is hálás köszönetünket.
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eredményekkel való összehasonlíthatósága. Mind a két nehézséget közös
nevezőre hozhatjuk az emberi lélek individualitásának végiggondolásá-
val: megszámlálhatatlan eredőből összetéve, históriailag egy és éppen ezért
összehasonlíthatatlan.

A nehézségeknek, ha, nem is áthidalása, de megkerülése módszertani
oldalról jelentkezett. A gyakorlati élet szüksége kikovácsolt egy módszert,
mely lelki képességek megvizsgálására és összehasonlítására vállalkozik.
Ez a módszer tudvalevőleg a tesztpszichológia módszere. Ez a módszer tevz
egyetlen, amely lelki képességek összehasonlítását nagyobb 'tömegekre nézve
leegyszerűsíthető formában s éppen ezért emberileg vállalható munkával
megengedi. Ez a módszer kínálkozott vizsgálataink keresztülvitelére.

Kérdés mennyire alkalmas a teszt-módszer a fent oly nehéznek feltün-
tetett feladat megoldására? Semmiesetre sem száz százalékosan. Ha a teszt-
módszer ismert hiányosságait — hogy csak a maximális teljesítőképessé-
get és nem a habituális készséget vizsgálja, hogy természeténél fogva fel-
adat-jellegű s így alkalmatlan a spontán megnyilatkozások vizsgálatára,
hogy quantitativ megállapításaival a qualitativ megfigyelhetőek elhanyago-
lására s így lelkiek elmechanizálására csábít — nem is vesszük tekintetbe,
speciális feladatunk szempontjából még speciális fogyatékosságai vannak.
A modern nevelés súlypontja az egész ember harmonikus kialakításán van:
a teszt csak részletkészségek kivizsgálására alkalmas; a modern nevelés az
alkotó erő kifejlesztésén dolgozik: a teszt ezt csak igen kevéssé tudja ki-
hozni; a modern nevelés föerőssége nem annyira intellektuális, mint inkább
érzés- és jellembeli téren mutatkozik meg: a teszt-vizsgálat számára leg-
inkább hozzáférhető az intellektus.

A teszt-módszer e fogyatékosságai megalkuvásra kényszerítettek: a mo-
dern iskolai nevelés eredményei közül nem azokat vizsgáltuk, amelyeknél a
legszembetűnőbb különbség volt várható, hanem azokat, amelyeknek kivizs-
gálására a teszt-módszer alkalmasnak mutatkozott. Ilyenek az intelligencia,
a megfigyelőkészség, az emlékezet, a figyelem, a fantázia, az erkölcsi ítélő-
képesség, a rendesség, a kézügyesség, a munkatempó.

Ε megszorításnak jó oldala is volt: az elfogulatlanságot, — amelyre
vizsgálataink folyamán természetszerűleg a legnagyobb mértékben töreked-
tünk, — már a kérdések felvetésénél ránkkényszerítette. A vizsgálati szem-
pontok kiválogatása nem az esetleg várható eredményekhez, hanem a mód-
szerhez igazodott.

Feladatunkat az eddigi meggondolások alapján a következőkben láttuk:
e célra alkalmas tesztekkel megvizsgálandók gyermekek, akik egyrészt a
modern elvekkel dolgozó, másrészt a régi alapon 'álló iskoláknak a növen-
dékei, egyéb miliő- és nevelési behatások szempontjából azonban lehető-
ség szerint homogén anyagnak tekinthetők. A vizsgálatnak, hogy teljes
képet adjon, mind a négy iskolai év végén változtatott tesztekkel ismétlőd-
nie kell. A teszttel meg nem állapítható kérdések tanulmányozására az első
és utolsó év végén a tanítók által kérdőívek töltendők ki. Ezeknek felhasz-
nálását nem az egymásközötti (modern és normál-iskolák közötti) össze-
hasonlítás által képzeltük el, — ez különböző megfigyelőknél még oly-óva-
tosan szerkesztett kérdések mellett sem látszott megbízhatónak, — hanem
ugyanazon gyermek I. és IV. osztályos kérdőívének összehasonlításával,
amely sokszor egy tanítótól, de mindig ugyanabból az iskolából származott
s melytől az egyes gyermekeknél elért haladás vagy hanyatlás megálla-
píthatóságát és iskola közti összehasonlíthatóságait vártuk.



7

Munkaprogrammunk eszerint a kövekezőképpen alakult: A) Homogén
gyermekanyag kiválasztása. B) Kérdőívek szerkesztése és eredményeinek
feldolgozása. C) Teszt-összeállítás, vizsgálat és feldolgozás.

Következő tárgyalásunk ezt a munkamenetet követi.

A) Α homogén gyermekanyag kiválasztása.
A homogén gyermekanyag kiválasztása azt célozza, aminek nehézsé-

gére fent rámutattunk: a vizsgálandó nevelési befolyás lehető izolálását. Ez
persze csak bizonyos mértékig áll módunkban.

A „ceteris-paribus-elv“ érdekében főleg liárom irányban dolgoztunk:
igyekeztünk, hogy az összehasonlítandó iskolák az alkalmazotít módszeren
kívül egyébben ne különbözzenek, hogy a vizsgált gyermekek egy társa-
dalmi osztályból kerüljenek ki és hogy iskolába lépésükkor egyenlő szellemi
fejlettséget mutassanak. Legtökéletesebben harmadik feladatunk volt keresz-
tülvihető, az első kettő csak hozzávetőleges megközelítéssel.

Mint a modern pedagógiai elveket legkövetkezetesebben alkalmazó
elemi iskola két magániskola jött számításba: a Nemesné által vezetett Csa-
ládi iskola és a Domokos Lászlóné vezetése alatt álló Űj iskola. Összehasonlí-
tásul szolgáló hagyományos — vagy ahogy a következőkben nevezni akar-
juk — normál-iskolákul két magán- és egy községi iskoláit választottunk. így
vizsgálatunk anyagát öt iskola — két modern és három normál — szolgál-
tatta.

A normál-iskolák kiválasztásában a fent jelzett két szempont vezetett:
az egyik, hogy a választott iskolák a modern iskolákjtól csupán módszer te-
kintetében különbözzenek és a tanítás jóságát illetőleg velük megközelítően
egyenlő színvonalon álljanak, — a másik, hogy növendékeik amazokéval
azonos társadalmi rétegből kerüljenek ki. Mindjárt az első feltétel igen meg-
nehezítette helyzetünket. A modern pedagógiai1 elvek ma már annyira át-
mentek a köztudatba, hogy jól képzett és ambícióval dolgozó tanítóknál
teljes mellőzésük szinte elképzelhetetlen. A választott községi iskolánál a
modern pedagógiai elvek egyes részleteikben (tervszerűen alkalmaztattak,
az egyik magániskolánál az igazgatónő és egyes tanítónők személyén keresz-
tül éreztették hatásukat. A különbség természetesen így is elég nagy volt,
de korántsem akkora, mint lehetett volna. Ezt erősen szeretnők hangsúlyozni:
a normál-iskolák képviseletére körülbelül a legjobb iskolákat kerestük ki,
amelyek ebben a típusban találhatók voltak s így joggal hihetjük, hogy
kevésbbé óvatos választás mellett az eredmlények egy része még sokkal
pregnánsabb lehetne.

A modern iskolák megfelelő évfolyamainak természetesen összes növen-
dékei szerepeltek vizsgálatainkban; a normál magán-iskolák, ia lejjebb tár-
gyalandó szellemi fejlettségi fok szerinti kirostálástól eltekintve, ugyancsak
teljes növendékszámmal belevétettek; a községi iskolák növendékei közül
azonban már eleve kiválogattuk azokat, akik társadalmi osztály tekinte-
tében az összehasonlításra alkalmasak voltak.

A községi iskolabeliek felvétele még így is áttörte az iskolák homoge-
nitását; hogy ezt az iskolát mégis vizsgálatainkba iktattuk, arra éppen
magas tanítási színvonala késztetett. Az ebből származó esetleges hibafor-
rás kiküszöbölésére a teszt-eredmények ismertetésénél az összes normál-
iskolabeliek egyesített eredményei mellett az egyik normAl-magámskola
reprezentatív értékeit még külön is közöljük.
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A vizsgálatunkba felvett gyermekek társadalmi hovatartozóságáról az
atya foglalkozásának alábbi — %-ban kifejezett — statisztikája ad. képet:
                                                                                                                                                                                                                       M1) m
                                                                                               (n=86) (n=136)
Gyáros, bankár, igazgató 17 13
Kereskedő 15 18
Állami és városi tisztviselő 12 11
Magántisztviselő 12 10
Ügyvéd  4                  8
Mérnök  4                  5
Bíró  2                  2
Középiskolai tanár —                  7
Orvos - -                  4
Katona —                 4
Egyetemi tanár 2                  3
Képviselő 2                  1
Hírlapíró 2                  1
Altiszt 1                  1
Földbirtokos 1 0.7
Szabadalmi ügyvivő 1 —
Geológus 1 —
Gyógyszerész 1 —
Építész —                  1
Építési vállalkozó —                  1
Tanító —                 1
Iparos —                 -1
Lelkész     —                  0.7
Ügynök —                   0.7
Szerkesztő                    —                  0.7
Vendéglős                 —                  0.7
Iparművész —                 0.7
Kertész —                  0.7
Általunk ismeretlen    foglalkozású                                      23                  1

Amint látjuk, a gyermekek — igen kevés kilengéssel fel- és lefelé —
a polgári középosztályhoz tartoztak és a két iskolatípusnál messzemenően
analóg megoszlást mutattak. (Az ismeretlen foglalkozásúak nagy száma a
M iskoláknál nem kell, hogy aggasszon; ezeknek ívét azért nem sikerült
megszereznünk, mert az első év után kimaradtak.)

Megközelítő képet nyerhettünk a szülői ház vagyoni helyzetéről is,
amelynek nagyjából való homogenitását szintén fontosnak tartottuk. A szü-
lők által kitöltendő kérdőívek, amelyeknek bővebb ismertetésére a következő
fejezetben kerül sor, többek között ennek megállapítására is irányultak.
Egyes kérdőpontjaikból — apa és anya foglalkozása? hány szobás lakás-
ban laknak? tartanak-e háztartási alkalmazottat, hányat és mióta? volt-e
vagy van-e idegen egyén (dada, gyermeklány, nevelőnő) a gyermek környe-
zetében? stb. — többé-kevésbbé beleláthattunk a családi jómód fokába. Ez
hozzávetőleges megítélésünk szerint a következő megoszlást mutatta:

1) M = modern pedagógiai elvek alapján álló iskolák (Családi iskola, Új iskola).
2) Ν = az összehasonlításul szolgáló 3 iskola (2 magán, 1 községi). Ε jelzéseket a
továbbiakban mindvégig megtartjuk.
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                                                                               Μ Ν
                                                                            (n = 86) (η = 136)
Kifejezetten jómódúak M 31% Ν 28%
Közepesen jómódúak1) M 60% Ν 61%
Kevéssé jómódúak M   8% Ν 11%

Α megoszlás ismét meglehetősen párhuzamos; a kis eltolódást s fejlett-
ségi fok szerinti kirostálás még fel is javítja.

A gyermekek magukkal hozott szellemi fejlettségének megállapítására
iskolába lépésük első hónapjában minden egyes gyermekkel elvégeztük a
Binet-Simon-Éltes-féle2) intelligencia-vizsgálatot. A vizsgáliat, amelyet nagy
gonddal és teljesen a szabályoknak megfelelő módon végeztünk, az értelmi
fejlettségnek következő megoszlását mutatta:

1. táblázat.
Intelligencia-differencia

(a    Binet—Simon-féle    teszt-
skála    segítségével    kifejezett
intelligencia-kor  és az életkor

különbsége)

M
(n = 86)

Ν
(n =136)

(—1) alatt — 5 (4%)
(-1) - (-0,1) 2 (2%) 16 (12%)

0-0,9 24 (28°/o) 44 (32%)
1-1.9 44 (51°/o) 55 (40%)

2 felelt 16 (19%) 16 (12%)

Az iskolába lépő gyermekek szellemi fejlettsége a két iskolatípusnál
nem mutat egyenlő megoszlást: a M iskolák valamivel nagyobb arányban
kapnak magasabb értelmiségü növendékeket. Emezeknél negativ intelligencia -
differencia — azaz az életkornál alacsonyabb intelligencia-kor — csak 2%-
ban, a Ν iskolákban 16%-ban szerepel; az I-nél magasabb intelligencia-dif-
ferencia a M iskolák újoncainak 70%-át, a Ν iskolabelieknek csak 52%-át
alkotja. Ha tehát a két iskolatípus növendékeit ,,nyersen“, azaz előzetes
vizsgálat és ennek alapján történő kiválogatás nélkül hasonlítottuk volna
össze, súlyos hiba csúszott volna bele számításainkba: már a kiindulásbei i
különbséget is a M iskolák javára tudtuk volna be.

Ε hibaforrás kiküszöbölésére két út állt rendelkezésinkre: vagy egyes
növendékek kirostálása által egyenlősíthettük a különböző intelligencia-
fokok arányát, vagy az összehasonlítást intelligenciafok-csoportok szerint
eszközölhettük.

Mi teszt-eredményeink összehasonlítása folyamán mind a két eljárást
alkalmaztuk. A M iskolák legfelső és a Ν iskolák 3 legalsó csoportjából
minden egyes esetben annyi növendéket hagytunk ki, hogy a kiindulásbeii
intelligencia-fokok aránya a két iskolatípusnál egyenlővé lejtt. A negatív
intelligencia-differenciával rendelkezők csoportja ily módon csaknem teljesen
kimaradt. A 0—0.9 intelligencia-differenciájú csoport csökkentésénél a N- és
a 2-nél magasabb intelligencia-differenciájú csoport ritkításánál a M iskolák-
ban ismét kérdőíveinket vettük  segítségül  és azon voltunk, hogy a bent-

1) Ide soroztuk a bizonytalan vagy adataikból meg nem ítélhető eseteket is.
2) Éltes, A gyermeki intelligencia vizsgálata, 1914.
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maradók más szempontokból is (társadalmi helyzet, nem, családi helyzet stb.)
a lehető legalkalmasabbak legyenek az összehasonlításra. Emellett az egyes
intelligencia-csoportokat egymás között is összehasonlítottuk; ebben az ösz-
szehasonlításban — a negativ intelligencia-differeneiájúak kivételével, akik-
nek a M iskolákban nem volt megfelelője — az összes vizsgáltak résztvettek.
A két eljárásban szereplő vizsgáltak számának összehasonlításából mindenhol
leolvasható, hogy az első — összesített — eljárásnál hány gyermek kihagyá-
sára kényszerültünk.

Vizsgálatunkban 3 egymásután következő évfolyam (1922—1924) növen-
dékeit kísértük fel az I.-től 'a IV. osztályig. A kezdeti Binet-vizsgálatot 86
M iskolás és 136 Ν iskolás növendékkel végeztük; sajnos ez a szám magában
véve sem nagy és az évek folyamán még erősebben leapadt: az egyes tesz-
tekben szereplők számát mindannyiszor feltüntetjük.   f   .

Vizsgáltjainknak aránylag kis számát munkánk legnagyobb hiányossá-
gának tekintjük. Rajta változtatni nem igen állt módunkban; a Ν iskolások
számát ugyan szaporíthattuk volna, de a M iskolabelieké amúgy is adva volt.
A vizsgálatnak 6 éven túl terjedő folytatását még a tárgy érdekében sem
láttuk helyesnek. Mentségünkül csak az eredmények szolgálnak, amelyek
sokkal egybehangzóbbak és törvényszerűbbek, mint ahogy azt az esetleges-
ségeknek tág teret nyitó kis számoknál várni lehetne.

Β) Α kérdőívek
Vizsgálataink céljaira két kérdőívet szerkesztettünk: az egyiknek a

kitöltésére az iskolába lépő gyermekek szüleit kértük meg, a másikat, az
első és negyedik iskolai év folyamán a gyermek osztálytanítója töltötte ki.

A szülők kérdőíve a következőképen hangzott: 1. A tanuló neve. 2. A ta-
nuló születési helye és ideje. 3. A tanuló vallása. 4. A szülők lakása. 5. A ta-
nuló nemzetisége. — A szülők vagy nagyszülők közül melyik esetleg idegen
(nem magyar) származású? — Milyen származású? 6. Az atya foglalkozása.
— Ha a foglalkozás újabb keletű, mióta űzi azt és azelőjtt mivel foglal-
kozott? 7. Az anya foglalkozása. — Mióta űzi, illetve mikor hagyott fel vele?
8. Hány szobás lakásban laknak? Fő- vagy albérletben? — Adnak-e szobát
albérletbe? 9. Tartanak-e háztartási alkalmazottat? — Mióta, illetve mióta
nem? — Hányat? 10. A tanuló testvéreinek neve (és kora. 11. A tanuló
szüleinél vagy másutt nevelkedett? Utóbbi esetben kinél? 12'. Testvéreivel
együtt nevelkedett? 13. Az atya a nap mely részét tölti otthon? 14. Az anya
a nap mely részét tölti otthon? 15. Milyen idegen egyének vannak vagy
voltak a. gyermek környezetében (dada, gyermekíány, nevelőnő?) Mennyi
ideig tartózkodtak, illetve mióta tartózkodnak ott? Ki hatott közülük külö-
nösebben a gyermekre? 16. A gyermek tartózkodási helyei születése óta
(kisebb falusi tartózkodásokat, nyaralásokat is beleértve). Az egyes tartóz-
kodások ideje és időtartama. 17. Járt-e óvodába? Meddig? 18. Részesül-e
vagy részesült-e valamilyen külön oktatásban (nyelvek, zene, tánc, sport?)
Mikor és mennyi ideig, illetve mióta? 19. Fel szokták-e használni valamilyen
házi vagy egyéb munkára, megbízások elvégzésére stb. Mire? 20. Vannak-e
játszótársai? 21. Mi iránt érdeklődik különösebben? Mivel foglalkozik leg-
többet? 22. Mit szokott játszani? 23. Milyen olvasmányai vannak? 24. Fog-
lalkozik-e vagy foglalkozott-e valaminek a gyűjtésével? 25. Feltűnt-e a
szülőknek, hogy a gyermek valamiben különösen kiválik, valamihez különös
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készsége van? Mihez? 26. Feltűnt-e valamilyen fogyatékosság a gyermeknél?
27. Szenved-e valamilyen krónikus bántalomban? 28. Felhozhatók-e oly
események (pl. betegség, családi körülmények stb.), melyek nagyobb befo-
lyást gyakoroltak a gyermekre? Melyek azok? 29. Egyéb megjegyzések.
Az iskolai kérdőív a következő pontokat tartalmazta: 1. A tanuló neve.
2. A tanuló osztályzatai (írás, olvasás, beszéd- és értelemgyakorlat, nyelvtan,
földrajz, számtan, rajz, kézimunka, külső alak) I., II., III., IV. oszt. 3. ísmé-
telft-e osztályt? Hányadikat? Tett-e pótvizsgát? Hányadikból? 4. Intők.
5. Könnyen vagy nehezen érti-e meg a magyarázatot? 6. Könyvből feladott
leckét inkább szószerint vagy inkább értelem szerint tanul? 7. Szokott-e
feltenni kérdéseket? A tárgy lényegére vonatkozókat vagy mellékeseket?
Példák. 8. Közömbös-e vagy őszinte érdeklődést, belemélyedést mutat?
Milyen tárgyaknál? Miben nyilvánul ez? Példák. 9. Sűrűn jelentkezik-e,
hogy tud? Csak há; biztos tudásában vagy különben is? 10. Multat-e fel-
tűnőbb fáradékonyságot? Milyen mértékben és milyen alkalmakkor? Inkább
szellemi vagy inkább testi foglalkozásoknál? 11. Gondosan vagy heve-
nyészve szokott-e dolgozni? 12. Munkájában állandó vezetésre, ellenőrzésre
szorul-e vagy önállóan is tud dolgozni? Szellemi vagy inkább gyakorlati
téren mutatkozik önállónak? 13. Felhozhatók-e példák bizonyos találékony-
ságra? Szellemi vagy gyakorlati téren? Példák. 14. Életrevaló-e vagy ügye-
fogyott? Miben nyilvánul ez? 15. Milyen a kézügyessége az osztály átlagá-
hoz viszonyítva (átmenet a ceruzaírásból a tintával való írásba, új kézügyes-
ség elsajátítása, ceruzafaragás stb.). IG. Rendesbe vagy rendetlen? a) külseje,
b) iskolaszerei, könyvei, c) írásbeli dolgozatai, rajzai, kézimunkái. 17. Milyen
hamar és mennyire illeszkedett be az iskolai fegyelembe (I. osztályra vonat-
kozik). 18. Hogyan viselkedik óra alatt? Hogyan viselkedik szünetben?
19. Mi miatt van vele baj? Példák. 20. Hogyan reagál szidásra, büntetésre,
dicséretre? Példák. 21. Félénk, normális vagy túlbiztos fellépésű? 22. Meg-
bízható-e elvállalt munkák elvégzéséten? Példák. 23. Előfordultak-e nála
fantasztikus hazugságok (nagyzolások, költött tör^netek stb.), érdek-
hazugságok? Rábizonyultak-e félrevezetési kísérletek? P?éldák. 24. Szokott-e
társaira árulkodni? Saját érdekeit sértő dolgokban vagy különben is?
25. Önként bevall-e elkövetett csínyeket? Példák. 26. Szokott-e szorgalmi
munkát vagy egyéb önkényes munkát végezni? 28. Hogy viselkedik társaival
szemben? (Kollegialitás, gyöngédség, erőszakosság stb.). Milyen vélemény-
nyel vannak róla osztálytársai (tekintély, lenézés, szeretet stb.).-28. Szokott-e
iskolai munkákban társainak segíteni? P/éldák. 29. Szokott-e súgni? 30. Já-
tékban, megbeszélésekben alkalmazkodó-e vagy vezető? 31. Közlékeny vagy
zárkózott? 32. Érzelmi életére vonatkozó észrevételek. 33. Egyéb meg-
jegyzések.

Mind a két kérdőív meglehetősen eltér az irodalomból ismert pszicho-
lógiai kérdőívektől. Az eltérés lényegét a következőkben foglalhatjuk össze:
1. Nem általános vélemény kifejtését, hanem konkrét tényeknek megálla-
pítását kívánja. 2. Nem dolgozik pszichológiai fogalmakkal, hanem a szülői
ház, ill. az iskola életéből vett tények és események iránt érdeklődik.
3. A gyermek lelki képének kialakítását nem a szülőktől vagy tanítóktól
várja, hianem lehetővé teszi annak a kapott tényadatok alapján való
rekonstruálását.

Azt mondhatnók, hogy kérdőíveink „diagnosztikai“ módszerrel dolgoz-
nak. A pszichológusnak, éppúgy mint az orvosnak, magának kell megkeresni
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azokat a szimptóma-értékű adatokat, amelyeknek a megállapítása, a kérde-
zettnek nem okoz nehézséget, s amelyekből ő maga tovább tud következtetni.
Ilymódon sokkal megbízhatóbb és egyértelműbb adatokhoz jut.

Mindezek mellett sem mondhatjuk, hogy kérdőíveinkkel tökéletesen
elértük volna célunkat. Ha különös szakértelmet nem is, de rászánt időt és
érdeklődést minden kérdőív kitöltése követel és amennyiben a kitöltés célja
ismeretlen vagy érdektelen a kitöltő előtt, egyenletesen jó eredményekét
alig várhatunk. A szülők kérdőíveit általában jól és részletesen kitöltve kap-
tuk vissza, ugyanez áll a M iskolák és az egyik Ν magániskola kérdőíveire
is. A másik két iskolában már igen érezhető volt, hogy a sok oldalról igénybe
vett tanítóság a kért munkát terhesnek érzi, — amin végtére csodálkozni
sem lehet.

A személyi nehézségekhez tárgyi nehézségek is járultak, — az iskolák
módszerbeli különbsége a kérdőívek kitöltésében is éreztette hatását. Hogy
néhány példát mondjunk: „könyvből feladott lecké“-re vonatkozó tapasz-
tólatok a M iskolákban csaknem teljesen hjiányoztak; a „kérdezés“ a M
iskolákban kívánatos és örömmel kielégített érdeklődést jelentett, a Ν
iskolákban a magyarázat meg nem értését; az önállóság, találékonyság,
megbízhatóság megfigyelésére a M iskolákban bő alkalom nyílott, a Ν isko-
lákban jóval kevesebb; a társaknak való segítséget a Ν iskolák nem látják
szívesen, a M iskolák bátorítják.

Kérdőíveinknek kettős feladatot szántunk. A belőlük nyert adatoknak
egyrészt meg kellett könnyíteni a homogén gyermekanyag kiválogatását,
másrészt a teszt-vizsgálatok kiegészítéséül képet kellett nyujtaniok az isko-
lának, ill. összehasonlító képet a két iskola-típusnak a gyermekre gyakorolt
hatásáról. A gyermekanyag kiválasztásában, amint azt az előző fejezetben
láttuk, elég jelentős segítségünkre voltak. Ha második feladatukat az emlí-
tett és egyéb nehézségek miatt nem is tökéletesen töltötték be, néhány fontos
megállapításra így is alkalmat, nyújtottak. Ε megállapítások általános
érvényessége mellett nem akarnánk síkra szállni: itt is jobban szeretnők, ha
bennük problémafelvetést és további kutatásra érdemes'anyagot lehetne látni.

Megállapításaink főleg három kérdésre vonatkoznak: Milyen hatással
van a családi helyzet a gyermeki lélek kialakulására? Tud-e az iskola egy-
általában és milyen gyennekekre tud elsősorban hatni? Milyen mértékben
és milyen területeken tapasztalható behatás az egyik és másik iskolatípus
részéről?

1. A családi helyzet hatása a gyermeki egyéniség
kialakulására.

Ε kérdés egy nehezebb kérdés kiindulópontja, azé az igen fontos és
kutatásaink számára is igen lényeges problémáé, hogy milyen arányban áll
az iskola nevelő hatása a szülői háznak részben önként adódó, részben szán-
dékos behatásaival. Más szóval: lényeges-e az a nevelő hatás, amit a gyer-
mek az iskola részéről kap (az iskola tanítási feladatait számításon kívül
hagyva), ahhoz képest, amit hazulról hoz, s aminek állandó hatását iskolai
évei alatt is tapasztalja. A modern pedagógusok boldogabb, szabadabb, sze-
retetre képesebb embert akarnak nevelni; kérdés mennyire tudják ezt a szülői
ház nélkül — vagy ellen?

Nem ígérjük, hogy e kérdésre feleletet tudunk adni, nem is hisszük, hogy
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a felelet könnyen megadható. Csak megközelíteni próbáljuk a problémát,
amennyire azt a rendelkezésünkre álló adatok megengedik.

Az iskolába lépő hat éves kis újonc már igen sokat hoz magával. A mo-
dern, analitikus alapon álló lélektan hajlik arra, hjogy azt mondja, nemcsak
sokat, hanem mindent. Életének egész útravalóját.

Ha végignézünk íveinken, még a rendelkezésünkre álló kevés adat is az
egyéniségeknek tarka sorát tárja elénk. Ε tarkaságban az összefogásra és az
itt elmaradhatatlan leegyszerűsítésre hajlandó szem bizonyos csoport-alaku-
lást vesz észre: egyéniség-típusoknak a csoportosulását. Ε típusok — amelye-
ket kisebb-nagyobb mértékben akár a sterni, akár a jungi, akár a kretschmeri
tipológiába is be tudunk illeszteni — különösen ellentett pólusaikban hatá-
rolódnak el egymástól. Az egyik pólust az a félénk, zárkózott, csendes, érzé-
keny, inkább passzív gyermekfajta alkotja, amely pozitív kialakulásában
érzelmes, elmélyedésre hajlamos, kötelességtudó és kitartó, negatív elhajlásá-
ban hideg, közömbös, bizalmatlan, féltékenykedő, különc. A másik egyéniség-
típus reprezentánsa nyílt, barátságos, vidám, vezetésre alkalmas, életrevaló,
néha felületes, többnyire jól kifejlett gyakorlati érzékű, — pozitív irányában
melegszívű, alkalmazkodó, őszinte, negatív irányban erőszakoskodó, nehe-
zen fegyelmezhető, szenvedélyes. Jung terminológiájával élve az elsőt intro-
vertált, a másodikat extravertált típusnak nevezhetnők. Egy harmadik, kis
számban szereplő típús-csoportöt hullámzó és szélsőséges kedélyélet jellemez:
hajlam az exaltáltság felé, nyugtalanság, biztonság és félelem váltakozásba.
Ezt a típust talán disharmonikus típusnak hívhatnék. A leírt típusok csúcsok-
ként emelkednek ki vagy ha akarjuk szigetekként különülnek el egy egyen-
letesebb gyermekcsoporttól, amelyet már nem tudunk ily határozott voná-
sokkal jellemezni. Ebben à csoportban szükségszerűen összekerültek a típus-
keveredés folytán egyenletesebb vagy nehezebben jellemezhető gyermekek
és azok, akiknek jellemzéséhez nem áll elegendő adat rendelkezésünkre.

A leírt típusok megoszlása a 186 — kérdőívvel rendelkező — gyermek
között a következő:
     Egyenletesek       Introvertáltak     Extrovertáltak:       Disharmónikusok
            49% 29% 19% 3%

Az az ősrégi probléma, hogy e típusokban konstitucionálisan öröklött
avagy az egyéni történetben kialakult adottságokat kell-e látnunk, messze
túlmegy vizsgáltaink kompetenciáján; Freudnak, híressé vált kiegészítő-sor-
elmélete1) különben is leszokjtatott róla, hogy itt vagy-vagy megoldásokat
keressünk. Midőn e jellem-kialakulások pszichikai okai után kutatunk, nem
egy kizárólagos hisztorizmus mellett foglalunk állást, (hanem egyszerűen arra
szorítkozunk, amibe adataink bepillantást engednek.

Ε bepillantási lehetőség így is igen csekély. Igen keveset tudunk meg
a szülői ház hatásaiból, — a tudatos nevelő hatásokból jóformán semmit.
Egy biztos adat azonban minden egyes esetben rendelkezésünkre állt ós
miután a pszichoanalízis megtanított ennek jelentőségére,2) nem tudtunk
ellenállni a csábításnak, hogy a jellemkialakuláshoz való viszonyát felül ne

1) Az észlelhető tulajdonságok mindig egyrészt diszpozíción, másrészt külső
hatások egyéni feldolgozásán alapulnak, s e két tényező erejének egymáshoz való
viszonya esetenként más és más; lehet, hogy az egyik ill. a másik túlnyomó erejű a
párjával szemben. Freud. Bevezetés a pszichoanalízisbe, 1932.

2) Freud, Vorlesungen zur Einführung in die Psychoanalyse, Ges. Schriften Bd.
VII. 346 o. — Hug-Hellmuth, Vom „mittleren“ Kinde, Imago VII. 1921.



14

vizsgáljuk.  Ez az adat a gyermek   családi  helyzettét,   azaz   helye  testvérei
sorában.

A következő összeállítás a leírt típusoknak megoszlását mutatja a test-
vérek sorában különböző helyet betöltő gyermekeknél:

A nyert kép igen érdekes. Azt látjuk belőle, hogy a legidősebb és kö-
zépső gyermeknél, mihelyt eltérnek az egyenletesség középvonalától, szinte
kizárólagos túlsúllyal az introvertált típus dominál, míg a legfiatalabbak —
ha nem is ily kizárólagossággal — az extravertált típus felé hajlanak. Ε típus
a legidősebbeknek mindössze 2%-át, a legfiatalabbaknak 31%-át teszi! Az
egyetlen gyermeknél legnagyobb a típu&beli egyenletesség és a szélső típusok
megoszlása is egyenlő.

A kérdés, hogy ezek az egyéniség-típusok a családi helyzet folytán ala-
kultak-e ki avagy a családi helyzet őket csupán konstitucionális adottsá-
gukban erősítette meg, nyugodtan mellőzhető. Lényeges csupán az, amit a
mi kis és csak durva vonásaiban megismerhető anyagunk megmutat és a mi
véleményünk szerint nagyobb anyagon végzendő és egyenesen erre irámyuló
vizsgálatot is megérdemelne: a családi helyzet határozottan kimutatható
befolyása az egyéniség-típusok kialakulására.

A behatás útjait a pszichoanalitikus tapasztalat már meglehetősen tisz-
tázta. Minden idősebb gyermek életében van egy szomorú esemény, amikor
a szülői szeretet paradicsomában való egyeduralmat fel kell adnia; meg-
közelítően minden középső gyermeknek éreznie kell bizonyos területeken a
visszahelyezettségét a legidősebb vagy a legfiatalabb testvérrel avagy mind
a kettővel szemben. Hogy ezekre a fájdalmas benyomásokra milyen erősen
reagál, mennyire vonja vissza libidóját a külvilágtól, milyen mértékben válik
zárkózottá, félénkké, érzékennyé és narcisztikussá, az a szülők viselkedésétől
és szeretetmegosztásáltól, a testvérek korától és nemiétől és még számtalan
más tényezőtől függ. Sémáit felállítani itt valóban nem szabad, hiszen a mi
kis statisztikánkon is látszik, hogy nem merev szabályokról, csupán eltoló-
dásokról van szó. Legidősebb vagy középső gyermek is lehet harmonikusan
egyenletes vagy akár extravertált, — csakhogy ez az utóbbi lehetőség nehe-
zebben realizálódik számára, mint a legfiatalabb vagy egyetlen gyermeknél.
A fiatalabb vagy legfiatalabb gyermek pszichikai helyzete még ennyire egy-
értelműnek sem mondható. Míg az idősebbnél az egyeduralomból való kicsöp-
penés törvényszerű trauma, nála ily eseményszerű megrázkódás hiányzik;
hogy a „kicsiség“ ambivalens tényét pozitív vagy negatív irányban dol-
gozza-e fel, az ismét igen sok egyéb körülményen múlik.

Átnéztük azt a 17 esetet,  ahol a gyermekek félárván   (egyik  esetben
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egész árván) nőttek fel. A típusok szerinti megoszlás ezeknél a követKezo-
fceppen alakult:
Egyenletes —    —    —  —   —   —   9 (53%)
Introvertált —    —    —  —   —   —    7 (41%)
„xtravertált —    —    —  —   —   —     1 (6%)
Az „egyenletes“-ek közül 2-nél hazudozási hajlamot jegyeztek fel.

Az elmondottak úgy látszanak, mintha kiesnének vizsgálataink kere-
téből. Nem is akarnak mást szolgálni, mint demonstrációjá't annak, hogy a
szülői háznak pusztán ténybeli adottságai — még minden tudatos vagy
tudattalan szándékkal előidézett befolyásolás előtt — mily döntő hatással
vannak az egyéniség kialakulására.

Kérdés: bele tud-e nyúlni az iskola ezekbe a szó szoros értelmiében vég-
zetes Összefüggésekbe, tud-e a gyermekre valóban hatni és rajta lényegesen
változtatni?

2. Az iskola hatása a gyermekre.
Az iskola hatását a gyermekre annak a két kérdőívnek az összehasonlí-

tásából próbáltuk leolvasni, melyek közül az egyiket a gyermek I. osztályos,
a másodikat a gyermek IV. osztályos tanítója töltötte ki. Hogy a második
kitöltés az első hatása alatt történik, attól még abban az esetben sem kellett
tartani, ha a gyermeket I. osztályos tanítója végigkísérte és a két kitöltés
egy kéztől származott. A visszaemlékezés a három év előtt kitöltött kérdő-
ívekre meglehetősen valószínűtlen és anyagunkban semmi sincs, ami akár
?gy ilyen visszaemlékezésre vallana.

Két hibaforrással mégis kell számolnunk. A kevésbbó lényeges éppen
akkor áll elő, ha a két kérdőív kitöltése különböző tanítóktól származik s
tgy bizonyos eltérés a megítélfés mértékében kikerülhetetlen. Ε hibát kérdő-
vünk „diagnosztikai“ — főleg ténymegállapításokra irányuló — módszere
írősen lecsökkenti; ahol az adandó feleletbe a szubjektív megítélés mégis
belejátszik, ott valamennyire az iskola szelleméből fakadó és többé-kevésbbé
oainden tanítóra kiható szempont-egységességre is számíthatunk. Súlyosabb
a másik hibaforrás, amely a megítélés relativitásából származik. A tanító a
gyermek bármely teljesítményét vagy megnyilvánulását az osztályéval méri
í'íssze: ez az összemérés még a konkrét tényekre is áll, hiszen például annak
»értékét, hogy egy gyermek sűrűn jelentkezik-e vagy ritkán, szintén az
;gész osztály jelentkezési aktivitása adja meg. Ha tehát egy évjárat az első
osztálytól a negyedikig bizonyos területeken erős fejlődést mutat, úgy egy
kisebb mértékben, de azért ugyancsak fejlődő gyermek a stagnálás vagy
visszafejlődés képét keltheti. Ha egy gyermeket IV. osztályos tanítónője
például aszociálisnak ítél meg, úgy ez egészen mást jelent ott, ahol már az
egész osztály szociális érzékét sikerült felfejleszteni, mint ott, ahol ez nem
történt meg. Ez a hibaforrás kiküszöbölhetetlen és főleg a M és Ν iskolák
összehasonlítását zavarja.

Iskolai kérdőíveink a következő lelki tulajdonságokról adnak felvilá-
gosítást: intelligencia (6., 7. és 14. kérdés), érdeklődés (8., 9.), aktivitás
(10., 11.), önállóság (13., 14.), életrevalóság (14., 15.), ügyesség (16.) rendes-
ség (12., 17.), fegyelmezettség (18., 19., 20.), megbízhatóság (23., 24.),
ambíció (21., 27.), fellépésbeli biztonság (22.), szociabilitás (25., 28., 29., 30.),
nyíltság, közlékenység (26., 32.), érzelmi élet (21., 23.).   A  fejlődés   vagy
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visszafejlődés megítélésében az egyes pontok egymás közötti (I. és IV. oszt.)
összehasonlításán kívül összbenyomásunkra, a szülői kérdőívre és az iskolai
kérdőív 33. pontjában foglalt megjegyzésekre is tekintettel voltunk.
A négy osztályt végigjárt és kérdőívvel rendelkező 99 gyermek közül

fejlődést mutat      —   —    —   —   —   —   —   —    33
       hanyatlást mutat    —   —   —   —   —   —   —  —     22
       változatlan maradt       —   —   —    —    —    —    — 44

Ezzel az eredménnyel szemben két kérdésünk van. Egyrészt, hogy
milyen mértékű és milyen arányú változásokról van szó, másrészt, hogy van-
nák-e a gyermek résziéről megállapítható előfeltételei annak, hogy az iskola
hatással legyen rá.

Első kérdésünket illetőleg: az összesen változást mutató 55 gyermek
közül 16 olyan van, akinél ez a változás az egyéniség mélyebb gyökereit
érinti. Kifejezett típusváltozás 4-nél észlelhető: 3-nál az introvertált típusból
az extravertáitba, I-nél az extravertáltból az introveráltba. Az előző 3 eset-
ben a félénk, kevéssé életrevaló gyermekből kötekedő, túlbiztos, — a ko-
moly, fölényeskedő, kissé önző fiúból ragaszkodó, vidám, — a szelíd, félénk,
inaktív gyermekből uralkodni vágyó, kissé gúnyos, életrevaló gyermek lesz.
A negyedik esetben a hiú, figyelmetlen, erőszakos, túlhangos kislány hangos-
ságát elveszti, félénk és zárkózott lesz. A további 12 esetben nincs típusvál-
tozás, csak eltolódás a típuson belül, még pedig három irányban: 1. az intro-
vertáltból az extravertált felé, a zárkózottságnak és félénkségnek kisebb-
nagyobb felengedésével, hol nyíltabb és vidámabb, hol aktívabb és önállóbb
magatartás irányában (6 eset); 2. az introvertált jtípus negatív irányából a
pozitív felé, részben a közömbösségből, egykedvűs égből;, szórakozottságból
való feléledést és erősebb érzelmi elmélyülést illetően, részben az erős félté-
kenységen alapuló aszociabilitásnak levetésével (4 eset); 3. az introvertált
típus pozitív irányából a negatív felé, érzelmi elsekélyesedést, növekvő kö-
zömbösséget jelentve (2 eset), összefoglalóan azt látjuk, hogy e 16 mélyeb-
ben járó változás köziül 13 pozitív irányban, 3 negatív irányban történt. Ε
16-on felül eső változások nem típusra vonatkozó változást, hanem a fent
felsorolt tulajdonságok különböző kombinációiban beállott és e tulajdonsá-
gok túlnyomó többségére vonatkozó fejlődést vagy hanyatlást jelentenek.

Második kérdésünk az 55 változást mutató gyermek speciális adottsá-
gaira vonatkozik. Ha végignézünk típus-csoportjainkon, úgy a befolyásolás-
nak következő képe alakul ki előtítünk (a számok a típus-csoportok százalék-
számait jelentik):
Egyenletesek      Introv. Extrav. Disharm. “
ín-=44) fn-36) (n=16) (n = 3)

Fejlődést mutat  23 41 31 33
Hanyatlást mutat                                 25 17 25 33
Változatlan marad      52. 36 44 33

A legerősebb — és egészen feltűnő — befolyásolhatóság — főleg pozitív
irányban — az introvertált típus-csoport részéről mutatkozik.   Megfordítva
nézve a dolgot, ugyanezt a képet kapjuk  a 33 pozitív irányban befolyásolt
közül 17 (51 % ) introvertált.

Ε feltűnő tény, hogy az iskola éppen a magukba húzódó, elzártabb, érzé-
kenyebb gyermekekre van hatással, arra késztetett, hogy vizsgálatainkat egy
másik irányba is kiterjesszük. Azoktól a gyermekektől, akiknek sem családi
körülményeiről, sem egyéniségéről nincs semmi a normalitástól eltérő fel-
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jegyezve, különválasztottuk azokat, akik mint neurotikus vagy különcségre
hajló gyermekek szerepelnek, akiknek otthoni nevelését az iskola kifejezetten
hibás irányúnak nyilvánítja és akiknek leletét családi bajok zavarták meg.
Ε csoportok iskolai befolyásolhatósága a következő képet mutatja:

*) Egyik szülő meghalt, szülők elváltak, hányatott   élet,   dégénérait testvér stb.

Összeállításunk igen érdekes tényre mutat. Ügy látszik, hogy minél nor-
málisabb környezetű múltú és lelki struktúrájú egy gyermek, annál befolyá-
solatlanabb marad az iskola hatásától; legnagyobb eredményt az iskola olt
tud felmutatni, ahol vagy az otthoni hatás nem megfelelő irányú, vagy a
gyermek lelki élete hajlott már el a neurózis irányában (a kettő valószínűleg
összeesik és az egyiknek vagy másiknak kiemelése csak anyagunk esetleges-
ségein múlik) — kisebb mértékben, de még mindig számottevően ott, ahol a
családi élet szenvedett erősebb rázkódtatásokat.

Ez az összefüggés annyira érdekes, hogy az ellenkező oldalról való szem-
lélést is megérdemli:

A kép ugyanaz: a pozitív irányban befolyásolhatók jóval nagyobb része
a már valamiképpen megzavart életűekből kerül ki, — igaz, hogy ezek ha-
nyatlásra is inkább hajlamosak, mint a normálcsoport, amely a nem befolyá-
solhatóknak csaknem 75 % -át teszi.

Amennyiben tehát kis anyagunkkal meg tudjuk közelíteni a családi és
iskolai nevelés viszonyának nagy problémáját, úgy látjuk, hogy az iskola
döntő hatása épven ott kezdődik, ahol a családi nevelés valamilyen okból fel-
mondja a szolgálatot.

3. A két iskolatípus szembeállítása.
A 99 gyermek közül, akiket sikerült az I. osztálytól a IV. osztályig fe

kísérnünk, 38 a M iskolák, 61 a Ν iskolák növendéke volt. Iskolai befolyásol-
hatóságuk a következő megoszlást mutatta:

A befolyásolhatóságnak megoszlása   csaknem   teljesen   egyenlőnek lát-
szik. Itt persze emlékeztetnünk kell összehasonlításunk fent leírt hibaforrá-
sára, ami valószínűvé teszi, hogy az egész osztály nevelésén erősebben dol-
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gozó M iskolák az egyes gyermek megnyilvánulásainak megítélésére önkénte-
lenül szigorúbb mértéket alkalmaznak.

A 16 gyermek közül, akinek megváltozását mélyebben járónak tüntet-
tük fel, a 3 negatív irányban változott a Ν iskolákból származik és azok vizs-
gáltjainak 5%-át teszi; a pozitív irányban fejlődőitek közül 6 a M iskolára
és 7 a Ν iskolára esik, ami a M iskolabeliek 16% -át, a Ν iskolabeliek ll°/o-át
jelenti.

Érdekes a befolyásolhatóság típusbeli megoszlásának iskola-fajtánként
való párhuzamba állítása (a számok az illető iskola-fajtába járó egyenletesek,
introvertáltak stb. százalékszámait fejezik ki):

Haladást mutatott — Egyenletesek
Μ              Ν

(n -7)       (n = 37)
—            27

Introvert.
+ Disharm.

Μ              Ν
(n = 23)     (n =16)

52 , .         37

Extrovertált
Μ               Ν

(n = 8)         (n =8)
13            50

Hanyatlást mutatott 14 27 22 13 37            12
Változatlan maradt 86 46 26 50 50            33

Az összeállítás azt mutatja, hogy az introvertáltak fent megállapított be-
folyásolhatósága legnagyobb részben a M iskoláknak köszönhető. Bár hala-
dási arányuk a, Ν iskolákban is valamivel nagyobb, mint az egyenleteseké,
egészen feltűnővé e típus befolyásolásának készsége csak a M iskolák részé-
ről válik. Ha számításba is vesszük, hogy e típus a M iskolákban magában
véve is erősebben képviselt (vagy talán csak anyagunkban itt könnyebbéi:
kimutatható), megállapításunkat mégis jelentősnek kell tartanunk. Azt lát
juk belőle, hogy a modern pedagógiának fokozottan megvan az, ereje, hog}
a magába vonuló gyermeket megközelítse, zárkózottságát fellazítsa, őt a mái
esetleg elszenvedett csalódásokért némileg kárpótolja. A Ν iskolák viszom
úgy látszik, az extravertált típusra tudnak erősebben hatni; valószínű, hog^
ezekre éppen az iskolai élet hűvösebb atmoszférája, nagyobb fegyelemre éf
rendszerességre irányuló tendenciája van kedvező befolyással.

Másik összeállításunk nem mutat nagyobb   eltérést a két iskolatípus
között:

Úgy látszik, hogy amit a valamiképpen megzavart életűek nagyobb iskt
lai befolyásolhatóságáról mondottunk, az módszerbeli különbségre való t
kintet nélkül minden iskolára — vagy talán inkább minden jó és rátermt
pedagógustól vezetett iskolára áll.

Ha az egyes tulajdonságokban való változásokat külön-külön vesszi
szemügyre, meglehetősen változatos és kissé zavaros képet kapunk. Itt
összehasonlításnak az oszitálynívóhoz való hasonlítása annyira zavar, hoj
csak kevés biztosan megállapítható eredményhez jutunk. Ilyen a M iskola
nak a Ν iskoláknál erősebben, fejlesztő hatása a következő tulajdonságoki
kézügyesség, életrevalóság, szociabilitás, közlékenység. Tehát valóban ázol
a készségekre, amelyek egy aktívabb, őszintébb, együttérzőbb ember ki-
fejlesztésének irányában fekszenek.



C) A tesztvizsgálat.
Mint már említettük, tesztvizsgálataink a következő készségekre vonat-

koztak: intelligencia, gyakorlati és kritikai gondolkodás, emlékezet, fantázia,
megfigyelés, figyelem, erkölcsi ítélőképesség, rendesség, kézügyesség és
munkatempó. Munkánk keretét sajnos kényszerítően szabta meg az a körül-
mény, hogy a mindenkor az iskolaév végén pár hét alatt lebonyolítandó
kísérletekhez csak ketten voltunk.1) ÍLe kellett tehát mondanunk egyrészt
arról, hogy egy funkciót egy évfolyamban több teszttel vizsgáljunk,2) másrészt
— ami sokkal inkább nehezünkre esett — arról, hogy minden készség vizs-
gálatát végigvigyük mind a négy osztályon. Mégis sikerült négy osztályban
végigvizsgálni az intelligenciát, fantáziát és megfigyelőkészséget, három osz-
tályban az emlékezetet (IL, III., IV.), ezzel szemben két osztályra szorítkoz-
tunk a gyakorlati gondolkodás (IL, IV.), a figyelem (III., IV.) és a rendesség
(L, IV.) megfigyelésénél és kénytelenek voltunk csak a negyedik osztály
munkájára támaszkodni az erkölcsi ítélőképesség ^és a kézügyesség vizsgá-
latánál. Λ négy osztály tehát összesen 25 vizsgálaton esett át, ebből a három
első osztályra öt-öt, a negyedikre tíz jutott. A IV. osztályban minden addig
vizsgált készség még egyszer szóhoz jutott, innen a tesztek aránylag nagy
száma.

Egy a módszerben indokolt nehézségre kell még rámutatnunk. Tudva-
levőleg különböző tesztek még akkor sem mérhetők össze, ha úgynevezetten
ugyanarra az adottságra irányulnak, nagyon nehéz tehát arra a kérdésre
megbízható választ kapnunk, hy)gy egy-egy készség, képesség a négy év
folyamán hogyan fejlődött. Ahol lehetett, igyekeztünk ezt a nehézséget úgy
áthidalni, hogy többször alkalmaztuk ugyanazt a tesztet. Persze ezt veszély
nélkül csak ott tehettük, ahol formális készségek kitapintására adott alkal-
ma|t az egyébként közömbös teszt-anyag, ahol tehát nem kellett tartanunk
a begyakorlás befolyásától, így a megfigyelőkészség vizsgálatánál az első
három osztályban, a figyelemvizsgálatnál a III. és IV. oszt.-ban, a rendesség
vizsgálatánál az I. és IV. oszt.-ban. Ezeknél a teszteknél, mint látni fogjuk,
közvetlenül leolvasható a fejlődés iránya és mértéke, a többinél erre csak
következtetések tehetők.

Egy más vonatkozásban nem takarékoskodtunk az idővel: a csoportban
végzett figyelemvizsgálatok (III. és IV. oszt.) és a IV. osztályban az intelli-
gencia és a megfigyelőkészség vizsgálatára szolgáló tesztek kivételével csupa
egyéni vizsgálatot folytattunk le. A tesztmódszernek az a bevezetői eg érin-
tett veszedelme, hogy a teljesítmény merőben numerikus értékelésére csábít,
így jórészt elesett. Az évek folyamán annyiszor ültünk szemben mindegyik
gyermekkel, annyi a magatartásra vonatkozó egyes megfigyelést gyűjthet-
tünk, oly sok esetben hallgattuk meg a gyermek önmegfigyeléseit, hogy
mindegyik kis egyéniségről, de minden osztályról is, mint kollektívről,
kialakulhatott egy határozott képünk. Viszont nem vitathatjuk el a számok-
nak azt az előnyét, hogy személyes ismeretség által nem vesztegethetők meg.

Mielőtt megkezdenők a teszteljárások és eredmények részletes ismerte-
tését, szólni kell még a számítási módokról. Bevezettük a reprezentativ érté-
kek fogalmát és értjük ez alatt a szociális kiválasztás után szellemi fejlett-

1) Köszönettel emlékszünk meg J. Kéri Hedvig és Sz. Radványi Lili tanítónők
segítségéről, kik a IV. oszt. emlékezetvizsgálataiban résztvettek.

2) Kivétel az intelligencia, melyre úgy az I., mint a IV. osztályban két tesztünk
vonatkozott.
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ség szerint arányosított, szóval minden tekintetben kongruens csoportok
(osztályok) teljesítményét jelző értékeket. Mindenütt két reprezentatív érté-
ket adtunk meg: azt a számot, amely megmutatja, hogy a csoport össztelje-
sítménye a maximálisan elérhető teljesítmény hány százalékát érte el (meg-
oldás %-ban) és a pontszámok középértékét (k. é.). A középérték jellem-
zéséül a relativ közepes eltérést (szóródás) is kiszámítottuk, azaz azt a
számot, mely megmondja, hogy az egyes teljesítmények a k. é.-től annak
hány százalékával térnek el (V.). Egyes teszteknél, ahol a szokottnál több
.szélsőségesen jó vagy rossz teljesítmény következtében a középérték csak
torzított képét adta volna a csoport nívójának, helyette a centrális érték
szerepel.

A mindenkori pontszámmegoszlásba részletes betekintést engednek meg
azok a szintén a reprezentatív csoportokra vonatkozó táblázatok, melyek azt
mutatják meg, hogy az osztály hány százaléka ért el bizonyos telje-
sítményt.1)

Ugyancsak a százalékos tesztmegoldást és a közép-, illetve centrális
értéket adtuk meg az azonos intelligencia-színvonalon állók egy osztályon
belüli összehasonlításának mértékéül.

I. Intelligencia.
I. osztály.

a) A kép-leírás.

Intelligencia-vizsgálatul az I. osztály végén a képleírás tesztjét alkal-
maztuk. Ε sokat és sok irányban (megfigyelés, emlékezet, szuggesztió) fel·
használt vizsgálómódszernek mi csupán gondolkodási komponensét aknáz-
tuk ki.

Vizsgálatunk anyagait egy német ábécés könyvnek2)három képe szol-
gáltatta. Az elsőn egy kerti tornácon karosszékben ülő idősebb nő — „nagy-
mama“ — egyik kezében iskolai palatáblát tart, amelyen egy ház igen ren-
des kis rajza látható, másik kezével almát nyújt át egy előtte álló kisfiú-
nak. Az arckifejezéisek az adás és kapás érzelmeit észrevehetően, bár nem
feltűnően tükrözik vissza. Közelben áll a« anya, karján egy kisgyerekkel;
az ajándékozás aktusát nézi egy kutya, a földön labdával játszik egy
macska, körülötte néhány játékszer hever. A kép hátterében látszik a kert,
ahol egy kislány virágot ad egy másiknak, ι— A 2. kép egy konyhát ábrá-
zol, melynek tűzhelyénél az anya főz s egy mellette ülő kislány burgonyáit
hámoz. Mind a ketten a konyha másik oldalára néznek, ahol a következő
„drámai“ esemény játszódik le: egy katonaruhába' öltözötit kisfiú kardját
emeli egy libára, amely a nyitott konyhaajtón bejőve, nyakát a kisfiú kezé-
ben lévő saláta után nyújtja. A kisfiúba hátul egy kisebb leány csimpasz-
kodik, szemmelláthatólag sírva és félve a libától. A konyhában sok kisebb-
nagyobb tárgy, a rendes konyhafelszerelés. — A3, és az első kettővel ellen-
tétben színtelen kép középpontjában egy kertkerítés van, amely előtt, már
kint az országúton, két ijedt kisfiú áll. A harmadik éppen kimászik a kerí-
tés egy résén — telt zsebei láhatólag akadályozzák —, a kerítésen belül egy

1) Itt is, mint mindenütt, tudatában vagyunk annak, hogy eseteink csekély száma
alig jogosít fel a százalékokban való számításra. A rövidség, áttekinthetőség és össze-
hasonlíthatóság azonban olyan előnyök, melyek kedvéért vállaltuk ennek ódiumát.

2) Göbbelbecker, Jugendlust. Verl. Nemmich, Leipzig. 1912.
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ember bottal fenyegeti a gyerekeket. A kertben gyümölcsfák, a földön né-
hány leszórt körte hever. Egy nő három gyermekkel nézi az eseményekot,
egy kutya ugat rájuk, a háttérben faluéi házak.

A képek, amint ez a leírásból is látszik, sok részletet tartalmaznak, ami
a főcselekménytől eltérítően s így; nehezítően hat. Legerősebb a főcselek-
mény centráltsága a 3. képen, ahol az eltérítő részletek meglehetősen hát-
térben maradnak; leggyengébb az 1.-n, ahol indifferens személyek is szere-
pelnek. Egy másik nevezetes különbség a képek között az, hogy a teljes
történési összefüggés közvetlenül csupán a, 2. képről olvasható le. Itt a liba-
kisfiú összeütközés teljes egészében a jelenben játszódik le és a kiváltó ok
felismerése csupán megfigyelés dolga; a 3. képen a már megtörtént gyümölcs-
lopásra, az 1. képen a szép rajz miatt történő megajándékoztatásra csak a
jelekből (szétszórt gyümölcs, teli zsebek, — palatábla) lehet következtetni.

A képet a gyermek elé téve így szóltunk: „Nézd meg, mi van ezen a
képen, mi történik itt?“ Miután a gyermek a kép leírását befejezne és
amennyiben a felelet — akár hibásan is — nem foglaltatott bent a spontán
elmondottakban, mindegyik képnél még egy-egy kérdést intéztünk hozzá.
Az 1. képnél: „miért ad a nagymama (néni, mama stb. — a gyermek saját
elnevezését ismételve) almát a kisfiúnak?“, a 2.-nál: „miért akarja levágni
(megölni, elkergetni) a kisfiú a libát?“, a 3.-nal: „miért kergeti ki (veri
meg stb.) a bácsi a fiúkat?“

Értékelésünk két irányban történt, az elmondottaknak egyrészt értelmi
összefüggését, másrészt felépítését illetőleg.

Értelmi összefüggés szempontjából a képmagyarázaitokat a következő-
képpen osztályoztuk:

Az 1. képnél 3 pontot kapott: „a kisfiú kap egy almát, mert (szépen)
rajzolt“; 2 pontot kapott „a fiú rajzolt“; 1 pontot kapott „a nagymama
almát ad a fiúnak“.

A 2. képnél 3 pontot kapott: „a kisfiú el akarja kergetni a libát, mert
a liba el akarja venni a salátát“; 2 pontot kapott: „a kisfiú el akarja ker-
getni a libát, mert fél tőle — mert a liba meg akarja őt csípni — mert a
liba bejött a konyhába — mert a kis testvérét védi“; 1 pontot kapott: „a
liba meg akarja csípni a fiút“, „a fiú meg akarja ütni (ölni, levágni) a
libát“, „a liba el akarja venni a salátát“.

A 3. képnél 3 pontot kapott: „a bácsi (csősz) kikergeti a gyerekeket a
kertből, mert körtét (gyümölcsöt) lopták“; 2 pontot kapott: „a fiúk kör-
tét (gyümölcsöt) loptak“, „a bácsi (csősz) kikergeti a gyerekeket, mert
rosszak voltak“, „mert eltörték a kerítést“; 1 pontot kapott: ,,a fiúk be-
bújtak a kertbe“, „a bácsi megüti a gyerekeket“.

A pontszámok összegezésénél minden spontán magyarázatot kétszere-
sével számítottunk be; az elérhető maximális pontszám — mind a 'három
képnek tétje« spontán magyarázata — eszerint 3X3X2=18 volt.

A kép leírásának felépítését illetőleg, a következő pontozást al-
kalmaztuk:

3 pont: kiindulás a főcselekményből, a többi e köré csoportosítva.
2,5 pont: kiindulás a főcselekményből, — esetleg más szempontból

(pl.    lokális elhelyezés szempontjából) következetes rendszeresség.
2 pont: bizonyos összetartozóság sorrend (személyek és tárgyak nem

összekeverve, bizonyos lokális sorrend, visszatérések, ismétlések mellőzése).



21

1,5 pont: rendszertelenség, nemi összefüggéssel.
1 pont: teljes összefüggés-hiány.
Minden egyes kép leírásának felépítését külön-külön pontoztuk, a pont-

számokat összegeztük.
Következő táblázatunk az egyes képek értelmi összefüggésének meg-

látásában elért százalék^eredményeket részletezve tünteti fel.

2. táblázat.
M Ν

(n = 72) (n=101)
Spontán elért Kérdésre elért Spontán elért Kérdésre elért

pontszám pontszám pontszám pontszám
0*) 1 2 3 0**) 1 2 3 0*) 1 2 3 0**) 1 2 3

1. kép 1 67 1 10 18 — 3 21 1 60 2 4 34 — — 11
2. kép 14 53 14 13 7 5 17 15 13 53 13 13 9 8 17 15
3. kép 3 26 18 39 10 1 14 26 3 31 26 20 20 2 11 25

*) Ide csak a kérdésre pontszámot érdemlő eseteket soroltuk be.
         **) Ide csak azokat az eseteket soroltuk be, amelyek   a  spontán elmondásban is
              0 eredményt mutatnak fel.

A táblázat tanulságait a következőkben foglalhatjuk össze:
1. Az értelmi összefüggés teljes meglátása elég nehéznek bizonyult s az

1. és 2. képnél, a spontán és kérdésre adott magyarázatokat összevonva, csak
a vizsgáltak k. b. 30%-ának (a Ν iskolákban az 1. képnél csak 15%-nak)
sikerült. Ezen nem kell csodálkoznunk, ha elgondoljuk, hogy Binet az általa
használt képek értelmi összefüggésének megértését,csak a 15. életév számára
írja elő. Ehhez képest az eredmények még igen kedvezőknek mondhatók.

2. A használt képek nehézségi sorrendje: 3., 2., 1.' Ε nehézségi skála
azonban nem egyenletes, a 2. és 1. kép nehézségben meglehetősen közeláU, a
3. amazoknál jóval könnyebb. Itt valószínűleg a f őcselekménynek már említett
erősebb centráltsága könnyíti meg a feladatot, a kép' egységesebb, minden
részlete a főcselekmény irányaiba mutat, részben a főeselekmény magyaráza-
tára, szolgál.

3. M és Ν iskolák összehasonlítása igen érdekes eredményre vezet: Az 1.
és 3. kép értelmezése a M iskolák hatalmas fölényét mutatja. A kifogástalan
megoldások százaléka — a spontán és kérdésre adott magyarázatot össze-
gezve — az 1. képnél 31% a M iskola, 15% a Ν iskola, a 3. képnél 65% a M
iskola és 45% a Ν iskola részéről; teljesen negativ megoldások a M iskolák-
ban 18 és 10, a Ν iskolákban 34 és 20 százalékban szerepelnek. Ezzel szem-
ben a 2. képnél a két iskola-típus teljesítményei egészen szokatlan megköze-
lítéssel esnek egybe.

Ha figyelembe vesszük azt, amit a képek jellemzéséül fent elmondottunk
(közvetlen megfigyelhetőség a 2., következtetésre utaltság az 1. és 3. képen),
úgy e feltűnő eredmény csak a következőt jelentheti. A két iskolatípus telje- '
sítménye összeesik ott, ahol elsősorban a megfigyelés pontosságáról van szó;
ahol viszont a teljesítmény gondolkodási, műveletnek a függvénye, ott a M
iskola igen számottevő fölényre tesz szert.
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4. A spontán és kérdésre adott helyes megoldások viszonya az 1. képnél
10:21 a M iskolák és 4:11 a Ν iskolák, a 3. képnél 39:26 a M iskolák és
20:25 a Ν iskolák részéről. Amint látjuk spontaneitásban ugyancsak a M
iskolák vezetnek.

A 3. táblázat az értelmi összefüggés alapján nyert összegezett pontszá-
mok százalékos megoszlását tünteti fel.

Hat pontnál kevesebbet a M iskola vizsgáltjaának 17%-a, a Ν iskola
vizsgáltjainak 39%-a kapott; 13 pontnál magasabb pontszám-eredményt a
M iskolabeliek 34%-a, a Ν iskolabeliek 22%-a ért el.

A 4. táblázat a reprezentatív értékeket foglalja össze.

Α táblázat a M iskolák igen határozott fölényét] mutatja. Ε fölény az
egyik normál magániskolával (C) összehasonlítva még sokkal feltűnőbb: M
iskola 59.6°/o-os teljesítményével itt 39.1% -os teljesítmény, 10.7 pontszám-
középértékével 7 pontszámközépérték áll szemben. A teljesítmény-különbség
okait tehát nem a M iskolák magániskola-voltában, hanem speciális mód-
szereiben kell feltételeznünk.

Az 5. táblázat az egyenlő intelligencia-differenciával rendelkező csopor-
tok egymás közötti összehasonlítását szolgálja.

A teljesítmény az intelligencia-fokkal nem tart teljes párhuzamot: Ν isko-
lákban a középső, M iskolákban a legfelső csoportnál némi törés mutatkozik.
Különösen  feltűnő az utóbbi, amely  az  ugyanekkor  végrehajtott  második
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intelligencia-próba — a képrendezési teszt — eredményével éles elentmon-
dásban áll. Az utóbbinál a legjobbak visszaesése éppen a Ν iskola részéről
mutatkozik, míg a M iskola legjobbjai erősen kiemelkednek. Tekintve a kép-
rendezés „néma-teszt“ mivoltát, nem lehetetlen, hogy á teszt-megoldás
verbSis komponense az, amit a Ν iskola a legjobbfainál már az első iskola^
évben erősebben fejleszt, mint a M iskola. Későbbi vizsgálataink emellett
látszanak szólani.

A középső, legnépesebb csoportban a M. iskolák előnye igen nagy, és\
a leggyengébb csoportban is elég számottevő.

Rátérve értékelésünk másik szempontjára, mindenekelőtt azt kell tisz-
táznunk, hogy miért tettük éppen a felépítést a formai megítélés alapjává?

A képleírás formai megítélésének két nézőpontját ismerjük. Az egyik
W. Sternnek ismert és a gyermek szellemi megnyilvánulásainak \ egyéb
területein is keresztülvitt szubsztancia-akció-reláció sorozata.1) Az ilymódon
körülhatárolt típusok anyagunkban majdnem kizárólag összekeveredve
jelentkeztek. Az 1. és 2. képen látható sok egyes tárgy ugyan erősen csábí-
tott szubsztantivák felsorolására, tiszta szubsztancia-típusok mindazonáltal
a M iskolákban csak 5, a Ν iskolákban csak 8 százalékban fordultak elő. —
H. Klüver, részben Binet és Bobertag alapján, a felsorolás, leírás és magya-
rázat fokozatait különbözteti meg.2) Az első fokozat a szubsztancia, fázissal
esik egybe, a második és harmadik fokozat elkülönítése szerintünk a tartalmi
értékelés körébe tartozik.

Mi a felépítés rendszerességében kétfélét látunk: egyrészt a gondolkodás
egységesítő tendenciáját, ugyanazt az összekapcsolásra, egybefoglalásra
irányuló törekvést, amely az akció fokról a relációi fokra, a leíró fokról a
magyarázó fokra vezet; másrészt az ordinancia megnyilvánulását, egy képes-
ségét, amellyel bővebben a képrendezés kapcsán akarunk foglalkozni. Ε két
funkció fontosságának belátása vitt a felépítés rendszerességének külön tanul-
mányozására.

A 6. táblázat a felépítés alapján elért összegezett pontszámok százalékos
megoszlását tünteti fel.

M iskolák fölénye itt is feltűnik: 6 pontszámnál jobb eredményre M
iskolák vizsgáltjainak 62%-a, a Ν iskolák vizsgáltjailnak csupán 48%-a
jutott.

A 7. táblázat a reprezentatív értékeket foglalja össze.
A táblázat ismét a M iskolák igen nagy előnyét mutatja; hasonló ered-

ményre vezet a C iskolával való öszehasonlítás is.

Végül itt is szembeállítjuk az egyenlő intelligencia-csoportok teljesít-
ményeit. (8. tábl.)

A táblázat elég sajátságos képet ad. Az intelligencia-fokkal való pár-
huzam a Ν iskolákban teljesen hiányzik és a M iskolákban számottevően csak
a legalsó csoport gyengébb teljesítményében mutatkozik. Lehetséges, hogy
itt az ordinancia-komponens még sokkal önállóbb szerephez jut, mint a kép-
rendezésnél, ahol, mint látni fogjuk, az intelligencia-fokkal való párhuzam
elég határozottan megmutatkozik. Szembetűnő a M iskolák leggyengébb cso-

1) W. Stern, Psychologie der frühen Kindheit, 4. Aufl. 1927. 339 o.
                  2) Heinr. Klüver,  Über  Begabungsdifferenzierung  im  ersten Schuljahr.  Beih. d.
Ztschr. f. angew. Psych. 34. 1925. 42. o.



25

portjának elmaradása a Ν iskola megfelelő csoportja megett; e jelenséggel
még találkozni fogunk. A középső és legfelső csoportnál a teljesítményrelőny
elég   jelentékeny.

Összefoglalva a teszt eredményeit, azt látjuk, hogy M iskola mind a képek
értelmi összefüggésének felismerésében, mind a leírás szerkezeti felépítésé-
ben igen számottevő fölényt mutat Ν iskolával szemben.

Feltűnő, hogy M iskola módszerének önálló gondolkodást fejlesztő hatása
ily gyors eredményekre vezet, -— viszont lehetséges, hogy éppen a hetedik
életév és az első iskolai év nagy fogékonysága különös erővel reagál az
iskolai behatásra.

b) Képrendezés.

Az I. osztály második intelligencia-vizsgálatául a képrendezés tesztje
szolgált, mely a képleírást mint ú. n. néma teszt is kiegészítette. Ötletét
Alice Descoeudresnek egy csak referátumból ismert tesztje szolgáltatta.

Anyagát 5X6cm nagyságú, igen élethű kivitelezésű színes karton-
képecskék alkották, melyeket ötös sorokban a következő konstans sorrend-
ben raktunk ki a gyermek elé: tojástairtóban tojás, nyúl, egy pár női cipő,
robogó vonat, macska, egy pár papucs, harapófogó, borospohárban bor, félig
nyitott zsebkés, napernyő, lóhere, kutya, olló, szegfű, gyermekszánkó (ródli),
rózsa, hajó, kuglóf, autó, szalmakalap virággal díszítve, bárány, kalapács,
kenyér, árvácska. A 24 kép eszerint a következő tárgycsoportokra oszlott: 4
növény, 4 állat (emlősök), 4 élelmiszer. 4 ruhanemű, 4 közlekedési eszköz, 4
szerszám. A képeket kész anyagból kellett összeválogatnunk s így a csoport-
elosztás nem volt teljesen egyenletes. Nemcsak a csoportok „nehézsége“ volt
különböző, hanem, amint erre a megoldások qualitativ analízise erősen rámu-
tat, az egyes csoportoknak is voltak lazább összefüggésű tagjai vagy tagpárjai.
Ε nemszándékolt nehezítések igen érdekes megtapadási pontjai' voltak olyan
tendenciáknak, amelyek egyenletesebb nehézségű anyagon sokszor nem jutot-
tak volna felszínre. Felismerési nehézséget a képek nem nyújtottak.

Utasításunk a következőképen hangzott: „Nézd meg ezeket a képeket!
Látod mennyi kép van itt: tojás, nyuszi, cipő, vonat, mindenféle. Csakhogy
ezek a képek most egészen össze-vissza vannak egymás mellé rakva: a tojás
mellett a nyúl, amellett a cipő, aztán a vonat, aztán a cica, egész összevissza.
Próbáld őket valahogy rendbe hozni! Tedd az összetartozókat itt az asztalon
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(rámutatok a helyre) egy sorba, amik másként tartoznak össze, megint egy
másik sorba és így tovább.“

A teszt értékelésénél két eljárást alkalmaztunk. Egyrészt a megoldást
mint egészet vettük szemügyre és a rendezés alapjául szolgáló elveit, próbál-
tuk megállapítani. Ez a legtöbb esetben sikerült is és néhány többé-kevésbbé
tisztán jelentkező' rendezési típusnak a felállításához vezetett. Hogy e
típusok egyúttal különböző fejlődési fokok képviselői-e, annak eldöntése
már nehezebb és így e típusok egymás fölé vagy aláhelyezése kisebb-nagyobb
mértékben önkényes. Ha van is vezető szempontunk egy ilyen érték-rangsor
megállapításában, el kell ismernünk, hogy itt különböző tendenciák és me-
chanizmusok keresztezik egymást. Ezeknek felderítés© éppen ennek a tel-
jesítményegységet tekintő qualitativ analízisnek a, feladata. — A másik eljá-
rásunk a „felnőtf'-logika által diktált megoldást normául állította fel és az
ezzel szemben elkövetett hibákat összegezte. Hibának számított minden hibás
melléhelyezés; ha az illető csoportban már volt hozzátartozó kép, de az elhe-
lyezés nem közvetlenül e mellé történt, úgy ez az értékelésben fél hibának
számított. Ugyancsak fél hibának számított minden hiányos képcsoport, —
kivéve a végig kettesével történő kirakást, ahol az egyes párok nem szá-
mítottak hiányosnak, csak az egész kirakásért járt 1 hibapont. El nem helye-
zett képeknél az összetartozók együttesen, a nem összetartozók külön-külön
fél hibával jöttek számításba.

Utasításunkban _a gyermeket a képek rendezésére szólítottuk fel: a fel-
adat lényege a rendezés szempontjának megtalálása volt. Hogy oldották
meg a gyermekek e feladatot?

Általában véve meglepően jól s erre mi sem jellemzőbb, mint hogy az
összesen vizsgált 174 gyermek közül csak1 11 akadt, akinél a képek kira-
kása „összevissza“, látszólag értelmetlenül történt. Teljes szemponthiány-
ról azonban itt sem beszélhetünk.

Közelebbről szemügyre véve, ez az értelmetlennek látszó kirakási mód
(1) három altípusra oszlik. Az elsőnél (la) a kirakás valóban teljes önkény-
nyel történik: a gyermek a lapok formáját nézi, összeülesztgeti, néha egy-
másra is teszi őket. Az „összeillés“-t a lapok alakjára vonatkoztatja
(„mindegyik egyforma hosszú“ — mondja az egyik gyermek), néhánynál
úgy látszik egy kirakó játék reminiszcenciája működik közre. — Igen érde-
kes a második altípus (lb). melyet két gyermek képvisel. Az egyik a követ-
kező csoportokat rakja ki: 1. vona)tt olló, rózsa, kalap, autó, hajó, kuglóf, 2.
bárány, kutya, ernyő, kés, bor, cipő, kenyér, 3. kalapács, nyúl, tojás, harapó-
fogó, macska, szán, papucs (marad 3 virág: ,.a többit nem tudom“). A kirakás
befejeztével a következőket mondja: „mert ezek hazajönnek, az asszony
kézimunkázott, kimentek a, kertbe, felvette a kalapját, autóra ültek meg; egy
hajóra, mikor hazajöttek, kuglófot ettek, kivitték a bárányt a legelőre, ki-
mentek a kutyával, vittek ernyőt, kést, aztán a férfi egy pohár bort ivott, a
nő felvette a cipőt, vittek kenyeret a cipésznek, a cipész letette a kalapácsot.
Itt meg nyúl van a legelőn, itt meg tojást esznek, itt meg a sróf. Itt meg
látta a cica, hogy szánkó van, fel akart menni, azok felültek, de az asszony
nem, az felvette a papucsot és takarított.“ — Valószínű, hjogy itt a kirakás
valójában rendszertelenül történt és a magyarázat mint utólagos racionalizá-
lás költetett hozzá. A kirakás és a „mesélés“ azonban egyaránt igen köny-
nyedén, maguktól adódóan mentek végbe, — és ez arra enged következtetni,
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hogy a különben feltűnően infantilis kisfiú a feladatban nem is látott problé-
mát. Nem kellett neki rendezési szempontot keresni, mert számára az ábrá-
zolt tárgyak mind összetartoztak, mint részei a külvilágnak, részei és függe-
lékei a számára legfontosabb külvilág, az „asszony és a férfi“ — az anya
és az apa — életének. — A harmadik altípust (le) a következő kirakási mód
jellemzi: 1. vonat-rózsa, 2. macska-olló, 3. bor-kalács, 4. ernyő-szánkó, 5. ló-
here-bárány, 6. macska-nyúl, 7. kés-kenyér, 8. kutya-autó, 9. harapófogó-
papucs, 10. kalap-szegfű, 11. kalapács-cipő, 12. hajó-tojás. A csoportok közül
az 1., 2. és 4.-nél kétségkívül az egyforma szín volt irányadó; a ο., ο., .« ο.,
9. és 11. csoportban a két kép valóság-kapcsolatánál fogva (bárány a lóherós
réten, kalács és bor a terített asztalon, kés a megszegett kenyér mellett,
autóra felugró vagy azt megugató kutya, harapófogó és kalapács a cipész-
műhelyben) kívánkozott össze, a 10. csoportnál a piros szegfű hasonlóságá-
nál fogva simult a piros rózsával díszített kalaphoz, a 6. és 12. csoportok-
ban pedig egyszerűen a fennmaradók kerültek egymás mellé. A gyermekek,
akik e típus szerint rendeztek, tehát nem raktak szempont nélkül, csupán
váltogatott szempontokkal: az egységes szempont követelménye nem merült
fel számukra.

A második rendezési típusunkat (2) az előző esetben a többi között sze-
replő „valóság-kapcsolat“ mint általános rendezési elv jellemzi. Egy példa:
1. tojás, bor, kés, 2. szegfű, bárány, árvácska, 3. vonat, autó, hajó, 4. kala-
pács, harapófogó, cipő, papucs, 5. kenyér, kalács, 6. olló, ernyő, 7. kutya,
macska, 8. lóhere, nyúl, 9. kalap, rózsa, 10. szán. — A rendezés alapját mind-
ezekben az esetekben nyilván konkrét emlékképek (terített asztal, bárány
a réten, cipészműhely stb.) alkotják, az utasításban hallott „összetartozás“
a gyermek számára ezt a konkrét egymásmellet-tiséget jelenti. Az így alko-
tott csoportok közé nagyon gyakran fogalmilag is összetartozó, tehát a logi-
kai normához mérten „hibátlan“ csoportok is vegyülnek. Minthogy e csopor-
tok legtöbbje egyúttal valóságkapcsolatba is léphet, nehéz eldönteni, hogy
itt mi történt. Lehet, hogy semmi — és a gyermek itt is konkrét emlékképei
alapján rendezett (kenyér-kuglóf, kutya-macska). De az sem zárható ki,
hogy a valóság-kapcsolat nézőpontját egyes könnyebb csoportoknál (vonat-
autó-hajó) áttöri a következő rendezési típusokra jellemző „felsőbb fogalom
alá sorolás“ szempontja.

További rendezési típusaink az eddigiekkel szemben lényeges változást
mutatnak. Míg eddig az ábrázolt tárgy a maga egészében, mint konkrét való-
ság szerepelt, a következő vizsgáltak teljesítményében fellép az absztrak-
ció, a kép egy részletmozzanatának, mint rendezési elvnek a leválasztása.

Harmadik (3), kevésszámú csoportunk a képeket érdekes módon szíriek
szerint rendezi; pl. 1. papucs, rózsa, autó, bor, kalács, 2. nyúl, szegfű, bárány,
kutya, 3. kenyér, kalapács, cipő, kés, tojás, harapófogó, árvácska, 4. macska,
olló, hajó, 5. vonat, ernyő, szán. A gyermek spontán kijelentése szerint az
1. piros, a 2. zöld, a 3. sárga, a 4. fekete sornak tszámít, az 5. sorban zöld
és kék színek szerepelnek. Meg kell jegyeznünk, hogy ez a színabsztrakció
többszínű, erősen árnyékolt képeinknél meglehetősen erőszakolt: a példában
szereplő 2. sorban csak az állatok hátterét képező mező és a virág szára
zöldek, a 4. sorban a hajónak szintén csak egyes részei feketék. A színek sze-
rint való rendezés eszerint erős absztrakciót követel a képek tényleges adott-
ságaitól — s így a mélyén rejlő tendenciát igen kényszerítőnek kell fel-
vennünk.
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Negyedik (4), számban legnépesebb csoportunknál az absztrakció mé-
lyebbre hatol: az ábrázolt tárgyaknak nem egy külsőleges részletmomen-
tumát, hanem tárgyi hovatartozóságát teszi a rendezés alapjául. Az össze-
tartozás követelménye ezeknél, ha nem is explicite, a felsőbb fogalom alá
tartozás (állatok, növények, ennivalók) egységét jelenti.

Ebbe a csoportba belevettük mindazokat a megoldásokat, ahol a fogalmi
csoportosításnak legalább is tendenciája megmutatkozik. A tendencia meg-
valósítása kisebb-nagyobb mértékben sikerül; az itt mutatkozó qualitativ
különbségek ismét egyes altípusok felállítására kényszerítenek.

Az első ilyen altípusnál (4a) a tárgyi hovatartozóságuk szerint rendezett
képcsoportok közé értelmetlen vagy legalább is számunkra érthetetlen cso-
portok vegyülnek. A fogalmi rendezés szempontja“ szemmelláthatólag még
nem elég erős, a nehezebb képcsoportoknál kihagy és helyét a rendszertelen
melléhelyezésnek engedi át.

Érdekesebb a második altípus (4b), ahol a fogalmi kapcsolódás részben
keresztülvitt rendezési elvét helyenként a valóság-kapcsolat szempontja töri
át. Mint erre a teszt-anyag ismertetésében rámutattunk, vannak a képsoro-
zatnak bizonyos objektiv nehézségei, melyeken egyébként már túlhaladott
szemlélésmódok újra felélednek.1) Itt elsősorban azokra a különböző fogalmi
körökhöz tartozó képekre gondolunk, mélyeknek valóság-kapcsolata erősen
feltolakszik. Ilyenek a nyúl és a tojás (husvét-asszociációk!), az ennivalók
és a nyitott bicska, a ruhanemüek és az olló' stb. Ezek mindmegannyi csábí-
tást képviselnek, amelyeknek a már fogalmi1 szempont szerint rendező gyer-
mek könnyen enged.

A harmadik altípusnál (4c) a fogalmi rendezést helyenként a szín-
absztrakció töri át, a negyedik altípusnál (4d) különböző, fogalmilag helye-
sen rendezett csoportok elválasztatlanul és értelmetlenül — talán csak a
kirakás mechanizmusát követve — egy sorba kerülnek.

Az ötödik altípus (4e) hibátlanul keresztülvitt fogalmi rendezés mellett
egyes képeket elhelyezetlenül hagy. Itt is vannak tárgyi nehézségek, pl. a
szánkó besorolása a közlekedési eszközök közé, ami igen gyakran nem sike-
rül vagy a bor beosztása az ennivalókhoz, ami szintén némi nehézséget lát-
szik okozni. Érdekes, hogy egy igen fiús beállítású fiú egyébként kifogástalan
megoldásában az ollót hagyta ki az eszközök közül, egy másik a hajót, mint
vizi közlekedési eszközt nem akarta a szárazföldi közlekedési eszközök közé
tenni. Itt sehol sincs szó az absztrakció elvének kihagyásáról vagy áttörésé-
ről; a gyermekek csupán a kérdéses fogalmak körét vonják túlszükre s így
egyes tárgyaknak szükségszerűen ki kell maradniok belőle.

A hatodik altípus (4f) fogalmi megoldást ad olyan hibákkal, amelyek
tulajdonképpen nem vétenek a rendezés elve ellen. Ilyen hibák: a szerszámok
és közlekedési eszközök összekeverése („műszerek“ mondja az egyik, gyer-
mek és nyilván mechanizmusokra gondol), a nyúl besorozása az ennivalók
közé stb.

A hetedik altípus (4g) végül a kifogástalanul keresztülvitt fogalmi ren-
dezéseket foglalja magában.

1) Ε jelenséget —  már  elhagyott   tendenciák   feléledését   nehezebb   anyagon —
W. Stem is leírja. Psychologie der frühen Kindheit. 1927. 4. Aufl. 340 ο.
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Ezek után még csak egy rendezési főtípusról kell megemlékeznünk (δ),
arról, amely a felsőbb fogalom alá való sorolás szempontját nemcsak keresz-
tülviszi, hanem spontán szavakba is önti. „Ezek állatok, ezek ennivalók,
ezek ruhanemüek“, mondják rendezés közben. Megjegyzendő, hogy ide
nemcsak kifogástalan megoldásokat soroltunk; bevettünk pl. egy megoldást,
mely a következő elrendezést: 1. nyúl, bárány, kutya, macska, lóhere, szegfű,
rózsa, árvácska 2. a többi kép — a következő magyarázattal kísérte: „ezek
élő lények — ezek élettelenek“.

Mielőtt a rendezési típusok számbeli és iskolák szerinti megoszlását ismer-
tetnők, érintenünk kell a típusok értékelésének problémáját. Itt mindössze
utalhatunk azokra a szempontokra, amelyek alapján a rendezési típusok
itt közölt sorrendjét többé-kevésbbé fejlődési sornak,   tehát  alulról  felfelé
haladó értékelési sorrendnek is tekintjük.

Tulajdonképpen két ilyen szempontunk van, az ordinancia és az
absztrakció fejlődésének szempontja. Ordinanciának nevezi Hermann az
intellektusnak azt az intelligenciával párhuzamos funkcióját, melynél fogva
az egyén gondolkodását és cselekvését a rend irányában állítja be, minden
ismétlődésbe rendet és rendszert akar belevinni.1) Az ordinancia éppúgy mint
az absztrakció készsége mélységben is, kiterjedésben is, fejlődésnek van alá-
vetve s így természetes, hogy a képcsoportosítási szempont egységes rend-
jének a gyermektől kiinduló követelését éppúgy magasabb fejlődési fok
jelének tartjuk, mint az absztrakcióra való képességet. Típus-értékelési
sorrendünk kialakításában az ordinancia és absztrakció fejlődésének szem-
pontja összefonódva szerepel, különösen a második rendezési típus (valóság-
kapcsolat) helyének megállapításában. Pusatán az a tény, hogy a gyermek
a rendezésben nem absztrahál, hanem az ábrázolt tárgyak konkrét elképze-
léseitől vezetteti magát, még nem kellene, hogy a következő, absztrakción,
alapuló rendezéseknél feltétlenül alacsonyabb színvonalat jelentsen. Köny-
nyen elképzelhető ugyanis, hogy a gyermek nem azért jár el így, mintha az
absztrakcióra képtelen lenne, hanem mert a feladat követelését („összetar-
tozás“) ilyen értelemben fogta fel. Ordinancia szemponjából azonban az ilyen
megoldásokat rendszerint alacsonyabbra kell értékelnünk, mint a fogalmi
kapcsolat alapján való rendezéseket: a valóság-kapcsolat az egyes kép-
csoportokban különböző értelemben szerepel, az egyes csoportok tagjainak
száma szükségszerűen nem egyenlő, egyes tagok kapcsolat nélkül kerülnek
egymás mellé vagy elhelyezetlenek maradnak. Fel kell tehát tennünk, hogy
az a gyermek, aki a feladat által megkívánt absztrakció követelményének
eleget tud tenni és akiben egyben a rendnek már bizonyos mértékig kiforrott
követelménye él, inkább absztraktív alapon rendez, mint a valóság-kapcsolat
alapján. — Míg azonban a 2. típus helyét mind az elsővel, mind a 4. és 5.-el
szemben biztosítottnak találjuk, addig a 3. — szín-absztrakciót végrehajtó —
típus elhelyezésében, az elmondottak ellenére, bizonytalanok vagyunk. Itt
ugyanis történik absztrakció, de az, mint ahogy azt v. Kuenberq1) és Tobte

1) Hermann, Randbemerkungen zum Wiederholungszwang, Int. Zeitschr. f. Psycho-
aaalyse Bd. VIR. 1922. — U. a., Ordnungssinn u. Gestaltwect im Zusammenhange mit
der Sittlichkeit. Zeitschr. f. angew. Psychologie. Bd. 20. 1922.

2) v. Kuenbero, Über Abstraktionsfähigkeit und die Entstehung von Relationen
beim vorschulpflichtigen Kinde. Ztschr. f. ang Psych. 17. 1920.

3) Tobie, Die Entwicklung der teilinhaltlichen Beachtung von Farbe u. Form im
vorachulpflichtigen Alter. Bhft. d. Ztschr f. ang. Psych. 38. 1926.
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idevágó kísérletei bizonyítják, rendkívül primitiv. Ε kísérletek szerint a
normális gyermek a 4. életévén túl még akkor is felhagy a szín szerinti
absztrakcióval, ha az absztrakció anyagát geometriai figurák alkotják·,
tárgyi jelentéssel rendelkező alakoknál rendszerint már a 2—3 éves gyermek
a színtől elvonatkoztatva és nem szín szerint absztrahál. Mindezek alapján
a 2. és 3. típus közti értékkülönbséget felettébb bizonytalannak kell
tartanunk.

Következő táblázatunkból   leolvasható a rendezési   típusok   százalékos
megoszlása a M és Ν iskolák növendékeinél.

9. táblázat.

Amint látjuk, a M iskolákban több a hibátlan fogalmi rendezést képviselő
4g típus, egyébként a típusok megoszlása a két iskolafajtánál meglehetősen
párhuzamosan halad.

A felsőbb fogalom szerint rendező 4. dpus az összes vizsgáltaknak majd-
nem 80% -át foglalja magában, a hibátlan megoldások százalékszáma is 40
körül mozog. Összefoglalva tehát megállapíthatjuk, hogy az általunk hasz-
nált tárgykörökből származó ábrák rendezésénél a 6—7 éves gyermek a
fogalmi rendezés szempontját elég könnyűséggel alkalmazza.

Ε tárgykörök egymás között különböző nehézségi fokokat képviselnek:
egyeseknél a fogalmi rendezés könnyebben, másoknál nehezebben sikerül.

A 10. táblázat az egyes fogalmilag összetartozó képcsoportok sikeres
összerendezését százalékokban kifejezve tünteti fel. Sikerült összrendezésen
itt a 4 képnek egy sorban egyedülálló egymásmellé helyezését értjük.
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Érdekes, hogy M iskolák nagyobb előnyt éppen a legnehezebb csoportban
mutatnak; egyébként a teljesítmények itt és ott igen kozelállnak, helyenként
meglepő módon összeesnek.

A tárgykörök nehézségi sorrendjét a növények nyitják meg, utánuk az
állatok következnek; ugyanezt tapasztalta a maga anyagán A. Descoeudres
is. A sorrend további részéért, különösen pedig a két utolsó tag (ennivalók,
rnhanemüek) nehézségéért részben anyagunk speciális szerkezete felelős,
amely éppen ezekben a csoportokban erősebben kedvezett a gyermekekben
igen feltűnően működő párképzési tendenciának. A helyes megoldások kis
számával e csoportokban ugyanis nem hibás, hanem hiányos megoldások1

állnak szemben: a csoportok két-két tagja (cipő-papucs, kalap-ernyő, kenyér-
kuglóf, bor-tojás — mind a kettő hasonló alakú kehelyben) erősebben ösz-
szezárul és megakadályozza a négyes csoportok létrejöttét. Ez a párosítási
hajlam okozza a 9. és 10. táblázat látszólagos ellentmondását: miután ott a
fogalmilag helyesen keresztülvitt csoportosítások típusába a részben vagy
egészben párosával történő kirakásokat is beleszámítottuk, jóval nagyobb
megoldási százalékhoz jutottunk, mint az egyes tárgykör-csoportoknál, ahol
csak a négyes kirakásokat vettük számításba.

A párosítási tendencia erejéről a 11. táblázat ad képet.

A részben vagy egészben páros csoportosítások azoknak a rendezések-
nek, amelyekben páros csoportosítások egyáltalában nem szerepelnek, több
mint a dupláját teszik; a vizsgáltak 31 % -a a feladat által követelt rendezést
egészben véve „páros kirakás“-nak fogja fel. Ezt sem az adott helyzet (a
gyermek a képeket 5-ös csoportokban látja maga előtt), sem a felszólítás
(„az összetartozókat rakd egy sorba“) nem magyarázhatja meg. Objektív
adottságnak csak a már említett „összezáruló“ párokat ismerhetjük el;
viszont ezek elsőnek — tehát a további páros kirakást szuggerálóan — csak
16%-ban szerepelnek és egyikük vagy másikuk jó néhány végig páros kira-
kásnál hiányzik. Kétségtelen azonban, hogy bizonyos „csábító“ erővel,
épúgy mint a valóság-kapcsolatban álló képek, ezek a predesztinált párok
is rendelkeznek: amazokkal analóg módon megkapaszkodási felületet nyúj-
tanak a már legyőzött párosítási tendenciáknak és a kifogástalanul keresz-
tülvitt négyes csoportosításokon is sok helyt keresztültörnek. Végig helyes
négyes megoldások, közben két vagy négy „pár“-ral igen gyakoriak.

Páros kirakásokkal   minden   rendezési   típusnál és minden   helyességi
fokon találkozunk. A látszólag rendszertelen,   azaz   váltogatott   szempontú
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kirakások között épúgy akadnak végig páros rendezések, mint az elejétől
végig keresztülvitt fogalmi megoldásoknál. Az ordinancia és absztrakció-
készség mellett tehát a párosító tendencia lenne a képrendezési teszt ered-
ményét kialakító harmadik tényező, amely itt negatív irányban működik.
A párosítási tendencia viszont megnyilvánulása egy a gyermeki és primitív
gondolkodásban nagy szerepet játszó szemléleti és gondolkodási formának:
az ú. n. duál-gondolkodásnak amelyre ugyancsak Hermann1) mutatott rá
először. Ε gondolkodási forma eredetét Hermann a gyermek számára rend-
kívül fontos kettősségekben, elsősorban az anya-gyermek viszonyban
telálfca meg.

Vizsgálatunkban a párosító tendencia erősen kihat a megoldások quan-
titativ képére is. Amint ez az alábbi kis összeállításból kitűnik, nélküle jóval
több volna a teljesen hibátlan megoldások száma.

Csak a teljesen vagy részlegesen M N
páros kirakásért kaptak hibapontot: 26% 14%

Az összeállításból az is kiderül, hogy M iskolák eredményeit a párosító
tendencia sokkal erősebben rontja; ezt levonásba véve, a 12. táblázatban
közlendő quantitativ eredmények a csúcsteljesítményekben még kifejezet-
tebben a M iskolák javára billennek. Ε táblázat a hibaszámok megoszlását
százalékokban kifejezve tünteti fel.

A hibaszám-megoszlás a M iskolák előnyét főleg a csúcsteljesítményekben
mutatja. Nem érdektelen a 0 hibásak kiemelése az első hibacsoportból; meg-
oszlásuk 10% a M é s 5 % aN iskolák részéről.

A 13. táblázat a reprezentatív értékeket foglalja össze.

A táblázat, amelynél a középértékeket a közepes eltérések nagysága
miatt nem igen vehetjük tekintetbe, mindvégig a M iskolák előnyét mutatja.

Ez az előny erősen növekszik, ha M és C iskolák teljesítményeit hason-
lítjuk össze. A M iskolák 81,4%-OS teljesítményével szemben áll a C iskola
75,6%-os teljesítménye; a centrális értékek 1/3,5/5,5 a M iskolák, 1/4/7 a
C iskola részéről.

1) I. Hermann: Psychoanalyse und Logik. 1924.
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Amit a képleírás tesztjénél konkrétebb és talán a gyermek számára
érdekesebb feladat elé állítva még sokkal nagyobb mértékben tapasztaltunk,
az itt elvontabb szinten ismét megmutatkozik: a M iskolák gondolkodás-fej-
lesztő hatása már az első tanulási év végén jobb eredményekre vezet.

Igen érdekes végül a teljesítményeknek intelligenciafok szerinti meg-
oszlása, amelyet a 14. táblázat mutat be.

14. táblázat.

Azt látjuk, hogy a M iskolákban a teljesítmény az intelligenciarfokkal
párhuzamosan, a legfelső fokon nagy előretöréssel emelkedik-, a Ν iskolákban
ez a párhuzam éppen a legfelső fokon törik meg, a teljesítmények itt kifeje-
zett visszaesést mutatnak. Ennek megfelelően, míg a gyengébb és közepes
intelligencia-foknál a két iskola-típus teljesítménye meglehetősen egy szin·-
ten mozog, a legjobbak a M iskolák igen nagy előnyét mutatják.

II. osztály.
Képrendezés.

Intelligencia-vizsgálat gyanánt a II. osztályban a képrendezés tesztjét
nehezített anyaggal ismételtük meg.

A képek, amelyeknek kivitele azonos volt az I. osztályban alkalmazot-
takkal, a következő sorrendben kerültek a gyermek elé: varrókosár, gomba,
játékkártya, fazék-födő, egy orsó cérna, könyv, csiga, egy pár evőeszköz,
egy fej kelkáposzta, varjú havas mezőn, egér, színes ceruzák, szemétlapát,
labda, tulipán, kanna, centiméter, iskolai palatábla, sakk, fenyőfák téli táj-
ban, tintatartó, cserebogár, dominó, tűpárna. A tárgycsoportok tehát a követ-
kezők voltak: 4 növény, 4 állat, 4 játék, 4 iskolaszer, 4 háztartási eszköz,
4 varróeszköz. A megnehezítés az I. osztályhoz képest két irányú volt, egy-
részt az egy fogalmi körhöz tartozó képek összefogásának nehézségét, más-
részt a különböző fogalmi körhöz tartozóak valóság-kapcsolat alapján tör-
ténő kényszerítő összezáródását illette. Az első szempontból különösen a
növények (tulipán, fenyő, kel, gomba) és állatok (egér, madár, csiga, bogár)
nyújtottak nehézséget, a második szempontból főleg a konyhai növények
(kel, gomba) feltolakodása a háztartási eszközök (fedő, evőeszköz) sorába,
továbbá az egyaránt téli tájba állított fenyőfa és varjú összezáródása volt
eleve elvárható. Harmadik fajtájú nehézséget az iskolaszer- és játék-csoport
könnyű összekeveredése nyújtott: a színes ceruzáknak vagy a könyvnek
besorolása a játékok közé — mint „szórakozást nyújtó tárgy“ — még a
fogalmi gondolkodás keretén belül is megtörténhetett és típus-beosztásunk-
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ban nem is számított nagyobb hibának. Az I. oszály anyagával szemben,
anyagunk most kevésbbé szolgált összekívánkozó „par“-okkal. Egyes képek
(centiméter, csiga, sakk, varrókosár stb.) némi felismerési nehézségén úgy
segítettünk, hogy ezeket még utasításunk elmondása előtt minden egyes
gyermekkel megneveztettük.

Utasításunk különben teljesen megegyezett az I. osztályban elhangzottal,
értékelésünkben is ugyanazokat a szempontokat és szabályokat alkalmaztuk.

15. táblázatunk a rendezési típusoknak százalékos megoszlását
tartalmazza.

15. táblázat.

A táblázatot az I. osztály megfelelő táblázatával (9.) összehasonlítva,
azt látjuk, hogy egyes primitívebb típusok — a rendszertelen rendezés leg-
kezdetlegesebb formái, a színabsztrakció — „végleg elmaradtak, a felsőbb
fogalom szerint rendezők száma valamivel emelkedett. Ezzel szemben a
feladat anyagának megnehezítése híven visszatükröződik 4b és 4g csoportod
megoszlásában. A hibátlanul rendezők száma alaposan lecsökkent, a valóság-
kapcsolat igen nagy erővel tör át. Nevezetes, hogy a teszt-anyagnak ez az
erős szuggesztiója azért a rendezés tendenciáját nem bírja megváltoztatni:
a valóság-kapcsolat alapján kirakott csoportok fogalmi rendezések közé keve-
rednek, sőt helyenként elgondolásuk is fogalmi alapon történik. „Konyhai
holmi“ — mondja egy gyermek a háztartási eszközökből, kelkáposztából és
gombából álló csoportra, egy másik „téli dolgok“ kijelentéssel a fenyőt és a
varjút, „nyári dolgok“ cím alatt pedig a tulipánt, bogarat, labdát, kelká-
posztát és gombát rakja össze. Emellett persze egészen konkrét emlékképre
támaszkodó csoportok is alakulnak, így érdekes a labdának a fenyőfával való
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összepárosítása „játék a karácsonyfa alatt“ indokolással, a csigának vagy
cserebogárnak egy-egy növénnyel, sőt az egérnek egy konyhaeszközzel tör-
ténő összerakása.

M iskolák fölénye a 4e csoporttól kezdődőleg mutatkozik és erősen
meglátszik a 4a csoporton: a fogalmi rendezések értelmetlen megszakításai
M iskoláknál alig, Ν iskoláknál elég nagy százalékszámmal szerepelnek.

A 16. táblázat az egyes fogalmilag összetartozó képcsoportok rendezé-
sének nehézségi sorrendjéről ad képet, a sikeres kirakásokat százalékban
kifejezve tartalmazza.

A képcsoportok néhlézségi sorrendje körülbelül megfelel várakozásaink-
nak. A varróeszközök összetartozóságát sem egy más csoporttal való keresz-
teződés nem lazította, sem valóság-kapcsolati elhelyezkedések nem működtek
ellene; sőt minthogy itt a fogalmi összetartozás a konkrét együttszerepléssel
körülbelül összeesett, a csoport létrejöttének ez a primitívebb tendencia csak
segítségére volt. A többi csoportok egymást kölcsönösen zavarták, nehézségi
sorrendjükben nagyobb különbségek nem mutatkoztak.

Igen feltűnő a M iskolának egész vonalon mutatkozó, az első csoport-
ban 25 % -oi kitevő előnye. Emellett a párosításí tendenciát, amely az I. osz-
tályban éppen a M iskolában volt erősebb,a IL-baii még nagyobb mértékben
sikerült legyőznáök, mint a Ν iskola-bélieknek.

A feladatnak, mint „páros kirakás''-nak a felfogása a II. osztályban az
I. osztálybeli 31%-ról 16%-ra csökkent, ami részben kétségtelenül az anyag-
ban rejlő kisebb csábításnak is tulajdonítható. A részben párosan kirakók
csoportja a Ν iskolában azonban még mindig nagyobb, mint a páros kirakást
egyáltalán nem alkalmazóké: ezt azt bizonyítja, hogy az egyenletes kirakás
követelménye a Ν iskolákban sokkal gyöngébb, mint a M iskolákban. Itt az
egyáltalában nem és a részben párosan kirakók között 20% a különbség a
párosítást egyáltalában nem alkalmazók javára.

A párosító tendencia a II. osztályban az eredmények quantitativ kiala-
kulására alig volt hatással. A hibapontszámok megoszlását a 18. táblázat
tartalmazza.

A M iskola csaknem végig megmutatkozó előnyét még jobban kiemeli a
teljesen kifogástalan megoldások szembeállítása: 0 hibával a M iskolások
közül 12%, a Ν iskolások közül 3% oldotta meg a feladatot. 6-nál több hibá-
val a M iskolások 30%-a, a Ν iskolások 51%-a szerepel.

A 19. táblázat a reprezentatív értékeket foglalja össze.
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A táblázat középórtékeit a nagy közepes eltérések miatt ismét nem
vehetjük figyelembe. Egyebekben azt látjuk, hogy a M iskolák előnye az
1. osztály óta még növekedett: a teljesítmények százalékszámainak különb-
sége 3,2-ről 6,l-re emelkedett, a hibák centrális értékének 0;5 különbségé-
vel itt 1,5 különbség áll szemben.

C iskolában a teljesítmény százalékszáma 59; M és C iskolák teljesít-
mény-különbsége tehát 11,4, széniben az I. osztállyal, ahol ez a különbség
még csak 5,8-ra rúgott.

A 20. táblázatban a teljesítménynek intelligencia-fok szerinti meg-
oszlását adjuk.

20. táblázat.

A táblázatból azt látjuk, hogy M iskola előnye, a középső intelligencia -
csoportban a legnagyobb. Feltűnő a M iskolák legjobbjainak visszaesése a
középső intelligencia'csoporttal szemben.,   —     oly jelenség, melynek meg-
értését későbbre halasztjuk.

III. osztály.
Sorrendezés.

Intelligencia próbaként az I. és II. osztályban a képrendezés
tesztjével vizsgáltuk az absztrakcióra és rendszerezésre való készséget, a
harmadikban ugyanezt fogalmak sorba állításával próbáltuk megközelíteni.
De nemcsak a rendezendő anyag — ott képek, itt fogaimak —, hanem az
elvégzendő feladat is módosult. Ott egy főfogalom alá tartozó csoportok ki-
válogatásáról, itt soroknak egy elv szerinti elrendezéséről volt szó. Vilá-
gítsa ezt meg a teszteljárás ismertetése.
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A következő sorok — minden szó   kis  külön  kartonlapra  gépelve —
szerepeltek:
I. egér, juh, szamár, tehén, elefánt;

II. betű, szó tag, szó, mondat, mese, meséskönyv;
pólyásgyerek, iskolásfiú, fiatalember, férfi, aggastyán;
galamb, madár, állat, élőlény.

Egyszerre egy sor tagjait kapta a vizsgált rendszertelen összevisszaságban ezzel
a felszólítással: „Olvasd el, mi áll ezeken a kis lapokon és rakd őket sorba úgy,
ahogy legjobban illenek egymás mellé“. Hangosan olvastattunk annak ellenőrzéséül,
hogy tisztában van-e mindegyik szó jelentésével, azután megismételtük a felszólítást,
hogy rakja őket sorba. Ha az első sornál tétovázott, szótlanul eléje tettük az első
lapocskát (egér). Több segítséget nem nyújtottunk. Minden sor befejezése után feltettük
a kérdést, hogy miért illenek ezek így a legjobban egymás mellé.

Mindegyik sornak más a rendezési elve: I. nagyság, II. rész és egész,
III. életkor, IV. általánosság szerint rendeződlik. Mint várható volt, ezen, a
felnőtt gondolkodása szerint magától értetődő rendezési szempontok helyett
a gyerekek egy részénél más szempontok is felléptek.

Igen változatos eredményeket adott I. (egér). Voltak természetesen szép
számmal olyanok, akik az egységes szempontú korrekt megoldást megtalál-
ták és azt korrektül meg is okolták. Egy gyerek pl. spontán kérdi: „Úgy-e
nagyság szerint rakjam'4? (N), egy másik a kirakott sorra mutatva mondja:
„A legnagyobbtól a legkisebbig“ (M). Voltak azután olyan esetek, ahol a
hibátlan megoldást félszeg magyarázat kísérte. Pl. „Az egér kergeti a juhot,
a juh kergeti a szamarat, stb.“ (M). „Mert így hasonlítanak a legjobban“ (N).
Egy másik változat az, mikor a rendezlés egységes szempont szerint törté-
nik ugyan, de ez a szempont inadaequatés nem hoz létre jó eredményt. Így
pl. egy gyerek a butaság fokát vezeti végig a szamártól az egérig. Gyak;-
ran két vagy három szemponthoz igazodik a rendezés. Gyakori pl. a követ-
kező csoportosítás: tehén, birka és szamár háziállatok, egér és elefánt kint,
vadon élnek. Itt a megoldás a tulajdonképpeni kérdés megkerülésével tör-
ténik, mert hiszen nem sorba rendez, hanem homogénnek vélt csoportokat
képez. Emlékeztet ez az eljárás az előző osztályokban felmerült  párosító
tendenciára. A hasonlóság odáig terjed, hogy még a párképzést sem érzik
mindig kényszerítőnek, hanem ugyanúgy, mint a korábbi fokokon, nyugod-
tan megtűrnek egy-egy elhelyezetten· tagot is. Ennek a csoport- vagy pár-
képzésnek elég gyakran felmerülő szempontja a már az előző osztályokban
primitívnek felismert szín-absztrakció. Példák erre: „Tehén és juh háziállatok,
elefánt és szamár szürke és mindkettőnek nagy füle van, egér nem tartozik
hozzájuk“ (M); „Elefánt, szamár és egér szürke, tehénnek és birkának ha-
sonlít a hangja“ (N). Csoport-jeggyé degradálják néhányan a nagyságot is,
mint pl. a következő esetben: „Juh és tehén tejed ad, elefánt és szamár nagy,
az egér külön van“.

II. (betű) és III. (pólyás) nem mutatnak újabb variánsokat, ami nem lep
meg, mert hiszen a viszonyok leegyszerűsítésével a legtöbben ezeket a soro-
kat is nagyság szerint reiidezendó'nek fogták feL Érdekesebb ás didaktikai-
lag esetleg felhasználható momentumnak legfeljebb az számíthat, hogy a
111. osztály igen sok tanulója nem tudja a szótag van-e a szóban V3gy a szó
a szötagban. Az aggastyán fogalma is gyakran magyarázatra szorult.

Azt vártuk, hogy a IV. (galamb) lesz a legnehezebb, de jó megoldások
aránylag nagy számban akadtak itt is. M növendékei sok értelmes, szép
magyarázattal szolgáltak, pl.: „Ezek összesen élőlények, a galamb közöse
a madár, a madár közöse az állat“ (M); „Élőlény, az az összes, állat a három
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közt a legnagyobb, madár a madárfajták összetevése, galamb az egy madár-
faj4' (M); „Élő az egy állat, állat lehet madár, s a madár neve galamb“ (M).
Valamivel kezdetlegesebb fogalmazások: „Galamb hasonlít a madárhoz,
mindegyik madár és az állat is élőlény“ (N);“„Az élőlény, állat nem olyan
fontos, madár az állat, galamb az madár“ (N).

Ehhez közeláll az a megoldás, amikor az élőlény főfogalomként, a má-
sik három pedig alárendelt fogalmak egyenrangú csoportjaként szerepel. Pl.:
„Állat, madár, galamb — ezek élőlények“ (N); „Madár, galamb, állat' —
mind élőlény“ (M). — Itt äs előfordult a nagyság, mint rendező princípium,
de jellemző módon csak a Ν iskolában. Az élőlényt ilyenkor vagy kis madár-
nak és mint ilyent legkisebbnek, vagy embernek és mint ilyent legna-
gyobbnak tették meg több esetben. A párosító tendencia is jelentkezett,
mint pl. a'következő esetben: „Állat az élőlény — galamb az madár“. Ebben
és hasonló esetben tulajdonképpen az történt, hogy a lépést egyestől álta-
lánosig kétszer teszi meg a. gyerek, szóval két sort (nem csoportot!) alkot egy
helyett. Persze itt is előfordul, hogy a két pár összeállítása két különböző
szempont szerint történik, pl. ,„É1 az minden, állatnak nevezik a tehenet is —
galamb nagyobb, mint madár“.

A megoldás-típusok tehát a következők: 1. értelmetlen megoldás, 2. két
vagy több szempont alkalmazása, 3. főfogalom alá történő csoportosítás és
4. egységes szempontú sorrendezés a) egy hibával vagy inadaequat szempont-
tal, b) egységes szempontú korrekt sorrendezés. Az értékelésben három pon-
tot kapott 4b), ikét-két pontot 4a) és 3, egy pontot 2 és nulla pontot 1.
Az egyes sorok megoldásszázalékát tartalmazza a 21. táblázat.

A nehézségi sorrend a legkönnyebbtől a legnehezebbig haladva III., II.,
I., IV., de egy megjegyzést érdemel az a tény, hogy külön M isk. számára I.,
Ν isk. számára IV. a legnehezebb. Ennek okát abban véljük látni, hogy I.
rendezési alapja (az állatok nagyságkülönbsége) merőben mesterséges, kül-
sőleges szempont, amilyent éppen a mélyebben és módszeresebben gondol-
kodó nem szívesen alkalmaz. A IV. sor rendezési elve (fogalmak sorbaállítása
bővülő körük szerint) a nem-szemléletes, absztraktív gondolkodást indítja
meg, azt a fajta gondolkodást, melyre N“ úgy látszik sokkal kevesebb' súlyt
helyez.

Ha azt nézzük, hogy mindegyik sornál hány %-ban értek el szélső pont-
számokat M és Ν iskolák, a 22. táblázatba foglalt adatokat kapjuk.

Míg tehát az I. és III. sornál a két iskolatípus eredményei messzemenően
párhuzamosak, addig a II. és IV. sornál nagyobb eltérés mutatkozik, még
pedig a már jelzett értelemben M javára. Ennek okát abban véljük meg-
találni, hogy míg az I. és III. sor tagjai igen reális viszonyban állnak egy-
máshoz (nagyság- és korkülönbség tapasztalati adottságok), addig a II. és
IV. sor rendezési elveire (rész és egész viszonya, általánosság) csak tisz-
tán logikus gondolatmenet vezethet rá.
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A négy sor összegezett pontszámait csoportosítja 23. táblázatunk.
Jó eredménnyel (9—12) M növendékeinek 3/4-része, Ν növendékeinek

valamivel több mint fele dolgozott. Ezek után nem lep meg, hogy a reprezen-
tatív értékek is M jobb teljesítményét hirdetik (1. 24. tábl.).

C isk. megfelelő értékei 70,6 és 8,5. A különbség tehát valamivel na-
gyobb M javára.

Az intelligencia-fok szerinti összehasonlítás (1. 25. táblázat) meglepő
eredményre vezet: a modern iskolák növendékei, bár igen csekély különb-
ségekkel, de fokról-fokra gyengébb teljesítményt produkálnak, míg Ν tel-

25. táblázat.

jesítménye az intelligencia növekedésével nagy léptekben emelkedik. M leg-
gyengébb csoportja ilyformán jelentékenyen, középső csoportja szintén erő-
sen felülmúlja Ν megfelelő csoportjait, míg M legjobb csoportját jóval túl-
szárnyalják Ν legjobbjai. Az osztály egészének M javára megnyilatkozó
fölénye tehát itt kizárólag a középső és gyenge intelligenciájuak jobb mun-
kájának tudható be. Ε jelenség, melynek első kiütközését már a II. oszt.
képrendezési tesztjénél láttuk, úgy látszik szimptomatikus a modern isko-
láknak rendezési feladatoknál mutatkozó magatartására.

IV. osztály.
a) Az analógia-teszt.

Az analógia-teszt teszt-sorozatokban mint kifejezett iníettige?icia-vizs-
gálat szerepel. Mi speciális érdekességét abban látjuk, hogy egy ősibb, szaba-
dabb, talán a szemlélethez is közelebb álló gondolkodásforma jut benne ki-
fejezésre. Ismeretes, hogy primitív népek gondolkodásában, szimbólum-
képzésében stb. az analógiákban való gondolkodás mekkora szerepet ját-
szik. Hogy a gyermeki mentalitáshoz is közel áll, azt a kisgyermekkor ana-
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lógián alapuló szóképzései, jelentés-eltolásai igazolják. Emellett azt hisz-
szük, hogy az analógiás gondolkodás is egyike azoknak a, visszafejlődő ké-
pességeknek, amelyeiknek megőrzése nyereség volna a felnőtt én számára, —
ez esetben éppen a gondolkodás nagyobb mozgékonyságának, színességének,
szemléletességének biztosítása által.

Az analógia-teszt tudvalevőleg abból áll, hogy 3 adott fogalomhoz
egy olyan negyediket kerestetünk, amely a sorrendben 3. fogalomhoz
ugyanolyan logikai viszonyban van, mint a 2. az elsőhöz.

Vizsgálatunknak, melyet az egész osztállyal egyszerre végeztettük, lefo-
lyása a következő volt:

A tesztszöveget tartalmazó cédulák szétosztása után így szólunk: „Cé-
dulákat kaptatok, amelyeken minden sorban 3 szó van. Nektek minden sor
után kell írni egy 4. szót, még pedig egy olyan 4. szót, amely ugyanazt je-
lenti a 3. szó számára, mint a 2. szó az első számára. Például, ha azt olvas-
nátok (felírom a táblára): „lámpa—világosság; kályha—“, akkor mi volna az
a 4. szó, ami azt jelenti „kályha“ számára, mint a „világosság“ a „lámpa“
számára? (Az osztály nagyrésze karban feleÜ: „melegség“) Ügy-e „meleg-
ség“? (Hozzáírom.) Mert ahogy a lámpa világosságot ad, úgy ad a kályha
melegséget. Most egy másik példát írok fel, de ne kiabáljatok egyszerre,
hanem aki tudja, mutasson fel.“ Táblára írom: „szekrény—ajtó; doboz—.
Felhívok egy jelentkező gyereket és ha eltalálta a helyes megoldást, ismét a
gyerekekkel magyaráztatom: ahogy a szekrényt az ajtajával lehet becsukni,
úgy a dobozt a fedelével. „No most írhattok, aki kész, adja ide a céduláját“.
A stoppert megindítom és minden beadottt cédulára felírom a munkaidőt.

A használt szó-csoportok a következők voltak: 1. ház — tető; fej —
2. nyár — eső; tél — 3. alma — héj; nyúl — 4. ház — kunyhó; folyó —
5. földműves — szántóföld; iparos — 6. ház — szoba; könyv — 7. év —
tavasz; élet — 8. tudás — tudatlanság; világosság — 9. könny —^bánat;
nevetés — 10. tűz — füst; víz —.

Értékelésünkben +1 pontot számítottunk minden helyes megoldásért és
}h pontot azokért a megoldásokért, amelyeken, ha^ nem is voltak teljesen
helytállók, az analógia-viszony megértése még átcsillogott. Hibás megoldá-
sokat —1 ponttal értékeltünk. A negatív értékelésnek az az előnye a csupán
„Treffer“-eket beszámító értékelés felett, hogy a megoldatlan feladatok ked-
vezőbben bíráltainak el a hibás megoldásoknál.

Alább adjuk az előforduló megoldásokat, *-aI jelölve azokat, amelyek
csak a M iskolákban, **-al azokat, amelyek' csak a Ν iskolákban szerepeltek.
Teljes értékű megoldások: 1. haj, kalap, ész, kobak,* búbja;** 2. hó;
3. bőr, szőr, prém;** 4. patak, ér;** 5. műhely, gyár, anyag,** nyersanyag;**
6. lap, oldal, betű, tartalom,* írás;** 7. gyermekkor, ifjúság, fiatalság, öröm,
virágzókor,* boldogság;** 8. sötétség, homály;** 9. öröm, vígság, kedv, jó-
kedv, boldogság;* 10 pára, gőz.

*Í2 ponttal értékelt megoldások: 1. bőr,* 2. jég,** 3. erdő,* fű,** 5.
szerszám, gép, üzlet, asztal,* szövőszék,** 7. egészség, jólét,* szépség,* jó,*
boldog,** fiatal,** vigasság,** munka,** erő,** 9. vidám.*

Az „eredeti“ megoldások száma a M-iskolákban 11, a N-iskolákban 16.
Ha ezt a vizsgálatban szereplő gyermekek arányszámával — 34 a M-iskolák,
51 a N-iskolák részéről — összehasonlítjuk, úgy látjuk, hogy az eredeti
megoldások száma itt és ott alig mutat különbséget.

Az egyes részletfeladatok megoldásainak megoszlását %-ban kifejezve
a 26. táblázat mutatja.
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Amint látjuk, a M iskolák 6 részletfeladatot oldottak meg jobban a
Ν iskoláknál, 3-at rosszabbul, egy részletfeladatnál a megoldások % száma
egyenlő. Hogy mii az a tartalmi adottság, ami az egyes részletfeladatot az
egyik vagy a másik iskolatípus számára megkönnyíti, illetve megnehezíti,
azt igen nehéz volna eldönteni.

26. táblázat.
M Ν Össz.

1. 79 67 72
2. 97 81 88
3. 81 94 87
4. 76 61 68
5. 32 40 37
6. 91 90 91
7. 38 32 35
8. 82 80 81
9. 71 74 73

10. 47 47 47

Csábítóbb, bár nem tartozik témakörünkhöz, a részlet/eladatok nehéz-
ségi sorrendjének megállapítása, az iskolatípusra való tekintet nélkül. Ha a
26. táblázat 3. rovatát vesszük figyelembe és a közelebb eső értékeket össze-
vonjuk, úgy a következő eredményt kapjuk:'

Könnyen megoldható feladatok: 6. ház — szoba; könyv—(91%) 2.
nyár-—eső; tél— (88%) 3. alma — héj; nyúl— (87%) 8. tudás — tudat-
lanság; világosság—(81%).

Közepes nehézséggel megoldható feladatok: 9. könny — bánat; nevetés
— (73%) 1. ház —tető; fej —(72%) 4. ház —kunyhó; folyó— (68%).

Nehezen megoldható feladatok: 10. tűz — füst; víz — (47%) 5. föld-
műves — szántóföld; iparos — (37%) 7. év — tavasz; élet — (35%).

Ez a csoportosítás a két iskolatípusra külön-külön is fennáll, eltolódá-
sok csupán az egyes csoportokon belül vannak.

A nehézségi sorrend kiegészítéséül még néhány hibartîpns szolgáljon.
A következők mindazok a hibás megoldások, amelyek 3-nál többször szere-
pelnek:

1. ház — tető; fej — törzs, 2. nyár — eső; tél — hideg, 4. ház — kunyhó;
folyó — víz, 5. földműves — szántóföld; iparos — ipar, iparos — kereskedő,
7. év — tavasz; élet — halál, 8. tudás — tudatlanság; világosság — lámpa,
9. könyv — bánat; nevetés —· sírás.

A „lámpa“ kivételével, melynél alighanem a bevezető utasításban hal-
lott „lámpa — világosság; kályha — melegség'“ példa emléke zavar, az
összes többi hibák egy forrásból fakadnak: az asszociációs mechanizmus
működéséből. A kívánt analógiás gondolkodás helyébe „beugrik“ az asszo-
ciáció. Itt természetesen két eset lehetséges: vagy a tartalmi adottságainál
fogva „nehéz“ feladat elől tér ki a gondolkodás az asszociáció kijárt útjára,
vagy az asszociáció annyira kényszerítő, hogy csábításának még könnyű
feladatnál sem lehet ellentállni. Igen valószínűen az első eset forog fenn pl.
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az „iparos — ipar“ és „iparos — kereskedő“ hibáknál, majdnem bizonyo-
san a második a „tél — hideg“, „fej — törzs“ kisiklásainál. Az „év — ta-
vasz; élet — halál“ megoldásnál már nehezebb volna a primär tényezőt
kimutatni. t

Az eddigiekből leolvashatóan a következő megállapításokat tehetjük:
1. Az analógiás gondolkodás önmagában nem nyújt nehézséget a 10 éves

gyermek számára. Még a kauzális kapcsolatot tartalmazó „könny — bánat;
nevetés — öröm“ feladat is 73%-os megoldásra, jut — és, amint ezt elöre-
bocsájthatjuk, egyetlen gyermek sem akad, akinek legalább néhány részlet-
feladat megoldása ne sikerülne.

Legkönnyebben megoldhatók azok a feladatok, ahol a két fogalom
közti viszonyt egy szemléleti komplexum foglalja össze, ahol tehát az ana-
lógia meglátása valóban szemléleti úton mehet végbe. Minél összetartóbb
ez a komplexum, annál könnyebben adódik a megoldás.1 A legkönnyebb cso-
port 4 feladata közül a 3 első valóban' ebbe a kategóriába tartozik (könyv —
lap, tél — hó, nyúl — bőr), — a 4. megkönnyítését okozó tényezőre azoi>
nal rátérünk.

A megoldás nehézsége az előző pont optimumától való eltávolodáson
kívül főleg két tényezőre vezethető vissza. Az egyik az, amivel igen sok teszt-
nél számolni kell: a gyermek anyagi tudásának, tapasztalatának vagy ki-
fejező készségének hiányossága (víz — pára, iparos — műhely, élet — fiatal-
ság). A másik, amint hibaelemzésünkből kiderül, az analógiás gondolkodás-
sal ellenerőként szembehelyezkedő mechanikus asszociáció (fej — törzs, folyó
— víz). Egy esetben, az előző pontban jelzett „tudás — tudatlanság; vilá-
gosság — sötétség“ esetében, az asszociáció menete egybeesett a kívánt ana-
lógiás gondolkodással; innen származik ennek az egyébként absztrakt relá-
ciót kifejező analógiának nagy megoldási könnyűsége.

Vis szatérve eredeti feladatunkhoz, a M ós Ν iskolák összehasonlítási
alapjául a továbbiakban nem a részletfeladatokban elért eredményt vesz-
szük kiindulásul, hanem a vizsgáltaknak az elért pontszám szerinti százalékos
megoszlását. A 27. táblázat első rovata a pontszámokat nagyobb áttekint-
hetőség kedvéért csoportokba foglalva tartalmazza.

A táblázat áttekintése a M iskolák előnyét mutatja. A Ν iskolák vala-
mivel nagyobb számban szerepelnek a legalsóbb fokokon és különösen
szembeötlő lemaradásuk a legfelsőbb fokon. 7—10 pontszámot a M iskolások
35%-a ért el, a Ν iskolásoknak viszont csak 21 %-a.

A 28. táblázat a reprezentatív értékeket foglalja össze.

Míg tehát a M iskolákban az elért pontszámok középértéke 4,5, a Ν
iskolákban 3,8, azaz 0,7-el kevesebb. A teszt megoldása a M iskoláknak 45%-
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bem, a Ν iskoláknak csak 37,7%-ban sikerült; ai különbség 7,3 a modern
iskolák javára. A pontszámok elért maximuma mindkét iskolatípusnál 10,
minimuma —6.1)

Ez a mindenesetre számításba jövő előny könnyen adódó magyaráza-
tot találhatna a modern iskoláknak sokoldalúbb és színesebb gondolkodásra
serkentő módszerében, mely az összefüggések meglátására való készséget
époly tudatosan ébren tartja, mint a gondolkodás szemléletességét.

Ebben a következtetésben azonban megzavar az a tény, hogy C iskola
eredményei ezúttal kifejezetten jobbak a M iskolabelieknél. Az elért pont-
számok középértéke 5,2, a teszt megoldása 52,2 % -ban sikerült. Erre a feltűnő
előnyre, bevalljuk, nem tudunk magyarázatot adni. Az a feltevés, hogy
éppen az analógiában való gondolkozás készsége lenne az, amelyet a ma-
gániskola, mint olyan, kifejleszt, merésznek és indokolatlannak látszik.
Nem lehetetlen, hogy a C iskola speciális módszerében van valami, ami az
analógiás gondolkodásra serkentőleg haÏ vagy legalább is az erre eleve
fennálló hajlamot nem fejleszti vissza.

Végül rátérünk az egyenlő intelligenciaycsoportok egymás közti össze-
hasonlítására. Az idevágó adatokat a 29. táblázat tartalmazza.

29. táblázat.

A 3 intelligencia-csoport közül 2Hben a modern iskolák vezetnek, még
pedig a legjobb képességűeknél — a normál-iskolák Visszaesése folytán —
igen nagy előnnyel (58% a 19%-hoz!). A leggyengébb csoportban a nor-
mál-isikolák előnye bár elenyésző, mégis jellemző ennek a csoportnak több
tesztnél tapasztalt magatartására.

A táblázatot függőlegesen áttekintve azt látjuk, hogy a modern isko-
láknál a teszt-teljesítmény igen szép párhuzamban halad a kiindulásbeli in-
telligencia-fokkal. Ezzel szemben a N-iskoláknál a legjobb csoportnál fel-
tűnő törés mutatkozik, úgy hogy teljesítménye jóval a leggyengébb csoport
mögött marad. Ezt a jelenséget kevésbbé kirívó mértékben más teszteknél is
megtaláljuk, viszont vannak tesztek, amelyeknél ennek éppen a fordítottját
észlelhetjük. Itt azt következtethetjük belőle, hogy az a mód, ahogyan a
Ν iskola az intelligenciát fejleszti, éppen a legjobbakat tereli a logiko-ver-

1) Nem érdektelen az összehasonlítás az itt nyert eredmény és egy 13—15 éves,
nagyrészt négy polgárit végzett fiuanyagon (n = 111) ugyanezzel a tesztszöveggel
megejtett vizsgálat eredménye között. Minthogy az utóbbi vizsgálatnál csak a pozitív
pontszámokat vettük számításba, jelenlegi adatainkat is erre az alapra kell átszámí-
tanunk. A. számítást elvégezve, a 10 évesek 69%-os eredményével szemben áll a 13—15
évesek 62°/o-os eredménye. Ha tekintetbe is vesszük, hogy a fiúk egy alacsonyabb tár-
sadalmi réteghez tartoztak, (leendő tanoncok), akkor is, ha nem visszaesést, legalább
stagnálást kell megállapítanunk. Ami nagyon jól fedi a bevezető sorokban vázolt el-
képzelésünket az analógiás gondolkodás visszafejlődéséről.
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bális gondolkodásnak arra a „felnőtt“-ebb útjára, ahol a szabadabb és szem-
léletesebb gondolkodásmódok szükségszerűen alásülyednek. A következő
teszt (Ebbinghaus) eredményeivel való összehasonlítás ezt a feltevésünket
erősen alátámasztja.

b) Az Ebbinghaus-teszt.

Az Ebbinghaus-teszt a legrégibb intelligenciavizsgáló-módszerek egyike.
Lényege az, hogy a vizsgáltnak egy öszefüggő, de kihagyásokkal meg-
szakított szöveget nyújtunk s tőle a kihagyásoknak a szöveg értelme által
megkövetelt kitöltését követeljük. Lípmann, azzal a meggondolással, hogy
a mondatok és mondatrészek közti gondolati viszony elsősorban a kötőszavak-
ban jut kifejezésre, a használt szövegnek kötőszóit hagyta el és egészíttette
ki. Kétségtelen azonban, hogy az Ebbinghaus-szöveg régebbi és újabb kiala-
kításában egyaránt a nyelvi gondolkodás vizsgálatára szolgál, azaz az általa
megkövetelt teljesítményben logikai és nyelvi készség elválaszthatatlanul
összeforrva jelennek meg. A nyelvi készség kiforratlansága épúgy útját áll-
hatja a helyesen meglátott gondolati viszony kifejezésének, mint ahogy jó
nyelvérzék' esetleg kifogástalan megoldást közvetíthet ott is, ahol a logikai
gondolkodás egyébként kihagyna. Minthogy azonban a gondolkodásbeli és
nyelvi követelményeknek ez az összeforrottsága nemcsak á mesterséges
teszt-szituációban jelentkezik, hanem az iskolai és gyakorlati élet számos
feladatát is jellemzi, az Ebbinghaus-teszt „tisztátlanság“-a korántsem mond-
ható hibának. A nyelvi gondolkodás gyakorlatilag egységes funkció.

Az általunk használt szöveg dr. Hermann Imrétől származik és 300-nál
több 10—T14 éves gyermeken került kipróbálásra. Kihagyásai egyharmad
részben igék, kétharmad részben kötőszók.

A vizsgálatot, melyet ugyancsak az egész osztállyal egyszerre végez-
tettünk, a következő utasítás előzte meg:

„Gyerekek, most mindegyiktek egy lapot fog kapni, amire egy törtéi
net van nyomtava. Csakhogy az egy olyan furcsa történet lesz, hogy nem
minden szó van benne kiírva. A szó helyén egy húzás van és tinektek az lesz
a dolgotok, hogy a húzás fölébe írjátok a hiányzó szót. Mindjárt meglátjuk,
hogy tudjátok-e. Ha például azt olvasnátok: ,A macska egeret — (a táb-
lára írom), akkor mit írnátok a húzás helyére? (Az osztály: fog — ezt a
táblán a húzás fölé írom). Vagy ha azt olvasnátok: ,Ha — a nap, sétálni
megyünk, akkor mit »kell a húzás fölé írni? (Az osztály megmondja, én
felírom: kisüt). Na, most mindjárt megkapjátok a lapokat. Csak arra vigyáz-
zatok, hogy a húzás fölé pontosan azt a szót írjátok, ami oda való: ehhez
nem elég, ha a történetet csak a húzásig olvassátok el, mindig egy kicsit
tovább kell olvasni. Az is lehet, hogy egy helyet nem tudtok mindjárt ki-
tölteni: akkor csak dolgozzatok tovább, később megint visszatérhettek rá.
Arra is figyelmeztetlek titeket, hogy minden húzás helyén csak egyetlenegy
szó hiányzik!“ Kiosztom a lapokat és felszólítom a gyerekeket a munkameg-
kezdésére. Aki készen van, beadja a lapját, amelynek hátára felírom a mun-
kaidőt.

A felhasznált' tesztszöveg a következő volt (a hézagokat a további tár-
gyalás megkönnyítése céljából most számozzuk, — eredetileg számozatlanok
voltak).

Amikor még iskolásgyermek — 1 —, vasárnaponként kirándultam a
budai hegyek közé. Egy szép tavaszi napon barátommal együtt már reggel
— 2 —, magunkkal — 3 — az uzsonnát — 4 — az  ebédet is.  A szabadba
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érve sokat szaladgáltunk; különös kedvünk tellett a növények gyűjtésében.
— 5 — nem álltunk meg a rét virágainál, — 6 — belopóztunk egy kertbe,
melyben éppen — 7 — a sok cseresznyefa. Nagy üggyel-bajjal — 8 — egy
ágat, tele a sok szép virággal. De — 9 — még osztozhattunk volna az ágon,
hirtelen felbukkant egy puskás ember, a gyermekek réme, a csősz. Lett erre
futás. A csősz azt kiáltotta utánunk, — 10 — letartóztat bennünket, — 11 —
bűnösök vagyunk.

—12— mi gyermekek voltunk, mégis jobban bírtuk a futást, mint a
csősz. így lassanként —13 — a távolság köztünk és a csősz között, — 14 —
már biztonságban voltunk, lepihentünk, — 15 — kifújjuk magunkat, — 16 —-
nagyon fáradtak voltunk. Most már csendesen maradtunk, — 17 — csak söté-
tedni nem kezdett. Úgy emlékszem erre, —18 — ma történt volna.

Értékelésünkben minden helyesen kitöltött hézagért + 1 pontot, minden
értelmetlen kitöltésért — 1 pontot számítottunk. A csupán megközelítőleg
helyes megoldásokat, melyeknél a nyelvi kifejezés félszegsége megett esetleg
még a gondolati viszony helyes megérzése rejtőzött, ezúttal azért nem pon-
toztuk, mert hiszen a feladat célja éppen az adaequat formáját megtaláló
gondolkodás kimutatása volt. Minthogy azonban ezeket a nem a szöveg logikai
menete és nyelvi formája által diktált, de annak egészébe még értelemzavarás
nélkül bsilleszthető megoldásokat sem pozitív, sem negatív előjellel nem
vettük ízánatásba (azaz egyformáíí kezeltük a kitöltetlenül hagyott héza-
gokkal), — végeredményben mégis megkülönböztettük a negatív ponttal
beszámított értelmetlen kitöltésektől.

A következő táblázat az egyes hézagok helyes kitöltésének megoszlását
%-ban kifejezve tünteti fel.

30. táblázat.
I s k o l a M

(n=34)
Ν

(n=49)
Összesen
(n=83)

1. voltam 94 98 96
2. elindultunk, elmen-
tünk, kirándultunk

79 83 82

3. vittük 97 86 90
4 és, meg 94 94 93
5- de, azonban 38 39 ;j8
6. hanem 68 69 69
7. virágzóit, nyílott 76 59 65
8. leszakítottunk, le-
szedtünk, letörtünk

91 90 90

9. mielőtt 46 35 40
10. hogy 79 71 76
11. mert 71 79 76
12. ·' mbar. pedig — 10 6
13. nőtt, nagyobbodott 79 73 76
14. mikor 50 47 48
15. hogy 65 73 70
16. meit 85 75 79
17. míg, amig, ameddig 73 77 76
IP min'ha 94 94 93

A 18 hézag megoldási % számainak felénél a két iskola-típus nem mutat
számbavehető különbséget  (a %-ok differenciája 4-en alul marad), a többi
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9 eset közül 6 a M iskolák, 3 a Ν iskolák előnyét mutatja. A M iskolák a 3.
(vittük), 7. (virágzott), 9. (mielőtt), 10. (hogy), 13. (nőtt) és 16. (mert), a
Ν iskolák, a 11. (mert), 12. (pedig) és 15. (hogy) hézagnál vannak előnyben.
Érdekes mármost az, hogy a M iskolák éppen annak a két igét helyettesítő
hézagnak a kitöltését végzik feltűnően jobban, melyeknek eltalálása nem
logiko-grammatikálisan formális, hanem tartalmilag kritikai gondolkodást
igényel. „Virágzott“-nál a tipikus hiba „érett“ pillanatnyilag kínálkozóbb
megoldást nyújt és csak a történet folytatása (ág,' tele a sok szép virággal)
határozza meg egyértelműen a helyes kitöltést; a „nőtt vagy „nagyobbodott“-
nál ismét az asszociatív megoldást (gyors futásnál „fogy“ a távolság) kell
kritikailag leküzdeni, hogy a helyes kitöltéshez jussunk. Igaz, hogy a „virág-
zott“ megoldást a Budán lakó és kertes iskolába járó gyermekeknek a tapasz-
talati tudása is megkönnyíti, de azért nagyon valószínű, hogy itt a céltudato-
san fejlesztett kritikai készség is közrejátszik. A M iskolák előnye a kritikai
gondolkodást vizsgáló abszurditás-tesztben emellett szólana. A tisztán for-
mális viszonyt kifejező kötőszóknál a két iskolatípus előnyei nagyjából
kiegyenlítik egymást, feltűnő csupán a Ν iskolák fölénye a legnehezebbnek
bizonyult 12. (ámbár mi gyermekek voltunk) hézag kitöltésénél. Erre vonat-
kozólag volna egy kissé merész és csupán a lehetőség igényét támasztó elgon-
dolásunk. Ε hézag kitöltése 83 gyermek1 közül csak 5-nek sikerült (ezek sem
az „ámbár“, hanem az azzal itt majdnem egyértelmű „pedig“Jet használták)
s ez az 5 gyermek mind a N iskolákból került ki. Bár az ellentétet kifejező
logikai viszony az Ebbinghaus-tesztteí tett külföldi tapasztalatok szerint is
a legnehezebbnek bizonyult, mégsem tartjuk lehetetlennek, hogy1 itt' a formai
nehézséghez egy tartalmi nehézség is járul. A tipikus hibák: és mi gyerme-
kek voltunk ..., de mi gyermekek voltunk ..., persze mi . gyermekek vol-
tunk ., „ mert mi gyermekek voltunk ..., azt bizonyítják, hogy a gyermekek
nagy része nem lát ellentétet a „gyermekség“ és a csősznél gyorsabb futás
között, sőt talán azt tartja természetesnek, hogy a gyermek fut gyorsabban
a felnőttnél. Mármost lehetséges, hogy ez a gyermek-önbizalom érintetlenebb
a M iskolák tanítványainál és így számukra még nehezebb a megoldás.

összefoglalva az elmondottakat azt látjuk, hogy az Ebbinghaus-szöveg
egyes részletfeladatainál számottevőbb különbség a két iskolatípus között
ott mutatkozik, ahol a megoldás nem elsősorban formális tényezőkön múlott.
Az ilyen jellegű hézagoknál a M iskolák kritikusabb gondolkodása kimutat-
ható, — a formálisabb jellegű részletfeladatoknál a két iskolatípus teljesítmé-
nyei körülbelül egyensúlyban tartják egymást.

Táblázatunk 3. rovata arra késztet, hogy ismét kitérjünk a tesztnek az
iskola-típusoktól független analízisére. A 31. táblázatban,, e rovatot
átcsoportosítva, az egyes hézagok kitöltési nehézségének a sorrendjét
nyújtjuk.

A táblázat tanulságait a következőkben foglalhatjuk Össze. Az elszigetel-
ten szereplő kategóriákat számításon kívül hagyva, a szövegünkben szereplő
gondolkodási kategóriák meglehetősen tisztán mutatják a kövekező nehéz-
ségi sorrendet:

1. cselekvés, 2. koordináció, 3. kauzalitás, 4. időbeliség, 5. ellentét.
Ahol ez a sorrend megbomlik, ott tartalmi tényezők kerekednek a for-

mális momentumok fölébe: ez az eset áll fenn a két nagyobb nehézséget nyújtó
igénél (virágzott, nőtt), amelyeknek megnehezítő körülményeiről már
szó esett.
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31. táblázat.
Hézag
szám

Kitöltés Kategória o/ő

Könnyen

megoldott

feladatok.

1. voltam cselekvés 96
4. és koordináció                    j 93

18. mintha 93
903. vittük cselekvés                        \

8. letörtünk 90
2. elindultunk cselekvés 82

16. mert kauzalitás (megokolás) 79
11. mert kauzalitás (megokol.)      i

cselekvés                          [
időbeliség                        j

76
13. nőtt 76
17. míg 76

Közepes
nehézséggel
megoldott
feladatok.

10. hogy tárgyiság 75
15. hogy kauzalitás (motiváció) 70

ι 6- hanem kontraszt (helyettesítés) 69
7. virágzott cselekvés 65

Nehéz
feladatok

14. mikor időbeliség 48
9. mielőtt időbeliség 40
5. de kontraszt (ellentét) 38

12. ámbár, ped. kontraszt (ellentét) 6

Igen feltűnő eredményünk megegyezése a német tapasztalatokkal (Lip-
mann, Minkus-Stern), ahol más szövegek a használt gondolkodási kategó-
riáknak csaknem pontosan ugyanezt a sorrendjét adták. A kauzalitás ott
is nagyjából könnyebbnek bizonyult a temporalitásnál (ami Stern szerint
érdekesen bizonyítja, hogy a kauzális gondolkodás nem az időben való gon-
dolkodásból fejlődik, mint ahogy azt Hume és az asszociációs pszichológusok
elképzelték, hanem az emberi gondolkodásban eleve fennálló kauzális szük-
ségletet elégíti ki); a kontraszt-kategória ott is a legnehezebbnek mutatkozott.
Egyes gondolkodási kategóriák nehézségi fokának a szövegbeli elhelyezé-
sétől független voltát már Stern kimutatta (a mi szövegünkben is bizonyítja
a két különböző helyen szereplő „mert“-nek csaknem egyforma megoldási
%-a); a különféle szövegekben különböző nyelven szereplő gondolkodási
kategóriák nehézségi sorrendjének azonossága e nehézség immanens vol-
tát még jobban alátámasztja.

A 32. táblázatban az egyes iskola-típusok vizsgáltjainak' az elért pont-
számok szerinti megoszlását adjuk %-ban kifejezve.
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Amint látjuk, a vizsgáltak elért pontszám szerinti megoszlása a két is-
kola-típusnál egészen a két legfelső fokiig meglehetősen párhuzamosan halad.
Itt azonban eltérés mutatkozik oly értelemben, hogy a Ν iskolákban több
a jó közepes, a M iskolákban több az igen jó megoldás.

A 33. táblázat a reprezentatív értékeket tartalmazza.
Amint az egyes hézagok megoldásainak és az elért pontszámok szerinti

megoszlásnak összehasonlítása után várható volt, a reprezentatív értékek
a két iskola-típusnál csaknem összeesnek. Az elért pontszámok középértéke
11,4 a M iskolák és 11,2 a Ν iskolák részéről. A megoldás a M iskoláknak
63,2%-ban, a Ν iskoláknak 62%-ban sikerült. A M iskolák előnye tehát
elenyésző s a másik IV. osztályos intelligencia-vizsgálat mögött marad.
A többi intelligencia-vizsgálattal való összehasonlításból épúgy mint a M
iskoláknak a tartalmi nehézséget nyújtó hézagoknál mutatkozó fölényéből arra
következtethetünk, hogy az EbMnghaus-tesztben szereplő két tényező közül a
nyelvi tényező az, amelyre a modern iskolák tanítási módszere nem hat any-
nyira fejlesztően. A szó szerinti tanulás kiküszöbölése sok pedagógiai előnye
mellett ezzel az egy hátránnyal valóban rendelkezhetik, — hiszen tudva-
levő, hogy a memorizálás idegen nyelvek tanulását is kedvezően befolyásolja.
Hogy persze nyelvi automatizmusok bevésése valóban előnyös-e, — már
messzebb vezető és itt tovább nem követhető kérdés.

C iskola teljesítményei itt teljesen megegyeznek a Ν iskolák összességé-
nek teljesítményeivel, úgy hogy a kétféle típusú magániskola összehasonlí-
tása azonos eredményt ad az előbbiekkel.

Az egyenlő intelligencia-csoportok egymás közti összehasonlítását a 34.
táblázat tünteti fel.

34. táblázat.
Int. diff. Μ (n =38) Ν (π= =64)

Ponísz.
k. é.

Megold.
%-ban

Potitsz.
k. é.

Magold.
°/o ban

0-0,9
(n=6,22)

8,8 49,2 8,4 46.7

1—1.9
(n=23,33)

11,7 64,9 11 61,3

2-
(n=9,9 )

12,5 69.7 12,5 69,7

A teljesítmény mind a két iskola-típusnál párhuzamosan halad az intel-
ligencia-fokkal. A M iskolák fölényüket egészen a legfelső fokig megtartják:
itt a két iskola teljesítménye teljesen egyenlővé válik. Amint mondottuk,
nem véletlen, hogy a Ν iskolák felső intelligencia-csoportjának az előbbi teszt-
nél tapasztalt visszaesése itt elmarad: a Ν iskolák legjobbjaikat éppen ver-
bális irányban fejlesztik tovább. Rendkívül érdekes, hogy az a csoport, mely
az analógia-tesztnél és pl. a IV. oszt,-os megfigyelés-tesztnél annyira lemarad,
itt mennyire megállja a helyét. Mintha ugyanannak a jelenségnek két
különböző oldaláról volna itt szó: a verbális irányba fejlesztett intelligencia
veszít szemléletességéből és mozgékonyságából.
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Összefoglalás.
Szorosan vett intelligencia-vizsgálatainkat ezzel lezártuk. Röviden

rekapituláljuk azok menetét: az I. osztj.-ban a képleírás és képrendezés
tesztje, a II.-ban képrendezés, a IIL-iban fogalmak sorba/rendezése, a IV.-ben
analógiaképzés és szövegkiegészítés szerepeltek, közöttük három ú. n. néma-
teszt (képrendezés I.—IL, sorrendezés III.)

A quantitativ eredmények öszefoglalását 1. a 35. táblázatban, mely a
százalékos teszt-teljesítmények különbségeit (M—N) tünteti fel külön a
reprezentatív csoportokra és külön az egyes intelligencia-csoportokra vonat-
kozólag.1) Előbbiek szerint a modern iskolák az intelUgencia^vizsgSatokban
hol kisebb, hol nagyobb előnnyel, de végig vezettek. Előnyük jelentékeny a
képleírás tesztjénél, feltűnően csekély a szövegkiegészítés-próbánál. Az intel-

35. táblázat.

ligenciacsoportok közül csak a középső csoport az, melyben végig M javára
dől a mérleg. A középső csoport mindkét iskolatípusnál a legnépesebb' ós így
az általa szolgáltatott eredmények általában egyenletesebbek, mint a másik
kettőé, ahol gyakran kevés számú vizsgált állt csak rendelkezésre és az ösz-
szevont eredményeket erősebben befolyásolhatta egy-egy különösen jól vagy
rosszul sikerült megoldás; a látszólagos rendellenességek jó részének azon-
ban magyarázatát is tudjuk adni az egyes iskolatípusok különböző intelli-
genciájú csoportjainak különböző feladatbeállításában.

A számbeli különbségek természetesen egész sereg qualitativ különb-
séget fedeznek. A modern iskolák nemcsak jobban dolgoztak, hanem első-
sorban másképpen. Éppen erre vonatkozólag adnak az intelligenciacsoportok
érdekes felvilágosításokat. Az I.—II.—III. oszt. rendezési tesztjeinél pl. nem
ismerhető félre egy törvényszerűen jelentkező tendencia. Az I. oszt.-ban M
legjobb intelligenciacsoportja múlja maximálisan felül N* megfelelő csoport-
ját, a II. oszt.-ban a középső csoporté, a III.-ban a leggyengébbé a maximális
fölény. Ha ugyanitt a legjobb csoportok teljesítményét nézzük: az I. oszt.-ban
M jókora (12,0%) fölénye, a H.-ban egyenlő eredmények (0%), a III.-ban
elég nagy differencia (7,5%) M hátrányára, tehát M legjobb csoportjának
következetes gyengülése N-el szemben. Mind a két jelenség számokban hozza
kifejezésre, hogy a rendezési tesztek megkívánnak egy oly tevékenységet,
melyre a modern iskolák legjobb növendékei évrőlévre kevésbbé válnak
alkalmassá. Az egyes tesztek analízise megmutatta, hogy ez a tevékenység
nem az absztraktív gondolkodás függvénye, marad tehát a másik, az ilyen-

*) A negatív előjel minden esetben azt jelenti, hogy ott a normál iskola volt jobb.



50

féle tesztekben erősen résztvevő rendező hajlandóság. Intelligencia-vizsgála-
taink kapcsán tehát megállapíthatjuk, hogy M jó nívójú növendékeinek
ordinanciája visszafejlődik.

Egy más szempontul kínálkozik az elsősorban a verbális készséget meg-
szólaltató két teszt összehasonlítása az első és negyedik osztályban (1. kép-
leírás a) és szövegkiegészítés). Feltűnő már az, hogy a M reprezentatív
csoportjának igen nagy kezdeti fölénye mennyire összezsugorodik, mire a
gyerekek a IV. oszt.-t elérik. Még feltűnőbb a különböző intelligencia-csopor-
tok viselkedése, mely a legjobb színvonalú modern iskolások gyengébb, ill.
a normál iskolákéval egyenlő teljesítményével arra utal, hogy — mint ahogy
azt már az egyes tesztek tárgyalásakor kiemeltük — a normál iskola jobban
fejleszti növendékei, de főleg legtehetségesebb növendékei verbális készsé-
gét, mint a modern iskola.

Két tesztünk — képleírás b) az I·, analógiaképzés a IV. osztályban — első-
sorban a logikai gondolkodásra appellál. A reprezentatív csoportok mind-
kettőnél a modern iskolák jelentékenyen jobb teljesítőképességéről tanús-
kodnak és feltűnően kiütközik itt is a legjobb nívójúak szerepe az eredmé-
nyek ilyetén kialakulásában: mindkét tesztnél, de főleg a IV. osztályban ezek
messze mögöttük hagyják a normál iskola azonos csoportját. A modern iskola
tékát általában, de különösen legjobbjainál erősebben támogatja a logikai
gondolkodás kifejlődését. Érdekes az is, hogy M leggyengébb csoportja vala-
mennyi intelligencia-Ítészt között éppen csak itt marad el Ν mögött, ezzel is
alátámasztva az iskola tendenciája és a legjobb, illetve legrosszabb intelli-
genciájúak magatartása között fennálló reciprocitást, melyre még ki fogunk
térni.

Az egyes tesztek megbeszélésénél kiemelt jelenségeket is figyelembe
véve, végeredményben azt látjuk, hogy a modern iskolák az absztraktív és a
szemléletes gondolkodás fejlődését segítik elő, a normal iskolák a verbális
gondolkodás és az ordinancia fejlődésének kedveznek. Amazok megtaníta-
nak mélyebben és önállóbban gondolkozni, emezek a gondolkodás külső
formáira, fogásaira tanítanak meg jobban. A kétféle tendencia itt 'is, ott is,
legkirívóbban az eleve legjobb szellemi fejlettségűeket befolyásolja.

2. Józan ész.
II. osztály.

a) Alternativ kiegészítés.
A kritikai gondolkodás vizsgálatára a II. osztályban egy amerikai ere-

detű tesztet, az alternatív kiegészítések tesztjét alkalmaztuk. A feladat abból
állt, hogy adott állításhoz egy sorozatból ki kellett választani a leghelyesebb
okot vagy feleletet. Változtatás nélkül két kérdéscsoportot vettünk át a fel-
nőttek számára konstruált Army Alpha tesztekből (6 és 7), kisebb változta-
tásokkal pedig öt kérdéscsoportot Ballard egy 10—14 éves gyermekek szá-
mára felállított sorozatából (1—5).

A használt szövegek a következők:
Ha egy gyerek nem találja a labdáját: sír, — megkeresi, — kér egy

újat.
Ha sétaközben elered az eső: beállsz egy kapu alá (2), — hazaszaladsz

(1), — kölcsönkérsz egy ernyőt a rendőrtől (0).
Télen több madár pusztul el mint nyáron, mert: tollaik kihullanak

(0i), — fiúk kővel dobálják őket (0), — nincs elég ennivalójuk (2).
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Gyerekek a vonaton féláron utaznak, mert: nem tudnak pénzt keresni
(1), — kevés helyet foglalnak el (2), — mindenki szereti őket (0)i.

A szőnyeg azért hasznos, mert: beletöröljük a cipőnket (1), — magába
veszi a port (0), — puha és meleg (2).

Azért használunk kályhákat, mert: melegítenek (2), — szépek (0), —
feketék (0).

A macska hasznos állat, mert: fél a kutyától (0), — egeret fog (2), —
kedves jószág (0).
A feladatot a következőképpen vezettük be:

„Most olvasni fogunk valamit.“ (Elolvastatjuk az első csoportot.)
„Tehát ha egy gyerek nem találja a labdáját, vagy sír, vagy megkeresi vagy
kér újat. Mit gondolsz, mi a leghelyesebb, sírni, megkeresnij, vagy újat
kérni?“ (Szükség esetén rávezetjük a helyes válaszra, majd elolvastatjuk a
második kérdést.) ,,Most állj meg. Olvasd el ezt magadban mégegyszer, gon-
dolkozz rajta és mondd meg, melyik a legjobb!, a legokosabb válasz.“

Az első teszt (labda) a feladat megértetésére és begyakorlására szol-
gált és nem jött tovább tekintetbe. A hat tényleges tesztkérdés értékelése
azon az alapon történt, hogy minden helyes válasz 2 pontot, minden lehet-
séges válasz 1 pontot és minden abszurd válasz 0 pontot számított (I. a
tesztek fenti szövegében az egyes válaszok után zárójelzett számokat.)

A tesztek nehézségi sorrendje mindkét iskolatípusra nézve azonos: a
legtöbb helyes válasz a 6. (kályha) és 7. (macska), a legkevesebb az 5.
(szőnyeg) és 4. (vonat) tesztre esett. De mindegyik iskolatípus más és más
hibákat részesített előnyben és ez a körülmény igen jellemző különbségekre
világít rá.

Azt, hogy télen több madár pusztul el, minit nyáron, mert tollaik kihul-
lanak, a M iskolásoknak 17, a Ν iskolásoknak 30%-a tette magáévá. Érdekes,
hogy a sorozat ez egyetlen „beugratás“ jellegű alternatívája éppen a Ν isko-
lások közül szedi legtöbb áldozatát. A felületes analógiának (a levelek le-
hullanak, a növények elpusztulnak) kritikátlanul behódoló gondolkodás pél-
dáit — mint látni fogjuk — a IV. osztályban ugyanez a csoport fogja szol-
gáltatni.

A 4. tesztre választott feleletek megoszlása bepillantást enged a gyere-
kek gyakorlati életbeállításába. A két ponttal honorált jó választ, hogy t. i.
gyerekek a vonaton féláron utaznak, mert kevés helyet foglalnak el, mind-
két iskolatípus kb. egyenlő arányban (M 40 %, Ν 37 % találta el. De okul azt,
hogy nem tudnak pénzt keresni M csak 33, Ν 45 %-ban fogadta el, míg azt,
hogy azért utaznak féláron, mert mindenki szereti őket, M 27 % -ban, Ν csak
18% ban tartotta plauzibilisnek. Még inkább gondolkozásra késztet, ha azt
látjuk, hogy ezt a harmadik, nagyon naiv, nagyon kevéssé józan megoldást
M iskolában felerészt a középső intelligencia-csoport, sőt egy ízben a legjobb
csoport egy tagja szolgáltatta, Ν iskolában ezzel szemben csak egyharmadban
a középső, a többit a leggyengébb intelligencia-csoport. Szóval a jó intelli-
gencia-nívó sokkal kevésbbé mentesíti a M iskolabelieket ettől a hibától,
melynek más, mélyebben fekvő előmozdítóját az intelligencia-tényezőn
kívül kell keresnünk. Mi ezt a hibát szimptomatikusnak érezzük és összhang-
ban látjuk a modern nevelésnek azzal a törekvésével, hogy az iskolában a
gyermek sajátos gyermeki világát valósítsa meg. Oly elnevezések is, mint
a „családi iskola“, „a gyermek háza“ e törekvést jelzik. A Montesson-
iskolák berendezése, melynek minden tárgya a gyermeki méretekhez szabott
és ahol a felnőtt érzi magát oda nem valónak, szintén ezt a törekvést illusz-
trálja. Azt kell hinnünk — és más jelek is ide mutatnak — hogy a M isko-
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lák levegője jobban kedvez a gyermeki illúziónak és inkább konzerválja a
gyermek autisztikus életbeállítását, mint a Ν iskola. Nem akarjuk itt eldön-
teni hogy ez — feltéve, hogy csakugyan így van — M iskola javára vagy
hátrányára könyvelendö-e el, hanem csak magát a szimptómát óhajtjuk
leszögezni.

Rátérve már most a quantitativ eredményekre, a 36. táblázatban elő-
ször is a pontszám szerinti százalékos megoszlást mutatjuk be.

A csúcsteljesítmények (11—12 pont) mint látjuk kétakkora százalék-
kal szerepelnek M iskolában.

A reprezentatív értékek szerint is (1. 37. tábk), bár nem nagy különb-
séggel, de M vezet. A teljesítményben mutatkozó előnyt aláhúzza, hogy Ν
variabilitása  felülmúlja M-ét.

C iskola 73,6%-os megoldással és 8,8 pontszámközépértékkel még vHiíi-
mivel elmarad a Ν iskolák összesített eredménye mögött, úgyhogy M jobb
szereplése ismét nem magyarázható magániskola jellegével.

Mint az alábbi táblázat mutatja, minden egyes intelligencia-csoporton
bélül is M teljesítménye magasabb. A két iskolatípus külön vizsgálva az
infe.-diff. és a teljesítmény párhuzamos emelkedését mutatja.

38. táblázat.

Eredményeinket röviden összefoglaljuk. A kritikai gondolkodás tes
tünk megvilágításában M iskolatípus növendékeméi fejlettebb. A quantit:
tív teszt-teljesítmény itt végig magasabb, annak ellenére, hogy, mint
qualitativ analízisben kiderül, M növendékei nagyobb mértékben hajlam
sak arra, hogy autisztikus beállításukban elzárkózzanak reális meggondol
sok elől.
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IV. osztály.
Abszurditások.

Az abszurditás-teszt Binet óta, ki először alkalmazta az intelligencia
vizsgálatára, mind gyakrabban bizonyította be használhatóságát. Előnye,
hogy közvetlenül a józan észhez fordul és hogy a,z eredményt a szerzett tudás
alig befolyásolja. Azt is elvárhatjuk tőle, hogy a vizsgált gondolkodásbeli
önállóságát megvilágítsa.

A vizsgálatot szóbelileg, egyes kísérletben folytattuk le és a következő
szavakkal vezettük be:

»Kis történeteket fogok neked elmondani. Némelyikben közülük lesz valami
furcsa, valami bolondság, de némelyikben nem lesz semmi ilyesmi. Figyelj jól és ha
észreveszel valami bolondságot, mondd meg mi az, de mondd meg azt is, ha nem
találsz benne bolondságot.“ Ezután egyenkint elmondtuk a következő történetkéket és
mindegyik után feltettük a kérdést: „Lehet ezt mondani?“ (2. után ez a kérdés elmaradt.)

Valaki levelet küldött barátjának ós azt írta benne: „Ha nem kap-
nád meg ezt a levelemet, tudasd velem azonnal.“

Cook kapitány háromszor utazta körül a földet. Valamelyik útján
megölték. Hányadik útján történt ez?

Egy öreg asszony azt mondta: „Én már olyan öreg vagyok, hogy
nemsokára kétszer annyi idős leszek, mint amennyi 40 éves korom-
ban voltam.

Egy munkás leesett a létráról és eltörte a lábát. Hamar elszaladt a
kórházba, ahol gipszbe tették.

Vasúti szerencsétlenségeknél mindig az utolsó kocsi szokott legsúlyo-
sabban megsérülni. Ezért indulás előtt mindig le kellene kapcsolni az
utolsó kocsit.

Vettem a kis öcsémnek egy órát, mely kétszer naponta mutatja a
pontos időt, pedig csak játékóra, melynek a mutatói nem mozognak.

Egy paraszt éjjel zajt hallott a szomszéd szobából. Bekiáltott, hogy
ki van ott. Senki, hangzott a válasz. A paraszt erre nyugodtan tovább aludt.

Egy katona levelében ezt írta haza: „Miközben ezt a levelet írom,
egyik kezemben kard, a másikban puska van.“1)

Mint látjuk 3. és 6. ál-abszurditások, azaz logikusan helytálló tartalmak
első pillanatra paradox fogalmazásban. Az, hogy ilyenek is szerepelnek és
hogy a vizsgált eleve be van erre az eshetőségre is állítva, valóban a kriti-
kai gondolkodás próbájává avatja a tesztet. Ilyen vegyes sorokat tudtunk-
kal Ballard2) használt először, de értékelésében a pszeudó-abszurditásokat
nem vette figyelembe. Mi ebben nem követtük, mert ezek eredményét is jel-
lemzőnek kellett tartanunk.

Az egyes feladatok nem egyenlő nehézségüek. A sorrend növekedő ne-
hézség szerint 8, 4, 7, 3, 1, 5, 2, 6,miközben 5 és 2 57—58% és 6 29% helyes
megoldással annyival nehezebbnek bizonyultak, hogy szorzószámmal honorál-
tuk a jó feleleteket. 1, 3, 4, 7, 8, ilyenformán egy-egy pontot, 2, 5 két-két
pontot, 6 három pontot kapott.

A reprezentatív értékeket tünteti fel a 39. táblázat.
Mint látjuk M jobb N-nél. M és C megfelelő értékei szintén M javára, de

valamivel közelebb állnak egymáshoz (67,5 és 64,6%, ill. 8,1 és 7,7).
Az egy nívójúak összehasonlítását hozza a 40. táblázat.
A függőleges sorok  szerint  a  tesztmegoldás  töretlen  szabályossággal

J) 1. Goddard, 2., 3., 6., 8. Ballard, 4. Treves és Saffiotti, 5. Yerkes, 7. Karstadt után.
ή Ballard: Group te^ts of intelligence. 2. kiad. 1923.
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javul az intelligencia emelkedésével. A vízszintes sorok pontról-pontra U.
fölényét tanúsítják. Az előbbi körülmény csak megerősíti azt a felfogásun-
kat, hogy az abszurditás-teszt meglehetős tisztán találja el az intelligenciá-
nak logiko-kritikai komponensét, az utóbbi pedig arra mutat, hogy itt is
vannak oly tényezők, melyeket a modern iskolák kedvezően tudnak befolyá-
solni. Azt hisszük, hogy a kritikai gondolkodásban kell ezt a tényezőt
keresnünk, abban a széliemben, mely függetleníti magát a kifejezés szuggesz-
tiójától és a félrevezető verbális göngyölegből is ki tudja hámozni az igaz-
ságot.

Egy mindezeknél váratlanabb jelenség, mely egyöntetűen lép fel mind-
két iskolatípusnál, a leggyengébb intelligencia-kategória egészen szokatlan
elmaradása. Bár nem tartozik szorosan kérdésünkhöz, de általános érdekes-
ségénél fogva ez a jelenség megérdemel  egy rövid kitérést.

M és Ν teljesen egyöntetű viselkedése megengedi az azonos intelligencia-
csoportok összevonását. Ez összevonás eredményeit foglalja magában a 41.
táblázat.

41. táblázat.
Isk. M + Ν (n = 104)

Int. diff. Megold, %-ban Pontsz. k. é. V °/o-ban
0—0,9(n = 28) 41,7 5.0 39,3
l-l,9(n = 57) 60,0 8,0 27,4
2-      6i=l9) 71.7 8.6 19,7

Mint látható, minél jobb az intelligencia emelkedésével a teszt-teljesít-
mény, annál kisebb a közepes eltérés. Ügy látszik, hogy a kritikai gondol-
kodásnak az a formája, melyhez próbánk fordul, egy legalább közepes értelmi
fejlettséget feltételez. A közepesek ugrásszerű előretörése, melyet a jók arány-
lag csak kevéssel szárnyalnak túl, arra enged következtetni, hogy az
abszurditás-teszt önmagában meglehetős biztonsággal tudná ebben a korban
a gyengéket egy csoportból kiselejtezni. Feltevésünket természetesen nagyobb
anyagon kellene ellenőrizni; a mieinkkel egybehangzó eredmények esetén
az abszurditás-tesztben könnyen kezelhető, jól használható diagnosztikai
segédeszköz állana rendelkezésre.

Összefoglalóan elmondhatjuk, hogy tesztünk jórészt a gyermek magával
hozott józan eszéhez fordul, szóval egy meglehetősen kevéssé befolyásolható
centrális tényezőt vizsgál. Ha még itt is M fölénye volt' kimutatható, ez
nyilván onnan eredt, hogy ezen iskolák növendékei bátrabban, elfogulatla-
nabbul gondolkoznak és mélyrehatóbban mernek kritizálni.
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Összefoglalás.
Összefoglalásképpen a százalékos tesztmegoldások különbségeit adjuk a

következő táblázatban:

42. táblázat.
Osztály II. IV.

Teszt Alternativ Abszurditás

Reprezentatív
csoportok

+2,6 + 5,5

Intelligencia cso-
portok
0-0.9
1-1.9
2—

+1.0
+6,0
+4,0

+0,9
+7,5
+5,0

Ha most legelőször is statikai szempontból nézzük adatainkat, megálla-
píthatjuk, hogy a két iskola leggyengébbjei megközelítően egyenlő színvona-
lon állanak és hozzátehetjük, hogy ez a színvonal meglehetősen alacsony.
A legjelentékenyebb teljesítménykülönbségek a középső, elég magas különb-
ségek a legjobb csoportban mutatkoznak, mindkét tesztnél M javára.

Ha adatainkat dinamikusan, a fejlődés szempontjából próbáljuk értel-
mezni, azt mondhatjuk, hogy a modern iskola gondolkodásfejlesztő módszerei
a gyakorlati és kritikai gondolkodás terén, szóval a józan ész birodalmában
is, eredményre vezetnek. A modern iskola az osztály egészét inkább képes
önálló kritikára nevelni, mint a normál iskola (1. fenti tábl. felső rovatát,
mely szerint a M javára szolgáló nívókülönbség a IV.-ben kétszerese a
H.-ban kimutatottnak). Ez egy korlátozással áll: a leggyengébb értelmi fej-
lettségűek kivonják magukat M iskola speciális hatása alól és megtartják
eredeti gyenge színvonalukat, ugyanúgy, mint a normál iskolások.

3. Emlékezet.
II. osztály.
Szópárok.

Kezdettől fogva érdekelt a kérdés, hogy a két iskolatípus különböző
pedagógiai célkitűzései és didaktikai módszerei befolyásolják-e az emlékezet
teljesítőképességét. Ennek vizsgálatára a, Π· osztályban a Ranschburg-féle
szópármódszert alkalmaztuk, még pedig három, egyenkint kilenc szópárból
álló csoporttal.

Az utasítás (egyes kísérletben) a következő volt:
„Figyelj ide. Most mindig két szót fogok mondani. Te azokat hangosan mondd

utánam és jól jegyezd meg, mert utána ki fogom kérdezni. Figyelj: ház—kémény,
fej—kalap, víz—folyó (páronként ismételtettük,). Most kikérdezem; én mondom az
egyik szót és te felelj a másikkal. Ház? stb.“ Ε három szópáron gyakoroltattuk be
a próbát; az eredmény az értékelésben természetesen nem szerepelt. Ezután: „Figyelj,
most újból fogok szókat mondani.“

A használt szópárok Ranschburg után a következők:1)
I. lúd—liba; szén—kályha; sajt—étel; vas—ólom; ló—kocsi; rét—széna;
gomb—kabát; szék—asztal; pont—vessző; — II. ég—felhő; tér—piac; láb—

*) Ranschburg -, Pszichológiai tanulmányok. 1913. 154. o.
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cipő; juh—bárány; csend—lárma; bolt—üzlet; szó—mondat; tök—dinnye;
fa—erdő; — III. hegy—szikla; légy—szúnyog; gáz—villany; hold—csillag;
tű—cérna; tánc—zene; seb—doktor; úr—szolga; kéz—gyűrű.

Egy-egy csoport után 8—10 mp. szünetet tartottunk, azután kikérdeztük;
vizsgálatunk tárgya tehát a közvetlen megtartás.

Az értékelés a helyes reprodukciók száma szerint történt, miközben a
spontán korrektúrák is „treffer“-nek számítottak. A legmagasabb pontszám-
mennyiség ilyenformán 27.

Aszerint, hogy egy-egy szópárra hány jó reprodukció jutott, megállapít-
hatjuk a szópárok nehézségi sorrendjét. Ε szerint:1)

Könnyűek: tű—cérna, pont—vessző, szék—asztal, ég—felhő, seb'—dok-
tor, tánc—zene, légy—szúnyog, tök—dinnye, gomb—kabát, lúd—liba, juh—
bárány.

Közepes nehézségűek: láb—cipő; hold—csillag; gáz—villany; úr—szolga,
hegy—szikla, ló—kocsi, bolt—üzlet, csend—lárma, szén—kályha, sajt—étel,
szó—mondat, tér—piac.

Nehezek: kéz—gyűrű, vas—ólom, fa—erdő, rét—széna.
A sorrend pár egészen jelentéktelen eltéréssel, mely legfeljebb abból áll,

hogy ugyanazon csoporton belül két szomszédos szópár helyet cserél, akkor
is ugyanaz marad, ha M és Ν isk. teljesítményeit külön vesszük tekintetbe.
A hibaanalizis sem vezet feltűnő különbségekre, a nehézségek nagyjában
ugyanazok, a gátló mechanizmusok hasonlóan működnek. Vannak jelek,
melyek arra engednek következtetni, hogy a M-növendékek inkább a két foga-
lom relációját igyekeznek megragadni, erre mutatna pl. a reakció-szó
szinonimjainak bővebb használata, így (csend—) lárma helyett csak az itt
előforduló zaj, (tánc—) zene helyett megint csak M isk.-nál muzsika. Pont—
vessző szerepel egyetlenként M isk.-ban csupa jó felelettel, amire aligha tud-
nánk magyarázatot; ezzel szemben a vas—ólom kapcsolatot itt is, mint Ν
isk.-ban megnehezítette nemcsak az asszociative közelálló és magában a
szópárcsoportban röviddel azelőtt előfordult kályha szó, hanem feltűnően
gyakran az a körülmény is. hogy a gyerekek nem ismerték az ólom fogalmát.

Rátérünk a quantitativ összehasonlításra. A pontszámok megoszlását
%-ban tartalmazza 43. táblázatunk.

Mint leolvasható, a maximális pontszámokat (25—27) a két iskola egy-
forma. %-ban érte el, eltérés M javára a következő jó (22—24), valamint a
leggyengébb kategóriákban mutatkozik.

A reprezentatív értékeket a 44. tábl. tartalmazza.

l) Az egyes csoportokon belül is a nehézségi sorrend betartásával.



57

A teszt általában túlkönnyü vizsgáltjaink, de különösen M számára.
Valamivel differenciáltabb a kép, ha intelligencia-csoportok szerint állítjuk
szembe a két iskolát:

45. táblázat.
Iskola M (n=49) Ν (n=85)

Int.-diff Köz. ért. Megold.
°/o-ban

Köz. ért. Megold.
%-ban

0-0,9 21 77,8 18,1 67,3
1-1.9 23,1 85,5 21,1 78,1
2- 21,4 79,2 22,7 84,1

Érdekes, hogy megközelítően egyenlő, igen jó eredménnyel M középső
és Ν legjobb int.,rcsoportja szerepel, míg M legjobb csoportja elmarad e tel-
jesítmények mögött. Úgy látszik, hogy az iskola akár pozitív akár negatív
intencióira itt is a legjobbak reagálnak a legérzékenyebben. Legalább is erre
mutat, hogy Ν legjobbjai kitűnően tudják a bevésett anyagot szószerint
reprodukálni, míg a M iskolának éppen a legjobbjai nem ütik meg a mértéket
e tekintetben. Érdekes lenne e szempontból a mechanikus emlékezet vizsgá-
lata (pl. értelmes szópárok helyett értelmetlen szótagokkal); nem tartjuk
valószínűtlennek, hogy egy ilyen vizsgálat valamennyi intelligencia-
csoportban Ν iskola fölényét eredményezte volna.

III. osztály.
Hármas szócsoportok.

A III. oszt.-ban az emlékezet vizsgálatára 10, egyenkint három össze-
függő szóból álló csoportot nyújtottunk a következő utasítással:

„Most mindig 3 szót fogok mondani. Hangosan mondd utánam és jól
jegyezd meg őket, mert később ki fogom kérdezni. Tél—hideg—korcsolya;
mondd utánam. (Megtörténik.) Nehéz lesz ezt megjegyezni? (Válasz: Nem.)
Miért nem? (ha — ami aránylag ritkán fordul elő — a vizsgált nem ismeri
fel, hogy a három fogalom értelmileg összefügg, rávezetjük.) Szorgalom—
siker—megelégedés. (Ismétlés után:) Hát ezt nehézue megjegyezni? — Most
kikérdezem; én mondom, az első szót és te ráfeleled a másik kettőt.“ A pél-
dák kikérdezése után következtek a tulajdonkénneni teszt-szócsoportok:

1. (9.) eldugni—keresni—megtalálni, 2. (3.) séta—kifáradás—pihenés,
3. (7.) születésnap—ajándék—öröm, 4. (4.) meghűlés—betegség—láz, 5. (10.)
nyomor—éhség—lopás, 6. (1.) elaludni—álmodni—felébredni, 7. (8.) asz-
talos—fa—bútor, 8. (5.) patak—folyó—tenger, 9. (2.) inas—legény—mester,
10. (6.) háború—győzelem—béke.

Az egyes szócsoportok közt 4 mp., kikérdezés előtt 15 mp. szünetet tar-
tottunk. A kikérdezés sorrendjét a fent záró jelzett számok mutatják.

Minden jó reprodukciót egy ponttal értékeltünk, de ennek számítottunk
minden oly szinonimot is, mely a csoport összefüggésében precízen fedte az
illető szó értelmét, pl. (elaludni—álmodni—) felébredni hlelyett felkelni,
(inas—) legény (—mester) helyett segéd. A maximális pontszám 20.

A szócsoportok nehézségi sorrendje: Könnyűek: patak, eldugni, születés-
nap, meghűlés. Közepes nehézségűek: elaludni, háború, inas. Nehezek: nyo-
mor, asztalos, séta.
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Itt, ahol a gyerekeket egyenesen az értelmi összefüggés mnemotechnikai
felhasználására vezettük rá, a nehézségi sorrend: arra vonatkozólag is jelent
valamit, hogy az egyes szócsoportok közötti összefüggést általában szorosnak
vagy lazának érzik-e. Elvárható volt, hogy bizonyos helyzetek gyakran átélt
egymásutánját, kauzális egymásrakövetkezését jelző szócsoportok — és a
10 közül 5 ilyen — könnyen lesznek felidézhetők. Annál meglepőbb, hogy bár
ezek közül négynek reprodukciója (eldugni, születésnap, meghűlés, elaludni)
könnyen adódott, az ötödik ilyen a gyermek élménykörébe tartozó csoport
(séta) az egész sorban a legnehezebb. Valószínű, hogy a gyermeki felfogás
a felnőttével ellenkezően nem találja természetesnek, hogy séta után elfára-
dásnak kell következni.

A pontszámok %-os megoszlását szemlélteti a 46. táblázat.
Ha két-két szomszédos csoportot összevonunk, még jobban kidomborodik

M nagyobb teljesítőképessége: a négy legmagasabb pontszámmal (17—20) M
nagyobbik fele (55%), Ν egy harmada (33%) szerepei közepes pontszámok-
kal (13—16) Ν fele (50%), M-nek alig egy harmada (31 %). A nehezítés dacára
ismét fennáll tehát a II. oszt.-ban már tapasztalt tény, hogy az emlékezet
tesztje M-isk. számára túlkönnyű. Ugyanez fejeződik ki a reprezentatív érté-
kekben is. (1.47. táblázat.)

Az intelligencia-csoportok szerinti összehasonlítás (1. 48. táblázat) Ν
iskolában a teljesítménynek az intelligenciával való párhuzamos emelkedését
mutatja, míg M iskolának legjobb csoportja kissé visszaesik a középső cso-
port kimagasló teljesítményéhez  viszonyítva..   A leggyengébb  kategóriában

48. táblázat.
Isk. M (n = 48) Ν (n = 64)

Int. diff. K. é. Megold.
%-ban

K. é. Megold.
% ban

0-0.9 12,7 63,5 14,1 70.5
1-1,9 17,1 85,5 15,1 75,5
2- 16,6 83,0 16,2 81,0

M elmarad Ν mögött, a másik két kategóriában M isk. Ν fölé kerekedik.
Ezeknek az eredményeknek a II. oszt. megfelelő adataival (1. 44. táblázat)
való összevetése megerősíti azt a felfogásunkat, hogy minél kevésbbé formális
és mechanizált készségekre appellál egy feladat,   aránylag   annál   jobbak
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M-nél a jók ós aránylag annál kevesebbel marad el Ν leggyengébb csoportja
a közepesek és jók amúgy sem kimagasló eredményei mögött.

IV. osztály.
Hármas szócsoportok.

Ugyanazzal az instrukcióval, mint a III. oszt.-ban a IV.-ben a következő
hármascsoportokat nyújtottuk az emlékezet vizsgálatára:

1. (8.) összetartás—erő—hatalom, 2. (9.) hóvihar—-fáradtság—halál,
3. (6.) gyökér—szár—levél, 4. (3.) lépcső—botlás—lábtörés, 5. (10.) munka—
kereset—jólét, 6. (1.) olvadás—gátszakadás—árvíz, 7. (7.) parancs—enge-
detlenség—büntetés, 8. (4.) betegség—doktor—orvosság, 9. (2.) sorsjegy—
szerencse—főnyeremény, 10. (5.) külföld—honvágy—hazatérés.1)

Begyakorlandó példaként előzőleg eldugni—keresni—megtalálni és
háború—győzelem—béke szerepelt.

Mint látjuk, a módszer a III.-hoz képest nem változott, csupán az emlé-
kezés anyagát nehezítettük részben azzal, hogy a gyermek érzelmi- és élmény-
körétől távolabb fekvő fogalmakat, gyakran absztraktumokat alkalmaztunk,
részben azzal, hogy ezeknek összefüggése nehezebben volt átlátható, sőt
esetleg csak egy-két tag gondolatban való közbeiktatása által sikerülhetett
(pl. hóvihar, olvadás).

Az értékelés is ugyanazon elvek szerint történt, mint az előző osztály-
ban. Itt előforduló és jó pontnak számító szinonimszók pl. (olvadás—) gát-
szakadás—árvíz helyett gáttörés—áradás, (külföld—) honvágy—hazatérés
helyett hazavágyás—visszajövés. Az elérhető legmagasabb pontszámmeny-
nyiség itt is 20.

Ismét megállapítottuk a nehézségi sorrendet. Könnyűek: betegség, kül-
föld, lépcső, sorsjegy; közepesek: parancs, gyökér, olvadás; nehezek: munka,
hóvihar, összetartás. Ez utóbbiak aránytalanul nehezebbek, mint a megelőző
kategória (kb. kétszer annyi rossz emlékezést hoztak felszínre mint amazok),
éppen ezért érdekesnek ígérkezett a ritka jó reakcióknak egy új szempont-
ból való elemzése.

Bár értékelésünk szerint minden egyes jó emlékezés egy pontot kap és
így egyforma elbánásban részesül az, aki az egy hívószóhoz tartozó mindkét
elemet helyesen reprodukálja azzal, ki két hívószóra egy-egy elemmel tud
csak válaszolni, valószínű, hogy pszichikailag nem egyenlő értékű a kettő
teljesítménye. Ugyanis feltételezhető, hogy az első inkább az értelmi össze-
függésre volt beállítva, a második inkább a mechanikus reprodukcióra. Ha
most megnézzük, hogy e három igen nehéz feladatot e szempontból hogyan
oldotta meg M és N, azt találjuk, hogy a három kérdésre együttvéve

M 27 esetben válaszol egy hívószóra 1 trefferrel, 26 esetben válaszol egy
hívószóra 2 trefferrel,

Ν 40 esetben válaszol egy hívószóra 1 trefferrel, 22 esetben válaszol egy
hívószóra 2 trefferrel.

A fenti meggondolás szerint ez az eredmény azt jelenti, hogy míg M
növendékeinek ugyanannyiszor sikerül az egész értelmi kapcsolatot felfogni
és megőrizni, mint ahányszor mechanikusan csak egy-egy elemet jegyeznek
meg, addig Ν növendékei csak kb. félannyiszor reprodukálnak az összefüg-
gésből kiindulva, mint ahányszor asszociative. Ismét egy láncszem abban a
bizonyítéksorban, mely az M-növendékek „intelligensebb“, belátóbb munka-
módja mellett szól.

l) A tesztek részben Stem—Wiegnaann és mások gyűjteményéből, részben saját
gyakorlatunkból származnak, ugyanúgy, mint a III. oszt. anyaga is.
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Rátérünk az eredmények quantitativ kifejtésére. A két iskolatípus ered-
ményeinek % -os megoszlásáról tájékoztat a 49. táblázat.

Extrém jó eredményeket M kétszeres százalékszámmal ért el N-el szem-
ben, inig rossz eredményekkel Ν van erős túlsúlyban.

M fölénye jelentkezik a reprezentatív értékekben is (1. 50. táblázat).
V az NHskolákra vonatkozó jóval magasabb értékében kifejezésre jut, hogy
Ν számára a feladat sokkalta nehezebb.

M és C eredményei valamivel közelebb állnak egymáshoz; M itt is vezet.
Az azonos értelmi fejlettségűeket állítja párhuzamba az 51. táblázat.

51. táblázat.

A legalsó int.-fokon M elmarad Ν mögött, a középsőn felülmúlja, a leg-
felsőn pontosan együtt van vele. De hogy a két legjobb csoport egyenlő ered-
ménye is M javára értelmezendő, kiderül a két V érték összehasonlításából.

Összefoglalás.
A teljesítménykülönbségeket ismét táblázatba foglaljuk.

52. táblázat.

A reprezentatív csoport eredményei szerint az emlékezet jósága tekin-
tetében is a modern iskola nemcsak hogy vezet, hanem pl. a IV· osztályban
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jóval nagyobb előnyt tud magának biztosítani a normál iskolával szemben,
jeléül annak, hogy itt is — ahol pedig eleve alig volt elvárható —, a modern
iskola kedvezőbben hat ki a fejlődésre.

Részletesebben kimutathatók e fejlődés körülményei az intelligencia-
csoportok viselkedésének megfigyelésénél. Mint láttuk, a feladat jellege a
II. és III. osztály között megváltozott, még pedig olyanformán, hogy míg a
II. osztály feladata részben a mechanikus emlékezethez, addig a III. és IV.
osztály feladata főleg a logikus emlékezethez fordult. Az intelligencia-
csoportok fenti adataiból a következők olvashatók le:

A feladat karakterének megváltoztatására a leggyengébb és a jobb
csoportok ellenkező értelemben reagálnak (1. az előjelek megváltozását).

Ν legjobb csoportja a mechanikus emlékezet, M legjobb csoportja a
logikus emlékezet tesztjeit végzi jobban.1)

M leggyengébb csoportjának visszaesését a III. és IV. oszt.-ban azzal
magyarázhatjuk, hogy bár M és Ν tanulói ezen a fokon egyforma nehézsé-
gekkel küzdöttek, Ν gyengébbjei jobban boldogulhattak, mert az iskola ren-
delkezésükre állította a gépies tanulás technikáját, mely eredményre vezet
akkor is, ha a tanuló a feiadat lényegébe nem hatolt bele.

4. Fantázia.
I. osztály.

Mesebefejezés.
Megkezdett történetek befejeztetésével eredetileg azt a nagyon kom

plex készséget akartuk vizsgálni, amelyet általában fantáziának neveznek
Vizsgálatunk eredményei azonban csakhamar célunknak részben kibővíté
sere, részben specializálására késztettek.

Igen sok mesebefejezésnek bizarr, különös elképzelésekkel, vágyakkal
és indulatokkal telített, néha egészen álomszerű mivolta arra figyelmezte-
tett, hogy itt a tudattalan lelki élet igen erős közrejátszásával van dolgunk.
Ez viszont óvatosságra utalt a túlságosan banális, „fantáziátlan“ befejezé-
sekkel szemben is. Arra kellett gondolnunk, hogy ahol egy gyermek egy
megkezdett történetet sehogyan sem vagy csak egészen „fantáziátlanul“ tud
befejezem, ott igen sokszor elzárkózásról vagy védekezésről lehet szó a. tör-
ténettől kiváltott túlerős indulatokkal vagy túlszemélyes félelmekkel szem-
ben. Az első évben e sajátosságokat az alkalmazott történet rovására írtuk
s ezért, feláldozva a vizsgálat egységét, a következő két évben egy más és
más jellegű történetet fejeztettünk be. Részben igazunk volt, amennyiben
első történetünk valóban sok indulattelt komplexumot érintett a gyermek
lelkében, rajta megélesedett szemünk azonban a másik történet befejezésé-
ben is fel kellett hogy fedezze az affektusok részben serkentő, részben gátló
közre játszását.

El kellett ismernünk, hogy vizsgálatunk eredményét nagyrészt a fel-
törekvő képzeteknek és indulatoknak gátlás nélküli megnyilvánulása dönti
el. Szabadabb lefolyás dúsabb és színesebb, korlátoltabb lefolyás szegénye-
sebb és szürkébb teljesítményt hoz létre.

l) A IV. oszt. 0 különbsége is M javára értelmezendő, mert mint az 51.
táblázat legalsó rovatában feltüntetett V értékek mutatják, Ν legjobb csoportjá-
nak jóval nagyobb a szóródása. Világos, hogy ez egyenlő középértékek mellett kizáró-
lag annak tulajdonítható, hogy N-nél inkább a gyenge, mint a kiugró jó esetek voltak
túlsúlyban. De beszéljenek maguk a pontszámok: M: 10, 10, 11, 13, 13, 13, 13, 15, 19, 20.
N: 8, 8, 13, 14, 15, 15, 18, 19.
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Ha emígy vizsgálatunk a lelki lefolyások szabadságába enged bepillan-
tást, azt kell kérdeznünk, hogy ez a szabadság nem egyenlő-e azzal, vagy
nem legfontosabb előfeltételedé annak, amit fantáziának nevezünk? Ez eset-
ben vizsgálatunk, amelynek köre és jelentősége kiszélesedett, egyúttal ere-
deti célját is betöltené és valóban megállapíthatná a gyermeki fantázia
mértékét.

Nos, mi valóban azt hisszük, hogy a feltett kérdésre igenlő a válasz s
a gyermeki fantázia valóban nem egyéb, mint nagyrészt tudattalan elkép-
zeléseknek és indulatoknak gátlás nélküli megnyilvánulása. Vizsgálatunk
e megnyilvánulásokat azonban egy igen lényeges korlátozással tudja csak
megragadni: amennyiben a gátlásnélküliség a beszédbeli közlés területére
is kiterjed. Lehetséges, hogy a fantázia lefolyása más matériában dús és kor-
látlan, talán még a nyelv anyagában is az, — és gátlás csak a szóbeli köz-
léssel szemben mutatkozik. Intenzíven és színesen álmodozó gyermekek igen
gyakran nem bírhatók szólásra. Azt kell tehát mondanunk, hogy a fantázia
szempontjából vizsgálatunknak csak pozitív eredményeit tekinthetjük bizo-
nyitóaknak: az elmondottak bősége és változatossága erős fantázia mellett
bizonyít, anélkül, hogy szűkszavú megnyilatkozásokból feltétlen fantázia-
hiányra lehetne következtetnünk.

Teljesen nyitva hagyjuk a kérdést, hogy ez a képzeleti lefolyások kor-
láttalanságában megnyilvánuló gyermeki fantázia milyen viszonyban áll az
alkotó fantáziához, amely már nem pusztán lefolyás, hanem variáció, hang-
súlyeltolás, formálás. Lehet, hogy előfeltétele, lehet, hogy nem az, és főként
valószínű, hogy itt a fejlődésnek még a szokottnál is nagyobb kiugrásai és
törései akadályozzák meg a prognózis felállítását.

Számotvetve az elmondottakkal, a mesebefejezési-teszt jelentőségét a
következőkben látjuk:

Jelzi a lefolyások kisebb vagy nagyobb szabadságát, ami mint a lelki
egészség biztosítéka tekinthető értéknek.

Képet ad a gyermeki fantáziáról, amennyiben az a nyelvi közlés terü-
letén is megnyilvánul.
Tartalmi bepillantást nyújt a gyermek képzelet- és érzésvilágába.

Mindezek mellett el kell ismernünk, hogy a nyert teljesítmények elbí-
rálása és összehasonlítása itt jóval nehezebb, mint egyéb tesztvizsgálatok-
nál. Amilyen mélyen bevilágít a teszt egy-egy gyermek lelki összefüggéseibe,
s amilyen jó diagnosztikai eszköz lehetne egy gyermekkel való individuális
és mélyebbre nyomuló foglalkozás alkalmával, annyira csupán elnagyolt
eredményeiben és szembetűnő összbenyomásaiban értékesíthető ott, ahol
gyermekcsoportok összehasonlításáról van szó. Ennél többre a továbbiak-
ban nem is törekedhetünk.

Az első évben alkalmazott történetünk, amelyet néhány előrebocsátott
mondattal — szereted-e a mesét? szoktál-e mesét hallgatni? — vezettünk
be, így hangzott: „A rendetlen Jancsiról fogok neked mesélni. Volt egyszer
egy kis fiú, úgy hívták, hogy Jancsi. Ez a Jancsi nagyon rendetlen volt.
Az anyja mosni járt, nem ért rá őt nevelni. Így az iskolában nem volt se
ceruzája, se füzete és ha egyszer volt, szamárfület csinált bele. Történt egy-
szer, hogy Jancsi apja a gyárba sietett ós otthon hagyott egy szivarvéget.
Jancsi meggyújtotta, hogy szivarozzon és az égő gyufát a földre dobta . . .
Te, én elvesztettem ennek a történetnek a folytatását, próbáld csak te
továbbmondani! Aztán mi történt?“

A történet utolsó mondatait ismételtük, ha a gyermek nem akart hozzá-
kezdeni vagy abbahagyta, a lehetőségig bíztattuk.
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Amint előrebocsátottuk, a megkezdett történet igen erős indulatokat —
és így alighanem igen erős elfojtásokat is érintett. Egész fóbiásan hangzik
például annak a kis fiúnak: a befejezése, aki miután a ház meggyulladását
és a tűzoltók oltási munkáját néhány szóval elmondotta, a továbbiakban az
esemény hatását ecseteli Jancsi későbbi életére: „... Jancsi ezt sohasem felej-
tette el, még felnőtt korában is emlegette ezt a bús esetet, hogy ő milyen nagy
kárt csinált az apjának. Mi történt volna, ha ő is elégett volna? Mikor nagyobb
lett, nem mert szivarozni, mert félt, hogy megint elég az egész ház,. . . és
a szivart, mikor csak meglátta, úgy utálta,, mint a csiga a húst.. . Mikor
már elfelejtette, akkor is mindig eszében volt az az egy, hogy szivarozni ő
nem fog soha többé, mert félt, hogy minden elég, a fák, a virágok, a házak,
az egész világ. Megesküszöm, hogy én ezt többé nem csinálom, nem csiná-
lok bajt, hjogy meg ne haljak és hosszú életű legyek e földön.“ — Megint
másfajta, erősen szadisztikus érzelmeket árul el egy kisleány története:
„. . . aztán a Jancsi mindent kidobált az ablakon és ő is kiugrott és mikor
az apja hazajött, csak az üres szobát találta. A Jancsi pedig éjjel nem jött
haza, lefeküdt a kertben a földön és ott volt egy néni, annak meghúzta a
haját, hajánál fogva lehúzta a. földre és kitépte a néni táskáját és ledobta
az utcára.“ — Ugyanez a harag, Jancsi ellen fordulva, igen gyakran meg-
nyilvánul. Egy példa a sok közül: „Aztán elégett a ház. Jancsi bennégett^.. .
az apja, amikor hazajött azt mondta, hogy úgy kell az ilyen rendetlen fiú-
nak, az csak hadd égjen el...“ — Ha e befejezésekkel szemben egy kislány
azzal fejezi be a történetet, hogy „eloltotta a gyufát és nem tudott többet
szivarozni“, — akkor bizonyítékok híján is kiérezni véljük a megtorpanást,
a visszariadást a feltoluló elképzelésekkel és érzelmekkel szemben.

Az elmondott példákat az előbbiek alátámasztására idéztük; a történe-
tek egyéni motivációjának követése sajnos kívülesett vizsgálataink célján.

A következőkben az egynél többször szereplő befejezési típusok %-os
megoszlását adjuk:

A befejezési típusok részben összefolynak, egészen tiszta elkülönítésük
nem lehetséges. Jancsi megjavulását többnyire „kikapás“ előzi meg, a „ki-
kapás“-ok viszont gyakran — nem mindig — Jancsi megjavulását eredménye-
zik: a különválasztásnál az elmondottak túlsúlya volt irányadó. Szórványo-
san szereplő befejezéseket (az egész világ elég, Jancsi mindent elpusztít, új
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lakásba- mennek stb.) nem vettünk be a felsorolásba, amelyből — egészen
nagyjából — a következőket olvashatjuk lew

A ház leégésének a történet által igen közelhozott tény énéi kb. két-
szerannyi Ν iskolás nem megy tovább, mint M iskolás.

A M iskolásokban jóval nagyobb tendencia mutatkozik a pozikív,
optimisztikus befejezésre. (Jancsi megjavulása, jó gyermek születése, szülők
meggazdagodása), mint a Ν iskolásokban.

Megverés és kikapás, mint a történet főmotívuma a Ν iskolásoknál
29%-ban, a M iskolásoknál egyetlen egyszer sem szerepel! A különbség nem
kevésbbé frappáns, ha az egyáltalában — nemcsak főmotívumként — szereplő
„kikapás“-okat állítjuk szembe: 15% a M iskola, 51% a Ν iskola részéről.
Itt nemcsak arra kell'gondolnunk, hogy a „kikapás“ a Ν iskola életében jó-
val nagyobb szerepet játszik, hanem talán arra is, hogy az a 6—7 éves gyer-
mek számára talán kissé képmutató .,felnőtt“-álláspontra helyezkedés, amely
a gyermek rendetlenségében feltétlenül elítélendőt és megbüntetendőt lát, a
M iskola növendékeinek még kevésbbé természetes, mint a 1ST iskolabelieknek.
De itt már olyan talajon mozgunk, ahol teljes bizonysággal csak az egyénen-
kénti analízis szolgálna.

A befejezési motívumok között talán legmeglepőbb a gyermekszüle-
tési motívum szereplése. Különösen érdekes az újjászületés gondolata: ebben
a mesében nemcsak a Jancsi születik meg újra, hanem ugyanakkor szülei is
(„3 dajkát kellett fogadni“); egy másik történetben a Jancsi helyett szüle-
tett „jó“ gyerekeknek is születnek gyermekeik, s ezzel egyidejűleg a nagy-
szülőkké lett szülőknek is születik gyermeke. Nem kell csodálkoznunk, ha
elgondoljuk, hogy a születés kérdése a gyermeket mennyire foglalkoztatja.

A történet befejezésének külső formája általában a mellésorakoztatás.
A gondolat-egységek asszociáció-szerüen követik egymást, terv és centrált-
ság nélkül: megégett a gyár, Jancsi kikapott, iskolába ment, ott bezárták,
otthon azt hazudta, hogy jó volt, megint iskolába ment, megint jbezárták,
gyárba ment, cigarettázott, felgyújtotta a gyárat, kiugrott az ablakon, bele-
ugrott egy éppen arra haladó ember táskájába, hazakerült, megint rossz
volt, kéményseprőnek adták, üzletbe adták, ott mindent ellopott, kérte az
apját, hogy küldje iskolába, azután megjavult, nagy úr lett és úgy hívták,
hogy Pancsi. (N iskola.)

Még egy érdekes formai mechanizmusról is meg kell emlékeznünk, amely
kisebb mértékben az előbbi példán is kiüt: az ismétléses történés mechaniz-
musáról. Ε mechanizmus a népmesékből jól ismert: az egymásután kivonuló
3 fiú, akiknek ugyanazokkal a feladatokkal kell megbirkózniok, a Csipke-
rózsa 7 tündérének, a Hófehérke 7 törpéjének kis variációkkal ismételt mon-
dóka ja, a réz-, ezüst-, arany-motívum stb. Itt egészen hétköznapi anyagon lát-
juk viszont: az apa még kétszer hagyja ott a cigarettát, a vigyázatlanság,
égés, stb. megismétlődik, Jancsi csak harmadszorra javul meg; Jancsüék haza-
jönnek, vacsorálnak, lefekszenek, felkelnek, elmennek, hazajönnek, vacsorál-
nak, lefekszenek, felkelnek, elmennek, hazajönnek, — egészen amíg meg-
szakítják; elég a parketta, alatta a plafón, aztán a falak, aztán a parketta,
aztán a plafon, aztán a falak, — ismét a megszakításig. Mindez érdekesen
bizonyítja, hogy itt milyen mély rétegek működnek közre: az ismétlések
olyan automatikusan, kényszerszerűleg lépnek fel, hogy lehetetlen bennük
egyebet, mint a Freud1) által leírt ismétlési kényszer ősi mechanizmusának
megnyilatkozását látni.

Az elmondottak bőségének quantitativ értékelésénél a gondolategysége-

1) Freud, Jenseits des Lustprinzips, Ges. Schriften. Bd. 6.
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ket számoltuk össze. Egy-egy cselekvéscsoport, leírás vagy felsorolás egy
egységnek számított. Ez iá quantitativ megközelítés a fantáziának persze
csak durva mértékét adja s ezért a két iskola-típusnak csupán centrális érté-
keit állítjuk szembe.

A gondolategységek számának centrális értékei: M (n=27): 4/6/10
N(n=35) :2 /5 /7 .
Az értékek a M iskolák igen számottevő előnyét mutatják.

A következő években alkalmazott történetünk egyszerűbben és mese-
szerűbben hangzott: „Egyszer egy asszony elment az erdőbe és ott találko-
zott egy kis cicával“.

Erős affektusokat eláruló befejezések azért itt is jelentkeztek; ezeknek
leírását mellőzzük és azonnal rátérünk az egyes mesetípusok százalékos meg-
oszlásának ismertetésére. Minthogy egyes mesékben különböző motívumok is
szerepelhetnek, ugyanaz a mese több csoportban is bennfoglaltathatik.

Bár itt az iskola-tip isok összehasonlítása kevésbé frappáns eredmé-
nyeket mutat, mégis feltűnő, hogy a banális befejezésekben ismét a Ν iskola
vizsgáltjai vannak túlsúlyban. Ez megegyezik azzal, amit nagyobb mérték-
ben már előző mesénknél tapasztaltunk.

A mesemotívumok között feltűnő szerep jut a szadisztikus, ember- és
állatevési fantáziáknak. Nem hisszük, hogy ezért egyedül a népmesék
reminiszcenciái felelősek; sokkal valószínűbb, hogy a forrás közös: a tudat-
talanban lakozó ösztönök és elképzelések.

A külső forma itt is a mellésorakoztatás; erősebben centrait mesék, ame-
lyeknél arra gondolhatunk, hogy az esemény-sorozat nem asszociáció-szerűén
alakult ki az elbeszélés folyamán, hanem mái7 a belekezdéskor tervszerű for-
mát öltött, csak egészen szórványosan akadnak. Megoszlásuk 10% a M isko-
lák, 2% a Ν iskolák részéről.

Az előző Emesénél is megmutatkozó ismétlési tendencia itt még erősebb
kiélésre jut: egyes részletek variált formában való megismétlése a mese-
befejezések 20%-ánál szerepel.

A quantitativ összehasonlítás a M iskoláknak az előbbinél még jóval
nagyobb előnyét mutatja:

A gondolategységek számának centrális értékei: Μ (n = 41): ,5 /22/ 20,
Ν (n = 62): 3 /6/ 14,5, C (n = 30): 4 /7,5/ 15.

Úgy látszik, hogy a meseszerűbb és személyes!affektusoktól kevésbbé
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zavart anyagon a M iskolások fantázia-bősége még sokkal erősebb kifeje-
zést talál.

A következőkben az egyenlő intelligencia-csoportokhoz tartozó vizsgál-
tak teljesítményeinek centrális értékeit hasonlítjuk össze. (Az összehasonlí-
tásban csak a 2. mese eredményei szerepelnek.)

53. táblázat.

A teljesítmény érdekes módon párhuzamot tart az intelligenciával; a
M iskolák fölénye minden fokon igen szembetűnően megmutatkozik.

Amit tehát ez a nem kevésbbé érdekes, mint nehezen értékelhető teszt
mindenesetre elárul, az a M iskolák ^növendékeinek nagyobb szabadsága a
közlésben, — ha úgy akarjuk dúsabban folyó fantáziája — és talán egész-
ségesebb, gyermekibb érzelemvilága.

II. osztály.
Mesebefejezés.

A II. osztályban a mesebefejezés tesztjét megismételtük.
A vizsgálati anyag ismét nem volt egységes. Az első évjárat számára,
amelynek az I. osztályban a „rendetlen Jancsi“ meséjét kellett befejezni, a
II. osztályban nyújtottuk azt a mesekezdetet, amelyet a további évjáratok
már az I. osztályban hallottak: „Egyszer egy asszony elment az erdőbe és ott
találkozott egy kis cicával“. A második és harmadik évjáratnak új mese-
kezdet jutott.

Sajnos ez az eldarabolás itt már érezhető hátrányokkal járt. Különösen
az első mesebefejezésnél, amely csak egy évjárat elé került, fogyatkozott
meg erősebben a vizsgáltak száma. Minthogy azonban az eredmények jól be-
illeszkednek egyrészt az I. osztályban, másrészt a II. osztály további anya-
gánál tapasztaltakba, ismertetésüket e magában véve kevéssé bizonyító, kis-
számú csoportnál sem akarjuk mellőzni.

A befejezés-típusok megoszlása a következő volt:
                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                          M- “N
Racionális befejezés (az asszony hazavitte (n = 15):    (n = 27):
a cicát, az egeret fogott, tejet kapott stb.) 46 63
További állatfantáziák — 7
Szadisztikus fantáziák 20 7
Ember- és állatevési fantáziák 20
Jutalom-motívum 7 7

Az I. osztályhoz képest a racionális befejezések száma növekedett, még
hozzá az Ν iskolákban erősebben, mint a M iskolákban, úgy, hogy a két iskola-
típus ebbeli különbsége még fokozódott. Egyebekben a befejezési típusok elő-
fordulásának és megoszlásának képe igen hasonló ahhoz, mint amit az I.
osztályban láttunk.
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Ami feltűnőbben változott, az a külső forma. Kifejezetten centrait, kerek
egészet alkotó mesék itt a M iskoláknál 27%-ban, a N iskoláknál 11%-ban
szerepelnek — s ami talán még érdekesebb: a formális ismétlődések primitív
mechanizmusa csaknem teljesen elmaradt.

A quantitativ eredmény, amelyre a vizsgáltak csekély számánál fogva,
még az előbbieknél is kisebb súlyt szabad helyeznünk, a gondolategységek
centrális értékeinek következő megoszlását mutatja:

Μ Ν
A gondolategységek számának (n = 10)     (n = 27)
centrális értékei: 4/8/12       4/6/12

A további évjáratok mesekezdete így hangzott: „Egyszer egy kis fiú (ill.
kis lány — a vizsgált neme szerint) kapott a születése napjára egy arany diót.“
A gyakoribb befejezési típusok a következők voltak:

       Μ Ν
                (n = 30)     (n = 38)

Racionális befejezés 40 90
Ebből
a) ÍI gyerek a diót megette, játszott
vele, karácsonyfára tette stb. 10 45
b) elvesztette, megtalálta, mást kért
vagy kapott helyette 30 37
c) kikapás, harag, összeveszés, a dió
elvesztése vagy eltörése körül — 8
A dió csodálatos vagy egyéb tartalmat
rejteget (kisbaba, ki megköszöni kiszaba-
dítását, kis béka, ki csodatevő harangot
ad, törpe, kutya, mókus, szép ruha stb.) 23 2
ÁUatmoüvumok   (mint dió   tartalma 1. f.,
ezenkívül madár, aki elviszi, madár és
nyuszi, aki megtalálja az elveszett diót,
farkas az erdőben) 20 2
Jutalom és megsegítést motív. (kiszabadítás
a dióból vagy a- dió odaajándékozásáért) 17 8

A két iskola-típus fantázia-különbsége itt igen meggyőző erővel jelent-
kezik. A fantáziátlannak mondható racionális befejezések a Ν iskolákban az
összes megoldások 90 % -át teszik, — a M iskolák megoldásainak csak 40 % -át.

Szerkezeti centráltság a M iskolákban 17%-lban, a Ν iskolákban mind-
össze 2%-ban szerepel.

A M iskolák hatalmas előnye a quantitativ értékekben is pregnánsí
kifejezésre jut:

A gondolategységek számának centrális értékei: M (n = 30): 5 /7,5/ 12,5
Ν (n = 38): 2:/3,5/ 8, C (n = 15): 3 /4/ 10.

Végezetül az egyenlő intelligencia-csoportok centrális értékeinek meg-
oszlását adjuk, amely, egészen hasonlóan az I. osztály megfelelő értékeihez,
az intelligenciával párhuzamos emelkedést tüntet fel és a M iskolák végigmenő
előnyét mutatja.
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54. táblázat.
Int. diff. M (n=32)

Centr.-ért
Ν (n=43)
Centr.-ért

0-0,9 (n=7,16) 5 3

1 — 1.9 (n=18,24) 8 3,5

2- (n=7,3) 11 10

III. osztály.
Három szó kombinációja.

A III. osztályban a Masselon-féle tesztet alkalmaztuk a fantázia vizsgá-
latára. Mint ismeretes, ez a teszt három megadott szónak egy mondatba vagy
— a mi fogalmazásunkban — egy mesébe való foglalását kívánja. A tesztet
az I.—II. osztályban használt mesebefejezés folytatásának szántuk. A beállí-
tás természetesen módosult: ott (különösen a későbbi évfolyamokban) egy
meglehetősen színtelen és kevésre kötelező megindítás a felmerülő asszociációk
és fantáziák szabad követésére bátorította a gyerekeket, itt a három meg-
adott szó determinálta, korlátok közé szorította a fantáziát, melynek további
útját megszabtuk azzal, hogy érdekes, azaz pointirozott, kerek mesét köve-
teltünk. A feladat így eleve egyöntetűbb, racionálisabb gondolkodásra kész-
tetett és valójában a fantáziának csak egy fajtáját, a kombinatív, rekonstruk-
tív fantáziát hozta működésbe.

Utasításunk a következőképpen szólt: „Mondok három szót, ezekről
mesélj nekem egy rövid, érdekes mesét: macska — fa — kitépett — tollak,
Mit tudnál ezekről mesélni?“ — Szükség esetén közösen megbeszéltük a
mesét, azután így folytattuk: „Most egyedül mondj nekem valamit erről a
háromról, hogy fiú — golyó — labda.“

            A felhasznált csoportok:
I. Fiú — folyó — labda.
II. Utazás — hű kutya — öröm.
Vízcsap — katonazene — vízzel elárasztott konyha.
Belopódzó gyilkos — tükör — megmenekülés.1)

A talált megoldások elég változatosak. Tartalmilag érdektelenek azok
a próbálkozások, melyek egy vagy legfeljebb két motívumot dolgoznak fel,
vagy amelyek a három motívumot egymás mellé állítják anélkül, hogy bár-
minő összefüggést igyekeznének létesíteni közöttük, érdekesebbek a három
elem többé-kevésbbé szoros összefonásának példái. A gyakrabban előforduló
megoldás-típusok a következők:

I. a) Labda a fiú játéka közben a folyóba esik (4). — b) A fiú a labdát
a folyóba ejti (3). — c) Fiú folyóparton labdázik (2).

II. a) Gazda elutazik, otthonhagyott kutya útközben utóiéri (4). —
b) Kutya gazdája életét, tulajdonát útközben megmenti (4). — c) Kutya
utazásból visszatérő gazdájának örül (4). — d) Hazaérő gazda örül, hogy
kutyája híven őrizte a házat (3). — e) Gazda magával viszi kutyáját.:iz
örül (2). — f) Valaki útközben hű kutyát talál; örül (2).

J) Sajnos olyan kevés csattanós mesévé kiegészíthető szócsoport található a
teszt-irodalomban, hogy sem itt, sem a IV. osztályban nem kerülhettük ki az ehhez
hasonló vérszomjas történeteket.
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a) Mosás, mosogatás, mosdás közben zenét hallva, kiszaladnak, csa-
pot nyitva felejtik (4). — b) Csapot kinyitják, közben elmennek, ott zene (3).
c) Katonazenész nyitva hagyja a csapot (2).

a) Áldozat megmenekül, mert tükörben meglátja a gyilkos közele-
dését (4). — b) Gyilkos saját tükörképétől megijed és elmenekül (4). —
c) Gyilkos beleütközik a tükörbe, a zajra felébrednek (3). — d) Gyilkos el-
lopja a tükröt és elmenekül (2).

Aszerint, hogy a mese mennyire strukturált, aszerint, hjogy mennyire
magukból a megadott motívumokból fejlik ki a meseszituáció, formálisan a
következő változatok különböztethetők meg: 1. a motívumok kauzális ösz-
szefüggése, azok lényegéből fakadó csattanóval (I. a., II. a., b., c, III. a.,
IV. a., b.); 2. a motívumok kauzális összefüggése, de pointe nélkül (I. b.,
II. d., III. b., IV. c); 3. a motívumok egyidejűsége, egymásmellettisége (I. c,
II. e., f., III. e- IV. d.)

A mesék értékelésénél az 1. sémának megfelelő csattanós történetkék
négy, a 2. séma szerintiek három, a 3. séma szerintiek két pontot kaptak
(1. az egyes megoldás-típusoknál záró jelzett számokat). Kiét elem egyidejű-
sége egy pontot, összefüggés nélküli próbálkozás 0 pontot kapott.1) A maxi-
málisan elérhető pontszám 16.

Rátérünk a két iskolatípus öszehasonlítására. Az 55. táblázat a pont-
számok .szerinti százalékos megoszlást tünteti fel.

Mint látjuk, M iskola a legjobb pontszámcsoportban magasabb százalék-
számmal szerepel.

 Az 56. táblázat reprezentatív értékei a kétfSe iskolatípus teljesítmé-
nyeit nagyon közelállónak mutatják minimális különbségekkel M javára.
Érdekes módon a C iskolával való összevetés ennél jóval nagyobb nívó-
különbségről ad számot. 10,9 pontszám-középértékkel szemben C iskola
megfelelő értéke 10,0. a százalékos megoldás M-nél 68,1, C-nél 62.9.

Az intelligencia-fokok szerinti megoszlást tünteti fel a következő
táblázat.

A teljesítmény úgy M mint Ν iskolában az intelligenciával párhuzamo-
san javul. A legalsó fokon Ν van csekély előnyben, a középső és legjobb
intelligencia-csoportban azonban M vezet, még pedig nagyobb különbséggel
éppen a legjobb csoportban.

1) Különösen német részről újabban súlyos kritikák hangzottak el a 3 szó próbí
ellen. Egyrészt magát a módszert szokták kifogásolni, mint amely nem eredménye;
a fantáziára jellemző adatokat, másrészt objektíve nehezen értékelhetőnek mondják
Az első kifogással nem akarunk vitába szállni, mert hiszen szerintünk is csak a fantázú
egy fajtáját működteti ez a teszt. A második nehézséget anyagunk alapján nerr
ismerhetjük el. A mesék formális és tartalmi megítélésére egyaránt alkalmas szem
pontok a gyermekek munkáiból önként adódtak és az ezek alapján megállapítható
qualitativ különbségek erőszak nélkül tekinthetők a kombinatorikus fantáziatevékeny-
ség quantitativ különbségeit reprezentáló fokoknak.
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57. táblázat.

Tesztünknél — és ez az értékelés szempontjaiban is kifejezésre került —-
nem a gyermeki képzelet szabadsága és motívumgazdagsága jutott szóhoz,
hanem az a tényező, mely adott elemek fantáziatelt kombinációjára vezet.
Összehasonlításunk eredményeképpen elmondhatjuk, hogy a modern iskolák
növendékei inkább képesek arra, hogy értelmes, sőt szellemes kapcsolatokat
teremtsenek fogalmak közt, mint a normál iskolákéi. Ez kétfélét jelenthet,
jelentheti egyrészt, hogy a fogalom számukra nem üres szó, hanem élettel
telített soklehetőségű tartalom, jelentheti másrészt képzeleterejük frissebb,
mozgékonyabb voltát. Mindkét lehetőség Összhangban van eddigi tapasz-
talatainkkal.

IV. osztály.
Három szó kombinációja.

A IV. osztályban a fantázia vizsgálatára a Masselou-féle tesztet olyan-
formán alkalmaztuk, hogy egy-egy motívum-csoportból több mesét építtet-
tünk fel. A használt hármas fogalmak:

I. Tolvaj — ablak — megmenekülés.
II. Játék — sírás — öröm.
III., Betörő — biblia — visszafordulás.
A feladatot a III. osztályban kidolgozott egyik teszt (utazás — hű kutya

— öröm) példáján érttettük meg, majd így vezettük be: „Most is mondok
3 szót és te arról annyi különböző érdekes mesét mondj, ahányat csak tudsz.
A mesék lehetnek rövidek, de mindegyik más legyen és mindegyik érdekes.“

Ez a feladat ismét a fantázia szabadabb kifejtésére ösztönzött, hiszen a
megadott motívumok megkötöttségét itt bőven ellensúlyozta a többféle kom-
bináció lehetősége. Az első teszt tolvaja, ki miközben ki- vagy bemászik,
betöri az ablakot vagy üvegajtót és üvegszilánktól megsebesül, vagy aki
menekülés közben az ablakon ugrik ki s így sérül meg, az eltört, elveszett
játékszer, vagy a játék közben történő összeveszés, a játékpuska gyászos
szerepe, felnőttek kártyavesztesége stb. mint a második teszt főmotívumai
lés a harmadik teszt betörője, aki a színhelyen talált bibliába elmélyedve
megtér, vagy aki a börtönben ébred hasonló módon bűne tudatára, számtalan
variációban jelentkeznek. Kerek, jól felépített és széteső szerkezetű mesék,
szellemes és primitív elgondolások, bőfolyású és szűkszavú elbeszélések
mindkét iskolatípusnál — sőt intra-individuálisan is vegyesen — találhatók.
A motívumok halmozásának, ismétlésének primitív mechanizmusa, amely-
lyel az első osztályban találkoztunk, itt újból felbukkan,1) de újból jelent-
keznek eredeti motívumokkal gazdagított mesék is, amilyeneket a III. osz-

1) Pl. a megsérült tolvaj az ablakhoz ment, betörte és még jobban megsérült
és az is megsérült, aki még ott volt a szobában.
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tályban — nyilván a feladat másnemű természeténél fogva — hiába keres-
nénk. A motívumok inventárjában sem történtek elvi kiesések, így pl. a
születés- és halálfantáziák még mindig elég erősek ahhoz, hogy áttörjenek
egyébként racionális szövésű meséket.1)

Érdekelhetne, hogy a megkívánt sajátos feladat — azonos motívumok
minél változatosabb kombinációja — kitermelt-e vájjon sajátos módszereket?
Ha szemügyre vesszük a jól sikerült mese-sorozatokat, nagyjában két típusra
lelünk. Az egyik típus úgyszólván matematikai módszerrel variálja és kom-
binálja a fogalmakat. Ez a típus többnyire rövid és szürke „meséket“ mond,
részletekre nem terjeszkedik ki és főgondja, hogy a fogalmak cserélgetésé-
vel, behelyettesítésével minél több lehetőséget használjon ki. Egy kisfiú (N)
pl. a következőket meséli gyors egymásutánban: „Egy tolvaj beütött egy
ablakot és megsebesült. — Egy tolvaj valakire rácsapta az ablakot és az
megsebesült. — Egy tolvaj bement egy szobába, összetörte az ablakot és a
gazda a szilánkoktól megsebesült. — Egy tolvaj bement egy éléskamrába
és mikor ki akart menni, leesett. — Egy tolvaj a bankba ment és pénzt akart
ellopni, mikor ellopta, az ablakot beütötte és megsérült.“ A metódus elég
átlátszó: megsebesülhet a tolvaj és megsebesülhet valaki más, ez már két
mese, az ablak lehet szoba vagy más helyiség ablaka, ez ismét ennyi és ennyi
mese stb. A másik típust hosszabb lélekzetű, színes részletekben bővelkedő
mesék folyamatos előadása jellemzi. Például idézzük egy másik kisfiú (M)
ugyanezen motívumokat feldolgozó meséit: „Egy tolvaj egy ház folyosóján
járkált és észrevett egy félig nyitott ablakot. Látta, hogy be tudna lépni
rajta. A kellő pillanatban bement. De nem jól számította ki az ugrást, leesett
és megsebesült. — Egy tolvaj látott egy üvegajtót és gondolta, akik itt lak-
nak, gazdagok lehetnek, jó lenne ide bejutni. Volt álkiilcsa és szerencséjére
az ajtóban nem volt benne a kulcs, úgy hogy kinyithatta. Belopózott a
lakásba és észrevette, hogy senki sincs otthon. Bement a szobába, felnyitotta
a vitrint és éppen el akart mindent zsákmányolni, amikor hallotta, bogy
hazajönnek. Kinyitotta az ablakot, merész ugrással kiugrott rajta, de meg-
sebesült, úgy hogy a mentőknek kellett elvinni. — Egy tolvaj lakása ablakán
kihajolt, mert ki akarta próbálni, tud-e egyensúlyt tartani és kizuhant. Egy
pillanat múlva összetört tagokkal feküdt lent.“ Látjuk, hogy ez a kisfiú
csak egyetlen szituációba tudja sűríteni a megadott motívumokat: a tolvaj
minden esetben az ablakból zuhan ki. De azért mennyi elevenség, szemléle-
tes elképzelés, változatosság a részletekben.

A kétféle megoldás-típusban voltaképpen a kombinatív fantázia egy-
egy faktora, még pedig egyikben a kombináció készsége, másikban a kép-
zelet dominál. Mindkettő — ceteris paribus — egyformán betölti a feladat
követelményeit, viszont egyik sem tekinthető tesztünk szempontjából autoch-
thonnak. Még pedig annál kevésbbe, mert a tisztán vagy túlnyomóan kombi-
náló meseképzjés a normál iskolákban, a túlnyomóan fantáziás meseszövés a
modern iskolákban dominál. Számszerűleg a legtöbb (11—14) mesét a M
iskolák növendékeinek 2%-a. a N iskolák növendékeinek 19%-a mondotta
be. Ν iskolák növendékei voltak azok. akik gyakran csekély önkritikát
árulva el, egymásután peregtették le az egymást ismétlő kombinációk egész
sorát, míg M növendékei, több önmegtartóztatással, inkább a minőséget s
nem a mennyiséget tartották szem előtt. Igaz, utasításunkban mind a két
tényezőre felhívtuk a vizsgáltak figyelmét, amikor minél több érdekes mese
elmondására szólítottuk fel őket, de jelentősnek   látjuk, hogy   M   iskolák

1) Pl. egy gyereknek kis gyereke születik, annak nagyon örül, játszadozik vele.
mikor meghal, megsiratja.
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inkább a mese érdekes voltára, Ν iskolák azok minél nagyobb számára fek-
tettek súlyt.

Így tehát itt is, mint annyi más tesztnél, a teljesítmény egésze az, amit
jellemzőnek kell elfogadnunk. Épp ezért értékelési rendszerünkben igyekez-
tünk mindkét faktort, kellően érvényre juttatni. Egyrészt megtartottuk a III.
osztály tesztjénél irányadó szempontokat, de jelentőségüket kissé lefokoz-
tuk, másrészt honoráltuk a tiszta fantázia-tevékenységet is. A pontozás
konkréten a következő alapon történt: három elem kauzális összefüggése
pointe-el 3, három elem kauzális összefüggése 2, három elem egyidejűsége
1 pont, minden csekély változtatással ismételt mese 1 pont.

M eredményei 4—22, 1ST eredményei 2—23 pont között (váltakoztak; a
részletes kimutatást 1. az 58. táblázatban, amelyből kiderül, hogy M isko-
lákban a közepes pontszámok (8—17) erősebben vannak képviselve, míg
a szélső, de különösen a gyengébb pontszámok Ν iskolákban  gyakoribbak.

Vessük össze ezeket az eredményeket egy pillanatra a fentiekkel. 11—14
mesét M 2%-a, Ν 19%-a produkált, 18—23 pontszámot M 6%-a, Ν
8%-a ért el. Mindenképen arra vallanak ezek aj számok, hogy M kevesebb,
de jobb, érdekesebb, változatosabb mesét tudott mondani!, míg Ν! megköze-
lítően ugyanakkora teljesítménye jelentékenyen több, de jóval gyengébb
színvonalú fantáziatermékeinek köszönhető.

Az átlagos teljesítményt reprezentáló értékek, melyek az 59. táblá-
zatban láhatók, azt mutatják, hogy végeredményben M iskola növendé-
kei jobbak.

A C iskolával való összehasonlítás egy kissé emeltebb szinten hasonló
irányú és nagyságú különbségekre vezet: M értékei 49,7% és 11,4 közép-
érték, C értékei 48,1% és 11,1 középérték.

Sajátos képet ad az intelligencia-fok szerinti szembeállítás:
60. táblázat.
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Míg M iskolában a teljesítmény együtt halad az intelligenciával, addig
Ν iskolákban a középső fokon csekély visszaesés, a legelső intelligencia-
csoportban pedig jelentékeny teljesítménynövekedés állapítható meg, ami
által Ν iskola legjobb csoportja egyúttal jóval M megfelelő csoportja fölé
kerül. Ν legjobbjainak e kimagasló teljesítményéért fokozott mértékben
felelős a mennyiségi rekordra pályázó törekvés, melyre)már volt alkalmunk
rámutatni.

Összefoglalás.
A fantázia vizsgálatát, minthogy nagy súlyt helyeztünk rája, mind a

négy osztályon végigvezettük. A számbeli eredmények, főleg a reprezentatív
csoportoké, a modern iskola mellett szólanak, akár az I.—II. oszt. mese-
befejezések centrális értékeit, akár a III.—IV. Oszt. mesekombinációinak
százalékos teszteredményét nézzük.

61. táblázat.

Ε számok bizonyos, már az egyes tesztek leírása alkalmából érintett
sajátosságokra utalnak. A mese-tesztben a normál-iskolák racionálisabb,
egyben szegényesebb, színtelenebb mesékkel szerepelnek. Úgy látszik, hogy
ezek a gyermekek kevésbbé képesek magukat fantáziájuknak átengedni,
kevésbbé tudják a racionális gondolkodást kikapcsolni. A 3-szó tesztben
viszont érvényre jut verbális készségük s ügyességük a megadott motívumok
összekapcsolásában. Különösen a IV. osztály tesztjeinél volt lezeknek a
készségeknek döntő szerepük, olyannyira, hogy helyenként — így elsősor-
ban a legjobb intelligencia-csoportban — a normál iskoláik javára billen-
tették a mérleget. Félreismerhetetlen ezzel szemben, hogy a modern isko-
lások fantáziája dúsabb és bátrabb, meséik kevésbbé konvencionálisak,
érdekesebbek, részletesebbek. Ezek a gyermekek bennei élnek a mesében,
amazok józan fejjel megszerkesztik őket és kívül maradnak rajtuk.

Ahhoz, hogy az eredményeket a fejlődés szempontjából hasonlíthassuk
össze, túl kevéssé mérhetők össze maguk a [tesztek. De nem is tartjuk fon-
tosnak. A gyermeki fantáziával szemben az iskolának nem az a feladata,
hogy fejlessze, hiszen ezzel a lelki élet természetes fejlődési törvénye ellen
működnék, mely a fantáziát egészen a pubertás eljöveteléig pihenésre ítéli,
hanem csupán az, hogy ne sorvassza el mesterségesen. Mint látjuk, a modern
iskola ennek a negatív kívánalomnak a legteljesebb mértékben eleget tesz.



5. Megfigyelőkészség.
I. osztály.

Ábra-párok.
Az iskola által fejleszthető formális készségek közt igen fontosnak

tartjuk a (megfigyelőképességet, ezért végigvittük vizsgálatát mind a négy
osztályon.1) A három alsó osztályban módszerünk elsősorban a megfigyelés
pontosságára irányult, a IV.-ben alkalmat igyekeztünk adni a megfigyelő-
képesség szempontbőségének minél szélesebb érvényesülésére.

Az első osztályban Ballard 6 év körüli i gyermekek számára tervezett
képtesztjét használtuk. Anyaga húsz ábrapár2) (állatok, növényi motívumok
részben naturalisztikus, részben'stilizált rajza, geometriai rajzok, számsorok,
betűcsoportok); a párok közül 15 egy-egy részletben különbözik egymástól,
5 teljesen megegyező. Mi ezekből az II.—II. osztályokban a két szó-pár el-
hagyásával 18 párt alkalmaztunk, melyek közül 4 volt egyenlő és 14 külön-
böző. A feladatot a következő utasítással (adtuk meg:

„Most képeket fogok mutatni. Egymás mellett itt mindig két kis kép,
szám vagy más figura van. Ezek néha egészen egyformák és néha egy kicsit
különböznek egymástól. Nézd meg jól őket és mondd meg, hogy mikor egy-
formák és mikor nem. Nézd meg ezt a kettőt, (az első pár mindegyik tag-
jára rámutatunk); egyformák ezek vagy nem egyformák? (Ha nem felel:)
Úgy-e ezek egészen egyformák? Most tovább már magad fogod megmondani.
Ezek milyenek? És ezek? stb.“

Aránylag a legtöbb jó válasz az egyenlő ábrapárokra esett, így a hibás
feleletek nagy része nem más, mint különböző pártagok egyenlőnek minő-
sítése. Ebben valószínűleg közrejátszik az a körülmény, hogy oly feladatok-
nál, ahol igen—nem között áll a választás, a gyermeknél általában inkább
az igenlő, pozitív válaszadás van készenlétben.

Egy ponttal értékeltünk minden jó összehasonlítást, a maximális pont-
számmennyiség tehát 18.

A pontszámcsoportok szerinti százalékos megoszlást tartalmazza a 62.
táblázat.

M mutatkozik gyengébbnek, holott a legjobb pontszámokat itt is, ott is
a gyerekeknek kb. 1/8-a érte el. De M kétszer annyi gyenge megoldást pro-
dukált és a közepes (10—15) csoporton belül is a gyengébb megoldást kép-
viselőké a többség. Az átlagos nívót reprezentáló számaink is ennek megfe-
lelően alakultak (1. 63.-táblázat).

1) Az első osztály első évfolyama technikai okokból sajnos kimaradt.
                  2) L. Ballard: Group tests of intelligence.  1923.   A   képsor  kisebbített   mását 1.
képmellékletünkön (1. ábra).
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C iskola 71%-ban oldotta meg a feladatot és pontszámközépértéke 12,8.
Az eredmény tehát M hátrányára még valamivel kedvezőtlenebb.

A nárhuzamos intelligencia-csoportok'eljesítményeit közli a, 64. táblázat.

64. táblázat.

Mint a függőleges sorokból leolvasható, M teljesítménye az intelligencia
javulásával egyenletesen emelkedik. Ν iskolákban ezzel szemben csekély
visszaesés mutatkozik a középső, erőteljes előretörés a legjobb csoportban.
Vízszintes átnézetben megállapítható N határozott fölénye, mely csak a kö-
zépső csoportban egyenlítődik ki Ν közepeseinek visszaesése folytán.

Összefoglalóan elmondhatjuk, hogy kis különbségek megfigyelése első
osztályosaink számára nem bizonyult könnyű feladatnak. Mint a 62. táb-
lázatból látszik, a teszt 75—100%-os megoldása (16—18 pontszám) csak a
gyerekek 12 százalékának sikerült.

Megállapítható volt továbbá, hogy a M iskolások rosszabbul dolgoztak,
mint Ν iskolás társaik. Mint a képleírás tesztjénél is tapasztalhattuk, M
iskola növendékeinek — legalább az első osztályban — nem erőssége a pon-
tos megfigyelés. Érdeklődéssel tekinthetünk a kérdés elé, hogy ez az ere-
detileg gyengébb fél hogyan fog a további megfigyelési teszteknél beválni.

IL osztály.
Ábrapárok.

A második osztályban a megfigyelés pontosságának vizsgálatára meg-
ismételtük az első osztályban alkalmazott Ballard-i képtesztet és itt csak
az eredmények rövid közlésére szorítkozunk.

A 65. táblázat a pontszámcsoportok szerinti %-os megoszlást tar-
talmazza.

            A reprezentatív értékeket a 66. táblázat foglalja magában.
            C   isk.   eredményei   szorosan   megközelítik   Ν   iskolák   összességének
értékeit.



76

Összevetve a teszteredményeket az első osztályéival, a 65. táblázatból
megállapíthatjuk, hogy a teljesítmény általában erősen megjavult. Míg ott
a gyerekeknek kb. 1/8-a, itt majdnem 1/4-e oldotta meg a tesztet 75—100
százalékosan. A 66. tábl. M előretöréséről számol be. Míg az I. osztályban
M bizonyult gyengébbnek, most Ν maradt el. Tehát a II. oszt. általában több
pontos megfigyelést produkált, de különösen M iskola az, melynek nívója
elsőhöz képest feltűnően emelkedett.

Az intelligencia-csoportok szerinti összehasonlítás (1. 67. táblázat)
mindkét iskolatípusnál a teljesítménynek az intelligenciával való egyértelmű

67. táblázat.

növekedését mutatja egyrészt, másrészt pedig a legjobb csoport kivételével
— ahol Ν utoléri M-et — M isk. megfelelő csoportjának fölényét.

III. osztály.

Ábrapárok.
A III. .oszt.-ban egy jelentéktelen bővítéssel (18 helyett 20 ábrapár)

megismételtük a Ballard-i képtesztet. A pontszámcsoportok %-os megosz-
lását a 68. táblázat tünteti fel.

Az előző osztályhoz képest ismét a színvonal emelkedése konstatálható.
M jobb teljesítőképességére jellemző a feladatot teljesen (20 pontszám) meg-
oldottak kiemelése: M 11%', Ν 4%.

Az összefoglaló értékek (1. 69. táblázat) szintén M elsőbbsége mellett
szólnak.

C isk. átlag 86%-os tesztmegoldással és 17,1 középértékkel kb. M szín-
vonalán van.

Mint a magas megoldás-értékek és az igen alacsony variabilitás mutat-
ják, a III. oszt. számára a teszt túlságosan könnyű. Mégis jellemzőnek kell
tartanunk, hogy még itt is, ahol pedig a csekély szóródás elmosódottá teszi
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a képet, pontról-pontra M növendékei mutatkoznak jobb megfigyelőknek
(1. az intelligencia-csoportokat szembeállító 70. táblázatot).

70. táblázat.

Az előző osztályokban tett tapasztalatokkal megegyezően itt is megvan
a párhuzam az intelligencia-fok és a megfigyelés pontossága közt.

IV. osztály.
Virágképek.

A IV. osztályban a megfigyelőképesség bonyolultabb és más természetű
feladat elé került, mint az előző osztályokban. Az ott bemutatott ábrapárok
mindegyikénél határozott tartalmi különbséget kellett felfedezni és a különb-
ség meglátása és megjelölése jóformán egyetlen aktusban történhetett. Ezzel
szemben itt két virágkép összehasonlításáról volt szó, szembetűnő, de nehe-
zebben definiálható, mintegy fiziognómiai különbségek kiemeléséről és
fogalmi rögzítéséről. A siker főleg azon múlt, elegendő és adaequat szem-
pontokat tudott-e felvetni, elég éberen és elfogulatlanul tudott-e látni a
vizsgált?

A két színes virág-képeslap közül az egyik (A) primulát a másik (B)
alpesi rózsát ábrázolt. A színek- formák, térbeli elrendezés elég hasonlóak
voltak ahhoz, hogy gondos vizsgálódásra késztessék a gyermekeket.1

A képek és egy üres papírlap kiosztása után a következő útmutatást
adtuk: „Mindegyik lapon egy-egy növény képét láthatjátok. Nézzétek meg
jól és írjátok le a papírosra, hogy a kettő miben különbözik egymástól.
Nevezzétek az egyik növényt A-nak, a másikat B-nek, ahogy ráírtam. Nem
elég azt írni, hogy A más és Β is más, hanem pontosan meg kell írni azt is,
hogy miben különböznek egymástól. Nem kell szép mondatokat írni, fontos
csak az, hogy jól meg lehessen érteni. Nem kell szépen írni.“

Minden helyes megfigyelés egy pontnak számított. Az elért pontszámok
2—21 közt váltakoztak és százalékban kifejezve a következőképpen oszlot-
tak meg (71. tábl.):

1) A teszt ebben a formájában   tőlünk   származik.   A   kép   reprodukcióját   1.   a
melléklet 1. ábráján.
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Mint a táblázatból kitűnik, közepes pontszámokkal (6—13) M iskola
70%-ban, N-iskola 64%-ban szerepel. Közepes megfigyelési készség
tehát elég gyakori adottság ezen a fokon. Annál kirívóbb, hogy Ν és M
iskolák megközelítőleg fordított arányban szerepelnek jó (14—21) és gyenge
(2—5) pontszámokkal. A jók aránya a gyengékhez M iskolában 21%:9%,
Ν iskolában 10%:26%.

M iskola fölényét mutatják a 72. táblázatban összefoglalt értékek is.
M és C isk. összehasonlítása hasonló képe/t ad M javára. A pontszám-

középértékek 10,6, ül. 9,2, a tesztmegoldás %-a 50,3, ill. 43,9.
Az egyenlő intelligencia-csoportokat állítja szembe a következő

táblázat.

73. táblázat.

Mint látjuk, M már kezdettől kétségtelen fölénye az intelligencia emel-
kedésével növekedik, ami főleg Ν legjobb csoportjának feltűnően gyenge
teljesítményével magyarázható. Az a jelenség, hogy mindkét iskolában a
középső intelligencia-csoport átlagteljesítménye a legjobb, éppen itt néhány
extrém jó esetnek tulajdonítható. Ha a csoportteljesítményeket a pontszámok
középértékei helyett azok centrális értékeivel jellemezzük, valamivel egyen-
letesebb a kép. Ezek az értékek M iskolánál 9—9,5—10, Ν iskolánál 8—9—7.

Felvetettük azt a kérdést is, hogy a gyermekeket az összehasonlításban
milyen szempontok vezették? Összesen hétféle szemponttal találkoznunk,
melyek gyakoriságuk sorrendjében a következők: szín, nagyság, mennyiség,
térbeli elrendezés, forma, tapintási qualitások, esztétikai érték. Megjegy-
zésre méltó, hogy a semmitmondó szebb-csúnyább megkülönböztetés Ν
iskolánál háromszor olyan gyakori, mint M iskolánál. A konvencionális szem-
pontok, szín, nagyság, szám egyforma sűrűn szerepelnek. Tapintási quali-
tásokat (pl. fás, húsos, szúrós), formai sajátságokat (pl. hosszúkás, tölcsér-
alakú, cakkos) és a térbeli elhelyezés módját (pl. levelek, szár, virág egy-
máshoz való viszonya, elhajlások iránya stb.) szóval a kevésbbé kézenfekvő,
beleérzésen alapuló, nehezebben formulázható különbségeket Ν iskola kb.
félannyiszor említi.

Egy-egy gyermek legfeljebb hat különböző szempontot vetett fel, de
természetesen egy és ugyanazt a szempontot esetleg többször alkalmazta
(pl. beszámolt külön a szár, levél, virág szín vagy nagyság eltéréseiről).
Ugyanazt a szempontot minden gyermeknél csak egyszer honorálva pont-
számmal, a 74. táblázatban összefoglaltuk, hogy a vizsgáltak hány %-a ért
el bizonyos pontszám-mennyiséget.
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Jelentősnek tartjuk, bogy M iskolában a vizsgáltak 32%-a, Ν iskolá-
ban pedig csak 16% tudott 5—6 különböző szempontot felvetni.

Az összevont értékek is M iskola fölényét tanúsítják (1. 75. táblázat).
C iskolával összevetve M isk. hasonló arányban vezet. A megfelelő

értékek: 3,9—3,6 és 65,5—59,5.
Az intelligencia-csoportok teljesítményeit állítja szembe a 76. táblázat.

76. táblázat.

A 74., 75. és 76. táblázat eredményei egyöntetűen M iskola növendé-
keinek nagyobb szellemi mozgékonyságáról tanúskodnak, de a 76. táblázat
adatai felvilágosítanak arról is, hogy ez főleg a legmagasabb intelligencia-
rétegnek köszönhető: a megfigyelés szempontjai itt a legváltozatosabbak.

Összefoglalás.
Az I—II—III. osztályban a megfigyelőkészség vizsgálatára kis különb-

ségeket felmutató egyszerű ábrapárokat, a IV-ben nagyobb igényeket tá-
masztó virágképeket has onlíttat tunk össze.
Az eredményeket a következő táblázat szemlélteti:

77. táblázat.
Osztály I. II. III. IV.

Teszt Ábrapárok Virágképek
Megfigyelé-
sek száma

Szempontok
száma

Reprezentatív
csoportok

-8 + 1 + 1 +9,6 +3,4

Intelligencia
csoportok
0-0,9
1-1,9
2—

—5,5
0

-6,7

+1,9
+3
0

+2
+3
+3

+ 6.2
+12.4
+14,2

-6,7
+6,7
+21,7



80

Mint látjuk, a II. és III. osztályban M és Ν átlagteljesítményei rend-
kívül közel esnek egymáshoz, amihez persze M-nek «okát be kellett hozni
kezdeti elmaradottságából. De mi lehet a kezdeti elmaradottság magya-
rázata? Nincs okunk feltételezni, hogy eredetileg a modern iskolákban
tömörültek volna a rosszabb megfigyelők, hanem inkább arra kell gondol-
nunk — és a későbbi kiegyenlítődés is csak így kaphat elfogadható magya-
rázatot —, hogy az első osztályban a modern iskolák növendékei sok más
dologgal inkább el vannak foglalva, mint éppen a megfigyelőképesség gya-
korlásával. Azt kell gondolnunk, hogy egy kezdeti lökés, egy erélyes meg-
indítás maradt el a M iskolában, talán más irányú megindítások javára.
Hasonló tapasztalatunk volt pl. a képleírás tesztjénél, mely már az első
osztályban nyilvánvalóvá tette a modern iskola nagy hatását a gondolko-
dás önállósítására és éppen ott is a pontos megfigyelés háttérbe szorítá-
sával. A normál iskolák a külső fegyelem eszközeivel (csendben, nyugodtan
maradni, hosszabb ideig foglalkozni egy tárggyal stb.) érik el már az első
iskolaévben a megfigyelőkészség megnevelésének azt a fokát, melyre a peda-
gógiai tapasztalás szerint is a modern iskolák tanulói az érdeklődésnek
előzetes felkeltése után csak a második iskolaévben érnek meg.

Míg azonban egyszerű különbségek felismerésében a M iskolások mind-
végig csak árnyalatokkal dolgoztak jobban Ν iskolás társaiknál, a IV. osz-
tályban, komplikáltabb feladat elé állítva, ahol több tere nyílt az önálló-
ságnak, a sokoldalú megfigyelésnek, a lényeges vonások meglátásának, egy-
szeriben igen nagy fölényre tettek szert. Érdekes, mert eddigi tapasztala-
tainkkal tökéletesen egybevág, a legjobb intelligencia-csoportnak osztály-
ról-osztályra megfigyelhető változása, amely az iskola tendenciáját szinte
felnagyítva tünteti fel: nagy lemaradás az I., óriási fölény a IV. osztályban.

A megfigyelőkészség e fölényét feltétlenül összefüggésben kell látnunk
a M iskola rendszerével. Az, hogy a modern iskola növendékei exaktabb
megfigyelők, hogy gyakrabban emelnek ki lényegesebb, érdekesebb moz-
zanatokat és ritkábban élnek semmitmondó megkülönböztetésekkel, hogy
bővebb adatokat (szolgáltatnak és szempontjaik változatosabbak, nem lehet
véletlen akkor, amikor éppen a modern iskola az. amely tervszerűen fejleszti,
gyakoroltatja a megfigyelőkészséget.1

A pedagógiában sok szó esik a formális képzés fontosságáról. A mate-
matika és grammatika mellett pl. gyakran halljuk azt az érvet, hogy fegyel-
mezett, logikus gondolkodásra nevelnek. De eddig — legalább nálunk —
nem igen érvényesült a formális képzés követelménye az induktív gondol-
kodásra, és ennek előfeltételére és alapjára, a helyes megfigyelések gyűjté-
sének képességére. Ε teszt eredményei amellett szólnak, hogy ez a kész-
ség a tanítás által befolyásolható.

6. Figyelem.
III. osztály.

Bourdon-teszt.
A Bourdon teszt — meghatározott betűk áthúzása egy nyomtatott szö-

vegben — a teszpszichológia klasszikus állományához tartozik. A figyelem-
koncentráció vizsgálatára szolgál, de mint erre Meumann, Giese és többen

*) Növendékeik figyelemmel kísérik állatok, növények életét, sokat rajzolnak,
mintáznak megfigyelt tárgyak után, mérnek, összehasonlítanak stb. és megfigyeléseik-
ről rendszeresen beszámolnak.
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rámutattak, ennél többet és komplexebbet nyújt. Hosszabb ideig végeztetve
tulajdonképpen munkavizsgálat, amelyről a munkának legalább is követ-
kező tényezői olvashatók le: 1. a begyakorlás és kifáradás hatása, 2. az indi-
viduális munkatempó, 3. a pontosság és gyorsaság egymáshoz való viszonya,
4. a vizsgált beállítása monoton munkával szemben.

Vizsgálatunk szempontjából különös érdeklődéssel néztünk a Bourdon-
teszt eredménye elé. Gyakori vád a M iskolák ellen, hogy nem tanítanak meg
dolgozni. Ez a vád vagy gyanú helyesebben talán úgy formulázható, hogy
a M iskolák, éppen mert minden munkába értelmet és örömet visznek, nem
készítik elő növendékeiket olyan feladatok elvégzésére, melyek anyaguk-
nál fogva értelmetlenek és unalmasak. Kétségtelen, hogy ilyen feladatok-
kal a mai középiskola bőven, a hivatásos élet pedig kisebb-nagyobb mérték-
ben, de ugyancsak szolgál. Vitatható csupán az, hogy a M iskolák eleve mun-
kaerőmre nevelő módszere nem 'tágítja-e a még értelmesnek érzett munkák
körét és hogy ez a tágítás nem ér-e fel azzal a szoktatással, amely a mun-
kának nem értelmét nézeti, hanem qualitására való tekintet nélkül, mint
elvégzendő „fekidat“-ot állítja be. A Bourdon-szöveg mindenesetre proto-
típusa az értelmetlen és monoton munkának s így joggal lehettünk kíván-
csiak, hogy a két iskolatípus növendékei hogyan fogják velő szemben helyü-
ket megállni.

A használt szöveget Giesetől vettük át.1 2 mm. nagyságú nyomtatott
nagybettik 20 soron keresztül rendszertelen összevisszaságban köveitik egy-
mást, egy-egy folyamatosan írt sor 59 betűt tartalmaz.

Utasításunk így szólt: „Egy papirost fogtok kapni nyomtatott betűk-
kel. Sok nyomtatott betű lesz rajta, össze-vissza. A ti dolgotok már most az,
hogy figyelmesen végignézzetek minden egyes betűt és ahol egy Ε vagy Ν
betűre akadtok, azt áthúzzátok. De nagyon jól kell figyelnetek, hogy egyet-
len Ε vagy Ν betű se maradjon áthuziatlanul. Majd meglátom, milyen pon-
tosan tudtok valamit elvégezni!“ A kihúzandó Ε és Ν betűket a táblára is
és minden egyes lapra is felírtuk: a szöveg rendszertelen elosztásban össze-
sen 160 ilyen betűt tartalmazott.

A munkaidőt, úgyszintén a munkamódra vonatkozó megfigyeléseinket
(rendszeresség vagy rendszertelenség, utólagos átnézés) a beadott lapok
hátára írtuk. A tesztet minden iskolában az első tanítási órában végeztettük.

A 78. táblázat a vizsgáltaknak hibaszám szerinti megoszlását %-ban
mutatja be. (A III. osztályban a tesztet sajnos csak két évjárattal végez-
tettük, innen a vizsgáltak kisebb száma.)

1) Giese, Handbuch psychotechnischer Eignungsprüfungen, Halle, 1925. 220 ο.
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Ami a táblázatban feltűnik, az az, hogy a szélső megoldások a N, a köze-
pesek a M iskolában vannak erősebben képviselve. A legkevesebb (0—4)
hibát elkövető vizsgáltak csoportjában a Ν iskolák csaknem háromszoros
százalékszámmal szerepelnek, de a leggyengébb csoportokban (25—44 hiba)
nem sokkal maradnak vissza a M iskolások duplája megett. Ha az elég kis
számokból következtetni mernénk, azt mondhatnók, hogy a M iskolások-
ban inkább megvan a készség, hogy egy örömtelen feladattal, lm nem is
túlnagy buzgalommal, de közepes derekassággal megbirkózzanak, míg a Ν
iskolákban egyesek az iskola szellemének megfelelően teljes ambícióval
magukévá teszik a feladatot, viszont elegen vannak olyanok is, akiket a
feladat egyáltalán nem tud megfogni.

A 79. táblázat a reprezentatív értékeket foglalja össze. Leolvasásához
kétfélét kell előrebocsátanunk. Az egyik a %-os megoldásra vonatkozik,
melyet úgy nyertünk, hogy a 78. táblázatban feltüntett hibaszám-csopor-
tokat ponioztuk s teljes (9 pontos) megoldásnak a 0—4 hibáig terjedő meg-
oldásokat vettük. A második mondanivalónk az, hogy ez esetben a leszá-
molás útján nyert centrális értékek sokkal hívebben reprezentálják az egyes
iskolatípusok teljesítményét, mint a kiugró hibaszámok által eltorzított kö-
zépértékek. Amint, azt az igen nagy közepes eltérések is bizonyítják.

Amint látjuk, a két iskolatípus teljesítményei nagyjából ugyanazon a
szinten mozognak. Hogy a centrális érték a Ν iskolák, a középérték pedig a
M iskolák fölényét mutatja, az a Ν iskolák néhány feltűnő rossz teljesít-
ményében leli magyarázatát.

A C iskolával való összehasonlítás! a M iskolák nagyobb fölényét mu-
tatja. A centrális értékek itt egyenlők, viszont a teljesítményt kifejező szá-
zalékszámok különbsége 2,6 a M iskolák javára.

Érdekelt bennünket a munkafolyamat s ezért a feladatot kélt meg-
közelítően egyenlő hosszúságú és teljesen egyenlő feladatszámú (E és Ν
betűk) részre osztva, összehasonlítottuk az első és második részben elkö-
vetett hibák számát. Ilymódon megállapítottuk, hogy a vizsgáltak hány
% -a mutatott javulást, hány % -a visszaesést a munka folyamán és hányan
voltak olyanok, akik ugyanazon a munkaszínvonalon maradtak. A 80. táb-
lázat ezeket az értékeket tünteti fel.

A táblázat szerint mind a két iskolatípusnál nagyobb volt a javulási ten-
dencia, azaz a munkába való beilleszkedésnek, begyakorlásnak megfelelő
viselkedés, mint a fáradásra vagy beleúnásra valló hanyatlás. A kedve-
zőbb arány a Ν iskolák részén van, a M iskolákban a kifáradtak vagy bele-
unok száma nagyobb. Ε jelenség még feltűnőbb, ha az első és második
részben elkövetett hibák centrális értékeit hasonlítjuk össze. A M iskolák-
nál az első részben ejtett hibák centrális értéke    5/7/11,  a   második részben
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elkövetetteké 5/7/9 — csaknem összeeső eredmények. Ezzel szemben a Ν
iskolák centrális értékei az első részben 5/9/14, a másodikban már csak
4/5/11    —     tehát itt igen jelentékeny feljavulást látunk.

A Bourdon-tesztnél a munkaidő az összteljesítménynek lényeges ténye-
zője. A 81. táblázat a munkaidő középértékét és közepes eltéréseit adja.
A M iskolabeliek  kifejezetten gyorsabb munkásoknak bizonyultak.

Hogy képünk legyen a munka qualitásának és tempójának egymáshoz
való viszonyáról, mindkét iskolatípusnál öslszebasoníítoÍttuk (a .vizsgáltak
legjobb és legrosszabb teljesítményt mutató negyedének közepes munka-
időit:

    Μ Ν
Legjobbak idejének középértéke      —---------------------------17' 20'
Leggyengébbek idejének középértéke ----------------------------14' 15'

A gyengébb teljesítményűek, amint látjuk, jóval alacsonyabb időátlagot
mutatnak; gyorsabb munkások, valóban elhamarkodjak dolgukat. Benmnr
keít még különösen az érdekel, hogy a M iskolákban a jók és rosszak idő-
különbsége kisebb, mint a Ν iskolákban; utóbbiaknál a jók munkaideje fel-
tűnően magas. Ez részben abból következik, hogy a Ν iskolák legjobbjai
teljesítményben jobbak a M iskolák legjobbjainál, részben talán abból is,
hogy a N“ iskolások nagyobb erőfeszítést hajlandók magukra vállalni a M
iskolásoknál. Ami persze úgy is kifejezhető, hogy a M iskolások megközelí-
tően ugyanazt a teljesítményt kisebb erőfeszítés árán is elérik.

A qualitativ összehasonlítás szempontjából az sem érdektelen, hogy
csak a M iskolákban hallottunk a tesztszövegre vonatkozó tartalmi megjegy-
zéseket (betűk sorrendje, elosztása stb.). Mintha itt megkísérelték volna a
lehetetlent: értelmet vinni az értelmetlen anyagba!

Utoljára adjuk az egyenlő intelligencia-csoportok hiibáinak centrális
értékeit és teljesítményének százalékszámait.

82. táblázat.

A táblázatot függőlegesen áttekintve azt látjuk, hogy a teljesítmények
a kiindulásbeli szellemi fejlettséggel meglepő párhuzamban haladnak. A táb-
lázat rovatainak vízszintes irányban való összehasonlítását némileg meg-
nehezíti, hogy a teljesítmény-százalékok és a centrális értékek a kiugró
megoldások eltolása folytán nem mutatnak mindenhol egybehangzó ered-
ményt. Ez a bizonytalanság az alsó és középső intelligencia-csoportra vonat-
kozik, ahol a kétféle reprezentatív értéket egybevéve, a két iskolatípus tel-
jesítményét nagyjából egyformának minősíthetjük. A legjobb intelligencia-
csoport viszont a Ν iskolák igen feltűnő előnyét mutatja.
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IV. osztály.
A Bourdon-teszt.

A IV. osztályban végzett Bourdon-teszt a III. osztályban végzettnek
pontos megismétlése volt, azonos szöveggel és azonos utasítással.

A 83. táblázat a hibaszámok megoszlását %-okban kifejezve tartalmazza.

Szemben a III. osztállyal itt a M iskolák a Ν iskolákat éppen a csúcs-
teljesítményekben múlják felül; egyébként a teljesítmények meglehetősen
egyensúlyban maradnak.

A két iskolatípus teljesítményeinek megközelítően azonos színvonala
a reprezentatív értékeket tartalmazó 84. táblázatból is kitűnik (a nagy köze-
pes eltérések a középértékeket itt is illuzóriussá teszik).

Nem érdektelen a táblázatok összehasonlítása a III. osztályban vég-
zett Bourdon-próba megfelelő táblázataival. Igen nagy haladás mutatko-
zik: 80%-os teljesítmény 67%-al, 8-as hiba-centrális-érték 16-al szemben!
Úgy látszik, hogy a koncentrációs készség erős függvénye a kornak, ill. a
szellemi fejlettségnek. Ez utóbbit abból következtetjük, hogy a IV. osz-
tályos átlag-értékek nagyjából a III. osztályos legmagasabb intelligencia-
csoport, értékeinek (N“ iskola) felelnek meg.

Itt is szemügyre vettük a munkafolyamatot s a szöveg első és második
részében elkövetett hibák elkülönített figyelembevételével egyrészt a javuló
ill. hanyatló tendenciát mutató vizsgáltak % számát, másrészt a két szöveg-
részre eső centrális hiba-értékeket állapítottuk meg. Az idevágó adatokat
a 85. és 86. táblázat tartalmazza.

A táblázatok nem adnak teljesen szemléletes képet. A 85. táblázat sze-
rint a M iskolákban a „beleunási“ tendencia még a III. osztályban tapasz-
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taltnál is nagyobb mértékben, azaz a vizsgáltak nagyobb hányadánál jelent-
kezik; ezzel szemben a 86. táblázat nem mutat lényegesebb különbségeit a
két iskolatípus között.

A 87. táblázatban a reprezentatív időértékeket foglaltuk össze.
Igen érdekes, hogy a munkatempó a III. osztályhoz képest a két iskola-

fajtánál csaknem teljesen egyenlő növekedést mutat, úgy hogy a munka-
tempók különbsége — a M iskolások javára — változatlanul megmarad.

A legjobb és leggyengébb teljesítményű csoportok (felső és alsó negyed)
időátlagai a következő képet mutatják:

Legjobbak idejének középértéke: M 17, Ν 19.
Leggyengébbek idejének középértéke: M 12, Ν 13.

A jók és gyengék tempókülönbsége a III. osztályhoz képest még erő-
sebben tágult s ezt a tágulást a gyengék csoportjának megnövekedett
munkatempója idézi elő. Úgy látszik, az elsietési hajlam a IV. osztályban
még fokozódik, különösképpen a M iskolások körében. A Ν iskolások leg-
jobbjai ezúttal is meglehetősen magas munkaidővel szerepelnek.

A 88. táblázat az egyenlő intelligencia-csoportok reprezentatív értékeit
foglaja össze.

Bár a táblázat értékei meglehetősen szűk körön belül mozognak, az
általa nyújtott kép mégis érdekesen megerősíti az eddig tapasztaltakat.
Míg Ν iskolákban a teljesítmények ismét párhuzamosan haladnak az irt-
telligencia-fokkal, a M iskolákban ez a párhuzam megbomlikj legjobb a leg-
alsó intelligencia-csoport, a középső és legfelső meglehetősen egy szinten
marad. Ennek megfelelően a, M iskolák csak a legfelső fokon vannak előny-
ben Ν iskola felett: a középső fokon a teljesítmények körülbelül egyenlőek
s a legfelsőbb csoportnál már Ν iskola határozott előnyét mutatják. A hely-
zet körülbelül megfelel a III. osztályban tapasztaltaknak és ismét kihozza
a M iskola legjobbjainak ellenállását a monoton munkával szemben.

Hangsúlyoznunk kell azonban, hogy a különbségek mindvégig igen
elenyészők. Végeredménybén a Bourdon-teszt azt bizonyítja, hogy a figyelem-
koncentrációt igénylő monoton munkában a két iskolatípus teljesítményei
nagyjából egy színvonalon mozognak: a teljesítmény sokkal inkább az élet-
kor, mint a pedagógiai befolyásolás függvénye.

Összefoglalás.
Összefoglaló táblázatunk a hibaszámok centrális értékeinek különbsé-

geit tartalmazza.1

5) Hibaszámról leven szó, M—N különbségben a negativ előjel M kevesebb hibá-
ját, tehát jobb munkáját jelenti, és a pozitív előjel mutat arra, hogy ott M dolgozott
rosszabbul.
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89. táblázat.

Az eredményeket a következőkben sűríthetjük össze:
1. A hosszabb ideig tartó figyelemkoncentráció képessége a modern

és normál iskolákban nem mutat lényegesebb eltérést. Az az elképzelés,
hogy a M iskolák növendékei a mechanikus és monoton feladattal szemben
kudarcot vallanak, nem következett be^ csak a teszt mélyremenő analizise
hozza felszínre a M iskolások nagyobb ellenállását a monoton munkával
szemben.

2. A munkafolyamat általában inkább felfelé menő tendenciát mutat,
ez a javulás azonban a normál iskoláknál határozottan nagyobb, mint a mo-
dern iskoláknál, ahol a begyakorlást nyilván egy erősebb beleúnási, türe-
lemvesztési hajlandóság keresztezi.

3. Az egyes intellienciacsoportok megközelítően egy teljesíítmény-
szintén mozognak, csupán a legjobb intelligencia-csoportban mutatkozik kö-
vetkezetesen előny a normál-iskolák javára. A kép ugyanaz, mint amit mecha-
nikusabb jellegű teszteknél: a II. osztálybeli emlékezetvizsgálatnál, az egy-
szerű összehasonlításon alapuló megfigyelésnél (I. és II. oszt.) láttunk és
amivel a II. és III. osztályos rendezési próbáknál, kisebb mértékben pedig
a részben verbális tényezőkön nyugvó Ebbinghaus tesztnél is találkozunk.
Az iskola tendenciája az eleve legfejlettebbekre van legerősebb hatással
s így érthető, hogy a M iskola legjobbjai a szellemi elmélyülést és mozgé-
konyságot, a Ν iskola legjobbjai viszont emlékezeti teljesítőképességet,
verbális készséget, figyelemkoncenírációt és ordinanciát kívánó teszteknél
vannak előnyben.

A M iskolások gyorsabban dolgoznak; különösen feltűnő a legjobb
teljesítményűek rövidebb munkaideje a Ν iskolások megfelelő csoportjának
munkaidejével szemben.

M százalékos tesztteljesítménye a IV.-ben a Ill.-h'oz képest 13,8%-
kal, JNP-é ugyanakkor 14,5%-kai emelkedett. A tízévesek tehát mindkét iskola-
típusnál felülmúlják a kilencéveseket, de a normál iskola az, mely a fejlő-
désnek erőteljesebb tempót képes diktálna

7. Erkölcsi ítélőképesség.
IV. osztály.

Fernald-féle teszt
Az erkölcsi belátás vizsgálatára a IV. osztályban négy „csúnya csele-

kedet“ leírását nyújtottuk   egyes   kísérletben.   A   kartonlapokat,   melyek
mindegyike egy-egy   eset   leírását   tartalmazta,   a   gyermek   előtt   össze-
kevertük és a következő felszólítással helyeztük eléje:
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„Nézd ezeket a lapokat, mindegyikre rányomtattuk egy fiúnak a csúnya csele-
kedetét. Olvasd el mindegyiket és azután rakd sorba aszerint, hogy melyik fiú csele-
kedett a legcsúnyábban, melyik kevésbbé csúnyán stb. Ide tedd azt a lapot, amelyikről
azt gondolod, hogy az a fiú a legkevésbbé rossz, ide azt, aki nála rosszabb jellemű,
ide azt, aki még rosszabb, ide a végére pedig azt, aki szerinted a legrosszabb
jellemű. Hangosan vagy magadban olvashatsz.“ Mindegyik példa elolvasása után
röviden elmondattuk az esetet. Ezután az instrukciót így folytattuk: „Most rakd
őket sorba, közben ha akarod, újból átolvashatod magadban.“ Amikor a gyermek
végzett a rendezéssel, mind a négy eset értékelését motiváltattuk.

A használt szövegek a következők:
A szabóműhelyben, ahol János dolgozott, elkészült egy öltöny és

Jánosnak már csak ki kellett vasalni. Eközben egy lyukat égetett bele.
A szabómester még elég könnyen tudott volna a bajon segíteni, de János
félt a szidástól és eltitkolta a dolgot. Az öltöny lyukasan került a megrende-
lőhöz, aki attól kezdve nem dolgoztatott annál a szabónál és mindenkinek
elmondta, hogy milyen hanyag és megbízhatatlan ember.

Sándor egy üzletben vásárolt valamit. A pénztáros tévedésből 1 Ρ
helyett 10 P-ből adott neki vissza. Sándor ezt rögtön észrevette, de nem
szólt semmit és örömmel vágta zsebre a pénzt. A kárt a pénztárosnak kellett
megfizetni.

Dénes legjobb barátja éveken át kuporgatta össze uzsonnapénzét,
hogy szegény beteges édesanyjának meleg kendőt vegyen érte. Meglepetés-
nek szánta a dolgot és ezért a pénzt Dénesre bízta megőrzésre. Senki más
nem tudott róla és mikor a fiú kérte a pénzt, Dénes letagadta, hogy valamit
is kapott volna. A fiú szomorúan távozott, hiszen igazát semmivel sem tudta
bizonyítani.

Ernő látta, amikor valaki egy pengőt tesz egy vak koldus kalapjába.
Azt gondolta, hogy a koldus úgy sem tud erről az adományról, kivette a
kalapból a pengőt és moziba ment érte.

 Módszerünk Fernald és követői ismert vizsgálatainak egyszerű, lerövi-
dített változata. A sokat vitatott módszer ellen leggyakrabban hangozta-
tott érvek egyike az, hogy Fernald, Jacobson stb. valójában nem az erkölcsi
érzéket, hanem az intelligenciát találták el vele. Az erkölcsileg fogyatékos,
de értelmes gyermek meg tudja tanulni, hogy a felnőttek mit tartanak
helyesnek és mit nem, korán megtanulják azt is, hogy a felnőttek szeretik
és megjutalmazzák azt, aki az elfogadott erkölcsi felfogásokat visszhangozza.
A példák helyes megítéléséből tehát csak az általános intelligenciára volna
szabad következtetni és a helytelen ítéletek is elsősorban az intelligencia
hiányaira mutatnának.

Ε kifogásnak élét vesszük, amikor elismerjük, hogy tesztünk nem az
erkölcsi érzéket, nem a végső rugókat, az ösztönéletben gyökerező elhajlá-
sokat, hanem az erkölcsi belátást és ítélőképességet mutatja ki. Fenntartjuk
azonban, hogy az intelligencia mellett szerepel itt még valami — talán
morális ízlésnek nevezhetnők — melynek hiányában éppen az itt követelt
finomabb, árnyalati megkülönböztetések nem sikerülhetnek. Az erkölcsi
színvak ilyenféle próbáknál ugyanúgy elárulja magát, mint az optikai szín-
vak, aki kitűnő intelligencia és alakfellfogás mellett sem tudja a Stillíng-f.
ábrákat értelmezni, holott közönségesen nem mondja a fűre, hogy piros.
Aki csokoládét lop, mert szereti, inkább elítélendő, mint az, aki kenyeret lop,
mert éhes — ennek eldöntéséhez  elég a hetedik  parancsolatnak,  valamint

*) A szövegek tőlünk származnak. — A pénzösszegek annak idején a megfelelő
koronaértékben szerepeltek.
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az enyhítő körülmény fogalmának ismerete és néhány egyszerű következ-
tetés. Dénes és Ernő között a motívumok és következmények mérlegelése
után az erkölcsi ízlés és érzés tudnak csak dönteni.

Egy másik ellenvetés, mellyel azonban a kritikai irodalomban nem talál-
koztunk, az lehetne, hogy a gyermek morális felfogása jórészt környezet-
hatások produktuma és hogy a tesztvizsgálat az eredeti érzületet nem tudja
a felvett, belénevelt állásfoglalástól elkülöníteni. Az erkölcsi ízlést valóban
a szociális tényezők segítenek formálni,1) de ez a körülmény éppen ebben
a munkában nem szól a módszer ellen.

Az objektív rangsor: I. János, II. Sándor, III. Dénes, IV. Ernő, melyet
néhány felnőttekkel végzett kísérlet is alátámasztott, nem egyenlő mérték-
ben érvényesült a M és Ν iskolákban. A 90. táblázat mutatja a r: , v^ttok
megoszlását %-ra átszámítva.

90. táblázat.

Α Μ iskolában János a tanulók 2/3-ának véleménye szerint első helyet
érdemel, kb. felük Sándornak juttatja a második, Dénesnek a harmadik és
Ernőnek az utolsó helyet. A Ν iskola növendékeinek  több mint fele Jánost
elsőnek teszi meg, de Sándor a véleményeknek kb. 1/3-a szerint jut csak
második helyre, Dénest kb. egyenlő számban jelölik a harmadik és a negyedik
helyre, míg Ernő a szavazatok nem egészen felével kerül az utolsó helyre.
A Ν iskolások tehát ingadodozva ítélik meg az eseteket.

A  megoldások   értéksora az   objektív   rangsort tekintettük meg.

*) Érdekesen világít rá erre egy orosz munka (Reitz: Der Einfluss der Klassen-
ungehörigkeit auf die Bevor.aigung von Tugenden und die- Verabseheuung von
Lastern. Zeitschr. f. angew. Psych. 37. kötet. 1930), mely burzsoák, intellektüeiek és
proletárok erkölcsi értékítéleteit sorakoztatja fel. A kísérleti személyeknek bizonyos
erényeket és fogyatkozásokat kellett rangsorba állítani. Kiderült, hogy egyes erények,
illetve fogyatkozások aszerint részesülnek különös megbecsülésben vagy megvetésben,
hogy az illetők mely társadalmi osztályból származnak. így pl. a könyörületességet
és igazmondást a polgári és intellektüel rétegből származott egyének említik gyakrab-
ban első helyen, míg az igazságosság a proletárok szerint számít főerénynek. Leg-
megvetendőbbnek a burzsoák és intellektüelek a kegyetlenséget, az alsóbb osztályok-
ból származók a mértéktelenséget ós hazugságot tartják.
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adónak,    de a vizsgáltak fent   ismertetett   tényleges   magatartása   szerint
korrekciókat alkalmaztunk.1) A pontozás a következő alapon történt:

A maximálisan elérhető pontszám 8.
A reprezentatív csoportok eredményei a 91. táblázatból olvashatók le.

Míg eszerint a M iskoláknak 70,8%-bun sikerült a teszt megoldása, a Ν
iskolák csak 56,4%-ot értek el. Ha a M iskolákat C iskolával hasonlítjuk
össze, a kép nem változik. A megfelelő értékek: 5,6 és 4,6, ill. 70,6% és
57%. 0 iskola egyedül tehát egy árnyalattal jobb mint a. Ν iskolák együttes
csoportja. A M iskolákkal szemben azonban így is nagy hátrányban marad.
Itt sem lehet ezek szerint azt a körülményt, hogy M iskolák jobbak, magán-
iskola voltukkai magyarázni.

Feltűnő, hogy az erkölcsi ítélőképesség tesztjénél a M iskolák aránylag
nagy különbséggel vezetnek. A családi miliők részletekig menő összehango-
lása mellett aligha maradt figyelmen kívül oly körülmény, mely ezt indo-
kolná és kizártnak kell tartanunk azt is, hogy a véletlen terelte volna na-
gyobb számmal a M iskolákba a magasabb erkölcsi fajsúlyú gyermekeket.
Nem lehet puszta koincidencia, hogy annak az iskolarendszernek neveltjei
árulnak el annyival fejlettebb erkölcsi ítélőképességet, amely éppen a jellem-
képzést, az erkölcsi érzület fejlesztését, a szociális nevelést tűzte ki egyik
legf(>niosabb célja uI.

A 92. táblázat sorba állítja valamennyi vizsgált azonos intelligenciájú
csoportjait.

Mindhárom intelligencia fokon a modern iskolások vezetnek. A gyenge
képességüeknél a különbség elenyésző, a következő intelligencia-csoportok-
ban a különbség nagyobbodik, a M-iskolások fölénye mindjobban érvényesül.
Legjellemzőbb a nívókülönbségre a középső, számbelileg legnagyobb és
ezért eredményében legmegbízhatóbb csoport: 75%-os tesztmegoldással itt
59%-os megoldás áll szemben.

Ha most függőleges irányban tekintjük át a 92. táblázatot, megállapít-
hatjuk, hogy a teszt-teljesítmény nem tart lépést az intelligenciátokkal.
Mindkét iskolanemnél a középső intelligencia-csoport, a  legjobb, a Ν isko-

1) Ε korrektúránál azonban nem vettük figyelembe, ha rossz megoldásnak
tekintettük, ha Sándor III. és Dénes II. helyen besorolásuk dacára, hogy ezek
a megoldások aránylag elég gyakoriak.
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láknál meg éppenséggel az a helyzet, hogy valamennyi csoport közül a leg-
magasabb intelligenciájuak oldják meg a tesztelt legrosszabbul·. Ha a fent
említett felfogásnak, mely szerint a Fernald-próba pusztán az intelligenciát
mérné, igaza volna, akkor a növekvő értelmi fejlettséggel arányosan kel-
lene javulni a teljesítménynek.

Minthogy nem elégedtünk meg a deliktumok rangsorba állításával,
hanem indokolást is követeltünk, betekintést nyertünk a gyermeki állás-
foglalás létrejöttébe, ionosnak, az ügyetlen szabóinasnak megítélésében pl.
a következő variánsokkal találkozunk: a) véletlenül tette, b) a kár jelenték-
telen, c) félt és azért nem vallotta be, d) eltitkolt, eltagadott, hazudott,
csalt, e) gazdáját rossz hírbe keverte, tönkretette.

Érdekes, hogy míg a M iskolásoknak kb. fele a motívumokkal (a és c)
menti Jánost, szóval tényleg a karaktert próbálja megítélni, addig a Ν
iskolásoknak kb. fele a kár nagyságát tartja mérvadónak (b, e) és 1/4-ö azzal
a konvencionális szemrehányással illeti Jánost, hogy letagadta a kárt (d).
Jellemzi e szempontokat, hogy míg a M iskolásoknak csak igen kis töredéke
(40 közül 3), a Ν iskolásoknak kb. 1j5-e tette Jánost III., ill, IV. helyre.

Sándornál egyöntetűbbek a megítélés szempontjai: becsapta, megcsalta
a pénztárost, aki ezáltal károsodott.

Dénes esetében ki barátja anyja számára gyűjtött pénzét lopta el, a
következő meggondolások fordulnak elő: a) letagadta, hogy pénzt kapott,
b) a beteg anyának szánt pénzt lopta el, c) társa nehezen gyűjtött pénzét
tulajdonította el, d) legjobb barátja bizalmával élt vissza.

A M iskolásoknál egyszer szerepel a) a legtöbben azonban azt emelik
ki, hogy Dénes jó barátját csalta meg (d) és hogy az anyja számára kupor-
gatott összegtől fosztotta meg (b). A N-iskolásoknak már János megítélé-
sében megnyilvánuló felületesebb gondolkodását jellemzi, hogy itt sokan
csak a lopás, sikkasztás, letagadás vétkét (a) szegezik le, mások az anya
megkárosítását és a kuporgatás tényét emelik ki, viszont a legsúlyosabb
körülményt, a jóbarát bizalmának kijátszását alig néhányan (55  közül 4).

Ernőnél, ki a vak koldust fosztotta ki szepelnek: a) a lopás ténye,
b) a lopott összeg csekély volta, c) az hogy koldus, vak a károsult, d) a
mozijegy vásárlása, mint súlyosbító körülmény e) az hogy a koldus vak
volt és így nem tudott károsodásáról, mint enyhítő körülmény.

Az esetek túlnyomó részében már maga az, hogy egy szegény koldust
lopott meg (c), Ernőt az utolsó helyek egyikére juttatja, míg b) és e) meg-
okolással minden esetben I. helyre kerül. Ez utóbbiakkal érvel egy-egy eset-
ben a M iskolák két növendéke is.

Eredményeinket összefoglalva elmondhatjuk, hogy a modern iskolások
erkölcsi belátása, ízlése általában magasabb fokon áll, mint normál iskotâs;
társaiké. Alaposabban behatoltak a karakter problémájába, gyakrabban
tették mérlegelés tárgyává a motívumokat, finomabb megkülönböztetésekre
voltak képesek és felismeréseikből gyakrabban vontak le objektíve helyes
következtetéseket. Az Ν iskolások ezzel szemben nagyobb hányadban jutot-
tak konvencionális, felületes megállapításokra, kevésbbé sikerült magukat
az egyes szituációkba beleélni, többször ismertek félre és hanyagoltak el
lényeges mozzanatokat, legtöbbször ítéltek külsőleges szempontok szerint és
mindezeknél fogva közelíthették  meg az objektiv rangsort.
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8. Rendesség.
I. osztály.

A rend-teszt.
A rend és alakértékelés tesztje Hermann Imrétől származik, ki azt ere-

detileg a kriminalitás vizsgálatára alkalmazta.1 Abból az előfeltevésből
indult, hogy az ordinancia, azaz egy fennálló rendszabályhoz való alkalmaz-
kodás készsége, a kriminálisoknál — esetleg fejlődési gátlások folytán —
visszamaradt, továbbá, hogy az értékelési funkció erkölcsi és egyéb téren
ugyanabból a forrásból fakad. Mi jelenlegi vizsgálatainkban magukat a
kiindulási pontokat, az ordinancia és alakértékelés készségét, vesszük célba,
függőben hagyva a kérdést, hogy a teszttel megállapítható fejlettségi fokuk
már ebben a korban is (Hermann vizsgáltjainak zöme 10—15 éves voit)
egyenes kapcsolatba hozható-e a még forrongásban lévő erkölcsi én fejlett-
ségi fokával.

Egy félív fehér papír balsarkába a vizsgált szeme láttára két kb. 2 cm.
hosszú, párhuzamos vonalat húzunk, egymástól mintegy 3—4 cm-nyi távol-
ságban és felszólítjuk a vizsgáltat, hogy „húzzon tovább ilyen vonalakat“.
Miután ez két soron keresztül megtörtént, második mintának a következő
alakot adjuk:/ / / / A  minta szélessége itt 6—8 cm, a felszólítás azonos az
előbbivel.

A felszólítás határozatlansága („ilyen vonalak“) egyrészt a vizsgáltra,
illetőleg a benne működő ordinanciára bízza, hogy milyen rendességi célt tűz
ki magának a vonalak hosszának, távolságának, irányának egyenletességé-
ben, a sormagasság betartásában stb. — másrészt egy lelki folyamatost indít
meg benne, mely általánosságban szólva az értékelés fogalma alá esik s
mellyel a mintának megfelelő vagy attól eltérő alak mellett dönt.
Az eredményt a rendesség és alakértékelés szempontjából bíráltuk el.
A lapokat, külön az első és külön a második mintára nézve, rendességi
sorba raktuk, 5—6 egyedből áUó csoportokat alkottunk s ezeket rangszá-
moztuk. A két mintára vonatkozó rangszám összeadása által új, összefoglaló
rangsort kaptunk, amelyet, a természetes csoportosulást követve, 13 cso-
portra bontottunk. A rendesség szempontjából elérhető pontszámok így 1—13
között mozogtak.

A 93. táblázat a pontszámok százalékos megoszlását tartalmazza.

93. táblázat.

1) Hermann, Ordnungssinn und Gestaätwert im Zusammenhang mit der Sittlichkeit.
Zeitechr. f. ang. Psych. Bd. 20. 1922.
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Amint látjuk, a M iskolák határozottan jobb eredményt mutatnak. 5-ös
pontszám alatt a M iskolák vizsgáltjainak 19 % -a, a Ν iskoláéinak 30 % -a dol-
gozott, 8 pontnál jobb eredményt a M iskoláknál 47%, a Ν iskoláknál
28% ért el.

A reprezentatív értékek ugyanazt az eredményt mutatják (94. tábl.).
Érdekes, hogy C iskolában az eredmények még tetemesen gyengébbek

a N iskolák összesített eredményénél: a megoldás itt csak 46,4%-ban sike-
rült, a középérték 6.

Az intelligencia-fok szerinti összehasonlítás a következő képet mutatja:

M iskolák teljesítményei minden fokon vezetnek, — a különbség azon-
ban érdekes módon az intelligencia-fokkal együtt csökken: a leggyengébb
intelligencia-csoport a M iskolákban jóval nagyobb rendesség-fölényt mutat,
mint a legfelső. Itt már előjele mutatkozik annak a jelenségnek, amely a
teszt IV. osztályos megítélésénél még sokkal meglepőbb formában jelent-
kezik.

Az alakértékelés elbírálásánál pontszámozást alkalmaztunk, oly módon,
hogy a mintának megfelelő megoldást (/ // /) 3-mal, a mintának kettős vona-
lakkal való továbbvezetését (// //) 2-vel, egyes vonalakkal való továbbveze-
tését (/ /) 1-el pontoztuk. Voltak ezenkívül anyagunkban, éppúgy, mint
Hermann anyagában, különös sajátságok — infantilizmusok —, amelyeket
kialakultságuk mértéke szerint egész vagy fél ponttal levonásba vettünk.
Ilyen volt a minta motorikusba való áttétele / / / vagy a vonalak összesűrí-
tése, amely kifejlődött alakjában (////) a mintát teljesen elmosta és így 0
eredményt jelentett. Ε sajátságok Hermann idősebb anyagában igen érde-
kes fejlődési visszamaradottságok szimptómái voltak, nálunk természetsze-
rűi eg még a normalitás körébe eshettek.

A 96. táblázat az alakértékelés reprezentatív értékeit, mutatja.
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M iskola tekét alakértékelês terén is kifejezett előnyben van Ν isîkloèa
felett; C iskola ismét valamivel rosszabb eredményeket mutat (72,7 %-os
megoldás).

Az intelligencia-fokok szerinti megoszlást a 97. táblázat mutatja.
M iskolák minden fokon előnyben vannak, ez az előny jellemző módon

ismét a legfelső fokon a legkisebb.
Összefoglalólag azt mondhatjuk, hogy a rendesség épúgy mint az alak-

értékelés az első iskolai   évben a M iskolákban   erősebb   kifejlődésre   jut.

IV. osztály.
A rend-teszt

A IV. osztályban a rendesség és alakértékelés tesztjét változatlan for-
mában megismételtük.

A rendességre vonatkozó reprezentatív értékeket a 98. táblázat
tartalmazza:

Minthogy az eredményeket nem egy fix skálához való viszonyítás, ha-
nem ismét csak egymásközti sorba állítás útján nyertük, ezek mint abszo-
lút számok nem hasonlíthatók össze az I. osztálybeli eredményekkel.1) Az
összehasonlítás csak a két iskolatípus egymáshoz való viszonyára vonat-
kozhatik, amely az I. osztállyal szemben meglepő fordulatot mutat. Míg ott
a M iskolák határozott fölénye volt kimutatható, itt a Ν iskolák vannak
fölényben. A fölény nem nagy — jóval kisebb, mint a M iskolák I. osztálybeli
föiénye volt —, mindazonáltal ép e visszaesés folytán érdekes és problema-
tikus. A probléma némi megoldását a C iskolával való összehasonlítás
nyújtja: ez teljesítményben jóval elmarad még a M iskolás teljesítmények
megett is, amennyiben azok 62,9%-os megoldásával szemben 55,4%-os meg-
oldást, 8,1 középértékével szemben 7,2 középértéket mutat. Azt kell gon-
dolnunk, aminek jelét különben már az I. osztálybeli összehasonlításnál lát-
tuk, hogy a magániskola mivoltában rejlő kisebb autoritás és lazább fegye-
lem nem kedvez az ordinancia kifejlődésének és hogy ezt a M iskola mód-
szerében dolgozó ellenerők — az iskolával való azonosításból fakadó rend-
ambíció, a rendnek és csínnak önmagáért való megszerettetése — csak bizo-
nyos ideig és bizonyos fokig tudják ellensúlyozni. Nem érdektelen, hogy ez
az ellensúlyozás kezdetben erősebb, mint később és nem érdektelen az intelli-
geneia-fokok szerint való összehasonlítás sem (1. 99. táblázat).

1) Hermann anyagával összehasonlítva, a rendességi — éppúgy mint az alak-
értékelési — színvonal jóval magasabb s még legrosszabb egyedeiben is innen esik
azon  a fokon, ahol az erkölcsi kifogásolhatóságra való következtetés jogosult lenne.
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A legalsó intelligencia-fokon a M iskolák teljesítménye igen nagy és
nemcsak, hogy el nem marad a Ν iskolák megfelelő csoportjának teljesít-
ménye megett, hanem egészen szokatlan kiugrást mutat. A további intelli-
gencia-fokoknál a teljesítmény csökken, legkisebb a legfelső intelligencia-
fokon. A Ν iskolákban ezzel szemben a teljesítmény az intelligencia-fokkal
egyértelműleg s a két felső fokon jóval a M iskolák teljesítménye fölé emel-
kedik.

A teszt monotóniájának hatását még külön ki akarjuk emelni. Ebben
látjuk ugyanis magyarázatát annak a látszólagos ellentmondásnak, hogy
a borítékvágási teszt rendességteljesítménye a M iskolák fölényét mutatta.
Ez a munka egyrészt érdekesebbnek és értelmesebbnek tetszett a M iskolá-
sok számára, másrészt nagy kézügyesség- és munkarutinbeli fölényüknél
fogva is sokkal jobban uralkodtak felette.

Az alakértékelés reprezentatív értékeit a 100. táblázat mutatja:

A táblázat kétfélét mutat. Az egyik az alakértékelés fejlődése az I. osz-
tályhoz képest, ami az eredmények qualitativ figyelembevételével még erő-
teljesebb kifejezést talál. A két különösen infantilis formasajátság, a moto-
rikusba való áttétel és a sűrűsödés (////) — amely Hermann rész-
ben visszamaradt, részben kriminális gyermekanyagában igen nagy szerep-
hez jut —·, a mi IV. osztályos anyagunkban már egyáltalában nem szerepel.

A táblázat második tanulsága az, hogy az alakértékelés terén a M isko-
lák az 1. osztályban mutatkozó fölényüket megőrizték; ez a fölény egész
különösen kidomborodik a C iskola feltűnően alacsony — 60,8 %-os teljesít-
ményével szemben.

Az intelligencia-fokok szerinti összehasonlítás érdekes módon a rendes-
ségi megítéléssel analog képet mutat. A M iskolák legjobbjainak visszaesése
itt is megmutatkozik, a mintával és szabállyal szembehelyezett ellenszegülé-
sül:  — épúgy mint a rendességi szempontnál — itt is kiütközik.

Összefoglalás.

A rendesség vizsgálatára az I. és a IV. osztályban ugyanazokat az egy-
szerű vonalkonfigurációkat ismételtettük rajzban. Mint alábbi, a teljesít-
ménykülönbségeket feltüntető táblázatunk mutatja, a modern iskolák a fel-
adatot a rend szempontjából az első osztályban jobban végezték a normál
iskoláknál, a negyedik osztályban azonban azok mögött maradtak.

A második fontos leolvasható eredmény, hogy növekvő intelligenciával
a modern iskolások mind hanyagabbul, a normál iskolások mind rendesebb
ben dolgoztak, úgy hogy már az első osztályban is folyton csökken a mo-
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dein iskolásoknak a leggyengébb csoportban még elég jelentékeny fölénye.
A negyedik osztályban ugyanez még élesebben domborodik ki adataink-
ban, melyek szerint a gyengék csoportjában M dolgozik relatíve jóval rende-
sebben, a közepesek és jók csoportjában azonban már teljesen Ν javára tolód-
nak el az értékek.

102. táblázat.

Ha egy már idézett meghatározásból indulunk ki, mely szerint a rendes-
ség (ordinancia) nem más, mint egy szabályhoz való alkalmazkodás készsége«
akkor az intelligencia-tesztek közt szereplő sorképzési, rendezési próbák is
bizonyos mértékben rendesség-teszteknek tekinthetők. Összevetve azok ered-
menyeit a fentiekkel, elmondhatjuk, hogy az első iskolaévben a modern
iskolák általában előmozdítják az ordinanciát, bár már itt is a gyengébb
képességűek azok, akikben a rendesség követelménye relative erősebben él.
Ennek az utóbbi állításnak ugyan látszólag ellene szól az a tény, hogy a
képrendezésnél (I. oszt.) az abszolút értelemben legmagasabb teljesítmény
M legjobb csoportjáé, de nem szabad figyelmen kívül hagyni, hogy ebben
az eredményben nem mutatható ki, hogy létrejötte mennyiben az ordinan-
ciának és mennyiben az intelligenciának volt köszönhető. A modern isko-
lának a későbbi rendezési tesztekben vitt szerepe azonban mindenképpen arra
enged következtetni, hogy a rend követelménye M iskola növendékei előtt
az évekkel elhalványul, még pedig éppen a jó és legjobb intelligenciájúak
csoportjaiban a legérezhetőbben.

Ε jelenség analogonját egyéb teszteknél — így kisebb mértékben a
Bourdon-tesztnél — is tapasztaltuk, itt azonban egész kirívó módon meg-
mutatkozik. Vannak teljesítmények — figyelmet és fegyelmet, monoton
erőkifejtést és egyenletes rendességet kívánó munkák —, amelyekkel szem-
ben a. M iskolák növendékei annál renitensebbeknek mutatkoznak, minél ma-
gasabb intelligenciafokkal rendelkeznek. A modern iskola legjobbjait nem-
csak gondolkodásbeli, de magatartásbeli nagyobb kötetlenség és talán na-
gyobb lazaság irányában is fejleszti. Ez a szabálynak, mintaképnek, monoton
feladatnak való ellenszegülés jut ily feltűnő kifejezésre a rendességi teszt
megoldásánál.

Rá kell ebben az összefüggésben mutatni C iskolának még a modern
iskolákat is túlszárnyalóan gyenge rendteljesítményére. Ez a körülmény,
mint már említettük, talán arra enged következtetni, hogy a rendesség kö-
vetelményéhez való alkalmazkodóképesség csökkenése a modern iskolában
kapcsolatban állhat a magániskola adminisztrációs és fegyelmi kérdésekben
megnyilvánuló kisebb autoritásával.
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9. Kézügyesség, munkamód.
IV. osztály.
Borítékvágás.

A borítékvágás ú. n. munkavizsgálat: módot ad az egyéni munkamód
megfigyelésére. A többi munkavizsgálattal együtt a tesztvizsgálatoknak egy
fontos és különálló csoportját alkotja, amelyre többek között a következő
momentumok jellemzők: 1. Quantitative nehezebben értékelhető eredmények
mellett qualitative annál érdekesebb megfigyelési alkalmat nyújt; 2. na-
gyobb szabadságot hagyva a; vizsgáitnak, nem annyira a maximális, mint
inkább a habituális teljesítményt mutatja: nem azt, amit a vizsgált leg-
nagyobb erőkifejtés melleitt elérni tud, hanem azt, amit a számára termé-
szetes erőkifejtés mellett elérni szokott — s éppen ezért 3. megközelítő képet
ad a természetes erőkifejtés fokáról és irányáról·.    --

Vizsgálatainkban egy 4 darabból álló mintasorozatot tettünk a gyermek
elé, melyről a tőle kívánt munka egyes fázisai leolvashatók voltak. Egy ív
papírt és ollóit adtunk: a kezébe s így szóltunk: „Szeretném, ha egy éppen
ilyen borítékot csinálnál, mint ez itt! (a sorozat utolsó — kész — példányára
mutatunk). Ezeken (az előzőekre mutatva) megláthatod, hogy sorban egy-
másután mit kell csinálnod, hogy végül egy éppen ilyen boríték legyen
belőle!“ — Az időt — lehetőleg észrevétlenül — mértük és> a munkának
minden mozzanatát gyorsírással jegyeztük.

Megítélési szempontjaink a következők voltak:
Milyen pontosságra törekszik a vizsgált? Milyen a rendességi eredmény?

Milyen ökonómiával dolgozik? Milyen #a munkamódja, milyen a beállított-
sága a munkával szemben?

A pontosság mértékét a minta lemásolásának   kisebb vagy   nagyobl:
hűsége adta. A vizsgáltnak itt is meglehetősen szabad keze van: a mintákat,
ha akarja, kezébe veheti (egy bizonyos vágás szükségessége csak így válik
láthatóvá) de erre nem figyelmeztetjük; a saját munkáját akár hozzá is
mérheti a mintához. A munkának csupán kiindulása — anyag, munkaeszköz
minta — közös, a munkakörülmények feljavítása már   egyéni   ötletesség
könnyedség vagy lelkiismeretesség dolga és qualitativ megfigyeléseinknek
fontos tényezője. Hogy munkáját mikor nyilvánítja befejezettnek, az szín
tén a vizsgálton múlik és szintién jellemző rá. Qualitative már az eddigiéi
is igen érdekes felvilágosításokkal szolgálnak; mi itt csupán a quantitatif
eredmények összehasonlítására szorítkozhatunk. Ε célból a szükséges vágá
sokat és behajtásokat pontoztuk; minél több maradt el belőlük, annál rósz
szabb, minél több történt meg, annál tökéletesebb volt az  eredmény.  A:
elérhető maximális pontszám 8 volt, ezt a M iskolák 11%-a, a Ν iskolái
9%-a érte el. Egyébként a reprezentatív értékeket a 103. táblázat mutatja

A M iskolák fölénye, különösen a közepes eltérés figyelembevételéve
domborodik ki: a Ν iskolákban sokkal egyenlőtlenebb az eredmény, jó telje
sítmények mellett teljes kudarcok is akadnak.

A teljesítmény rendességi foka nagyjából két tényezőnek az eredője
a vizsgált úgynevezett ügyességének, és annak a rendességi mértéknek, am
előtte elérendő célként lebeg. A munkafolyamat megfigyelése, amire lejebl
fogunk rátérni, rendszerint tájékoztat a két tényező erőviszonyáról; quanti
tatíve csak a kész eredmények vehetők figyelembe.

Ε célból az összes kész borítékokat rendességi sorba raktuk. Egy-egy
boríték helyének megállapításánál bár módszeresen figyeltük az egyes rész
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leteket (behajtások és vágások egyenessége, megfelelő részek szimmetriája
stb.) nagyjából mégis szubjektív összbenyomásunkra voltunk utalva. A vizs-
gált neve a boríték belső — eltakart — részére volt írva s így a rendezés-
nél, amelyet még felül is bíráltattunk, nem láthattuk; természetesen ez az
objektív mértékegység nélküli összehasonlításokba szükségszerűen becsúszó
hibákat nem zárhatta ki teljesen. Az ilyenfajta vizsgálatoknak ez egy kikü-
szöbölhetetlen velejárója.

A rendességi sort 5-ös csoportokba osztottuk, a csoportokat 1-től 20-ig
(leggyengébb — legjobb) pontoztuk. A rendességi eredmény reprezentatív
értékeit 104. táblázatunk tünteti fek

A M iskolák ismét előnyben vannak, bár iez az előny elég kicsiny,
mindenesetre jóval kisebb, mint a pontossági foknál mutatkozó. A közepes
eltérés, ami itt, tekintve a sorfelosztásból nyert pontszámozást, természet-
szerűleg abszolúte is nagy, a Ν iskoláknál ismét feltűnően nagyobb. Ugyan-
azt a jelenséget látjuk, mint a pontosság megítélésénél: a Ν iskolás teljesít-
mények nagyobb egyenetlenséget mutatnak.

Az ökonómiai szempont csak egyike volt a munkafolyamatban meg-
figyelhető részleteknek, melyet mi fontossága és egyértelműsége miatt emel-
tünk ki. A végzendő munkának egyes fogásai — sarkok kivágása, szimmet-
rikus vágások stb. — olyanok voltak, hogy azokat egyszerre is lehetett esz-
közölni, ami részben nagy munkamegtakarítást, részben nagyobb rendes-
séget eredményezett-, e fogások meglátása azonban már némi munkabeli
rutint igényel. Érdekes az eredmény, melybe mi csak a pregnáns eseteket
foglaltuk bele: határozott ökonómiával a M iskolák növendékeinek 20%-a,
a Ν iskolabelieknek csak 4%-a dolgozott.

Végezetül hagytuk a szerintünk legfontosabb szempontot, a munkamód
szempontját. A megfigyelés itt különböző típusok felállításához vezetett},
amelyeknek százalékos megoszlását a következőkben adjuk (az átmeneti,
nem pregnáns típusokat kihagytuk az összeállításból).

Könnyedén, biztosan dolgozó jó munkás M 35, 1ST 11. — Könnyedén,
hebehurgyán dolgozó rossz munkás M 19, Ν 16. — Meggondoltan, céltuda-
tosan dolgozó jó munkás M 16, Ν 22. — Nehézkesen, bizonytalanul dolgozó
rossz munkás M 8, Ν 13. — Teljes tanácstalanság a munkával szemben
M —, Ν 11.

Az összeállítás a következőket mutatja:
1. M iskola növendékeinek a munka jóval könnyebben esik: kf ejiezett

könnyedséget (jó és rossz eseteket egybevetve) a M iskolabeliek 54%-ban,
a Ν iskolabeliek pontosan feleannyiadrészben, 27%-ban mutatnak. A protö-
kollumök igen nagy része még meggyőzőbb erővel tárja ezt fel: a M iskolák-
ban hallatlan biztosság, folyamatosság a munkában, melyet akárhányszor
közben másról beszélgetve, megszokott dologként végeznek.
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A N iskolabelieknek a munka általában nehezebben esik, — viszont
valamivel többen vannak, akik ezt meggondoltsággal, óvatos, precíz techni-
kával pótolják.

Teljes kezdeti tanácstalanság a munkával szemben a Ν iskolások
11%-ánál, a M iskolásoknál egyetlen egy esetben sem mutatkozott.

A munka zVM-viszonyai érdekes módon alátámasztják a munkamódra
vonatkozó megfigyeléseinket (a reprezentatív értékek percekben):

105. táblázat

8 peronéi hosszabb ideig a M iiskolabeliek közül mindössze 1 gyermek
(3%), a Ν iskolások közül 6 gyermek (11%) dolgozott; a kis latitüdöt
(2-től 8—10 percig) tekintve a középértékekben mutatkozó kb. egy percnyi
különbség meglehetősen sokat jelent.

Igen érdekes eredményt ad a legjobb és leggyengébb munkások munka-
idejének összehasonlítása:

Legjobbak idejének középértéke: M 4,6, Ν 5. — Leggyengébbek ide-
jének középértéke: M 4,4    Ν 5,8.

A M iskolákban a gyenge munkások gyorsabban, a Ν iskolákban las-
sabban dolgoznak: a hiba ott az elhamarkodás, itt a tehetetlenség a feladat-
tal szemben. A feladat, amint azt a megfigyeléseinkből is láttuk, a M isko-
lásoknak valóban könnyű, de kissé könnyű oldaláról is veszik. Feltehető,
hogy ez a könnyedség, — amelyhez némileg hasonló elhamarkodási ten-
denciát a Bourdon-tesztnél is láttunk, — az általános eredményeket (főleg a
rendességi célkitűzés lefokozása révén) is csökkenti s azt hisszük, hogy
nélküle a M iskola-béliek munka-fölénye még sokkal kirívóbban mutatkozna.

Az intelligencia-csoportok egymás közötti összehasonlítása nem mutat
érdekesebb eredményt s így nyugodtan nélkülözhetjük, — aminthogy az
egész borítékvágási vizsgálat fontosságát nem annyira quantitativ eredmé-
nyében, mint inkább a munkamódról nyert összbenyomásban látjuk. Ez az
összbenyomás — még egyszer összefoglalva — azt mutatja, hogy a M
iskolabeliek nagy többségének a kézzel végzett munka lényegesen könnyeb-
ben esik, azt több találékonysággal, nagyobb ökonómiával végzi. A telje-
sítmény jóságának különböző fokát itt inkább a vizsgált kisebb vagy
nagyobb igyekezete, a feladathoz való beállítottságának kisebb vagy na-
gyobb komolysága szabja meg. A Ν iskolabélieknek általában jobban kell
erőlködniök; néhány jó ügyességű vagy nagy körültekintésű munkaerő
mellett szép számmal vannak olyanok, akik teljesen tanácstalanok a fel-
adattal szemben. Ez az egyenetlenség, ami a quantitativ eredmények köze>-
pes eltéréseiben is megmutatkozik, azt bizonyítja, hogy a Ν iskolákban a
kézi munkához való beállítás sokkal kevésbbé iskolai produktum, mint a
M iskolákban, sokkal inkább a gyermekek természetes adottságainak
eredménye.
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10. Munkatempó.
Mi a viszony a két iskolatípus munkatempója között?
Ε kérdésre két tesztnél — a, Bourdon-tesztnél és a borítékvágásnál

már felleltünk. A M iskolások mind a tartós figyel{emkonce:n(trációt
igénylő monoton munkánál, mind a kézügyességet, munkarutint és munka-
ökonómiát kívánó feladatnál lényegesen gyorsabb munkásoknak bizonyul-
tak. A jó és rossz teljesítményeket összehasonlítva az is tapasztalható volt,
hogy a M iskolabeliek gyengébb teljesítményt felmutató tagjai gyorsabban
dolgoztak a jó teljesítményüeknél. Ez a Bourdon»--tesztnél a Ν iskolák vizs-
gáltjaira is állott, a borítékvágásnál azonban már nem: itt a Ν iskolák
gyengébb munkásai lassabban, nehézkesebben dolgoztak. A rosszabb telje-
sítményt itt a munkával szemben való tehetetlenség, a M iskolákban az
általánosan gyorsabb tempónak egy negatív velejárója: az elsietési kajlám
okozta.

Milyen a munkatempó az intelligencia-teszteknél? Ε kérdés eldöntésére
két IV. osztályos intelligencia-tesztnek, — amelyek közül az egyik inkább
a M iskolások a másik a Ν iskolások készségeinek felelt meg, — az analógia-
tesztnek és az Ebbinghaus-tesztnek, összevont munkaidejét vettük vizsgálat
alá. A reprezentatív értékeket — percekben — a 106. táblázat mutatja.

A M iskolások teliét az intellektuális munkánál is kifejezetten gyorsabb
tempóban dolgoznak. C iskola tempója még a Ν iskolák összesített ered-
ményénél is gyengébb: a középérték 20', a centrális (értékek: 14' /207 26'.
107. táblázatunk az egyenlő intelligencia-csoportok munkaidejének
összehasonlítását adja.

A táblázat szép szabályszerűséggel mutatja, hogy 1. a munkaidő az
inte$igenciorfok növekedésével φάτhuzamosan mind a két iskola-Mpusnál
csökken; 2. a M iskolások minden fokon gyorsabb munkásoknak mutatkoz-
nak. Feltűnő az is, hogy a legjobb és leggyengébb intelligencia-csoport
munkaideje között a Ν iskolákban jóval nagyobb a különbség, mint a M
iskolákban: a M iskola· gyorsabb tempóra való nevelése a gyengébb növen-
dékekre is kihat.

A teljesítmények jóságának (analógia, Ebbinghaus) a, munka idejével
való viszonyba állítását a következő összeállítás tartalmazza.

Legjobbak idejének középértéke: M 13, Ν 16.
Leggyengébbek idejének középértéke: M 16, Ν 19.
A munkatempóra vonatkozó tapasztalatainkat a következőkben foglal-

hatjuk össze:
1, A M iskolabeliek éppúgy az intellektuális mint a manuális, éppúgy

értelmi műveleteket, mint monoton erőkifejtést követelő munkáknál gyor-
sabb munkásoknak bizonyulnak.
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A magasabb intelligencia-csoportok mindkét iskolatípusnál rövidebb
munkaidő-átlagokat mutatnak. A különbség a jó és gyenge intelligencia-
csoportok munkaidejében a M iskolákban kisebb, mint a Ν iskolákban.

Intelligencia-teszteknél a jó teljesítményt produkáló vizsgáltak mind-
két iskolatípuson beliil gyorsabban dolgoznak a gyenge teljesítményűeknél;
a monoton munkával szemben kifejtett tartós figyelem-koncentrációi igénylő
Bourdon-tesztnél mindkét iskolatípus gyenge teljesítményt felmutató vizs-
gáltjai dolgoznak gyorsabban; a kézügyességet és munkarutint kívánó
borítékvágásnál M iskolákban a gyenge, M iskolákban a jő eredményt
produkálók munkatempója volt gyorsabb.

D) Vizsgáltjaink a középiskolában.
Miután tesztvizsgálataink kimutatták, hogy a modern és a normál iskola

a gyermeki egyéniség más és más vonásaira gyakorol elhatározó befolyást,
hátra volt még annak a kérdésnek a vizsgálata, hogy a közvetlen gyakorlati
célt, a középiskolára való előkészítést, melyik valósítja meg jobban. Erre
legalkalmasabbnak az előmenetel iskolai megállapítása kínálkozott, még
pedig abban a formában, hogy minden egyes gyermek negyedik elemi osz-
tályú és első középiskolai évvégi bizonyítványát hasonlítottuk össze. Az
iskolák adatai nyomán feleletet kaptunk ilymódon arra a kérdésre, hogy
az egyes gyerekek az első középiskolában a negyedik elemihez képest
hanyatlottak, azonos fokon maradtak vagy fejlődtek-e. Összesen 76 gyermek
középiskolai adatait sikerült beszereznünk,1) miután az Új iskola negyedikes
növendékeinek egyrészét, azokat, akik ugyanott végezték az első líceumi
osztályt, az objektivitás biztosítására kihagytuk e vizsgálatból.

Az összevetés alapjául szolgált ai negyedik elemiben a nyelvtanból.
olvasásból, számtanból, földrajzból és beszéd- és értelemgyakorlatból kapott
osztáilyzatok középértéke, az első középiskolában ennek kb. megfelelően
a magyarból, az ott tanított idegen nyelvből (az iskolaneni szerint latin
vagy német), számtanból, földrajzból és természetrajzból nyert osztályzatok
középértéke. A középiskolában,tanúsított előmenetelre jellemző szerintünk
e két adat különbsége, mely lehet 0, ha az iskolai teljesítmények egy szinten
maradtak, pozitív előjelű, ha a középiskolai átlageredmény jobb és negatív
előjelű, ha a középiskola- első osztályában az elemihez képest hanyatlás állt
be. A következő táblázatban közöljük e differenciák százalékos megoszlását,
külön a modern és külön a normál iskolák növendékeinél.

108. táblázat.
Osztályzatok
középértékeinek
különbsége

M (n=29) Ν (n^47)

(+0,9)-(-1-0,1) 10 4
0 24 19

(-0,1)-(-0,9) 38 28
(-1)-(-1,9) 27 42
(-2)- 0 6

Könnyen leolvasható ebből, hogy míg a modern iskolák növendékeinek
34%-a, tehát kb. egyharmada (29 gyerek közül 10) tartotta meg, illetve
javította fel színvonalát és kétharmada hanyatlott, addig a normál iskolák

1.) Az utánajárás fáradtságát S. Révész Juliska volt szíves magára vállalni. Segítsé-
géért e helyen is köszönetet mondunk.
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növendékeinek 23%-a, azaz nem egészen egynegyede (47 közül 11) maradt
meg nívóján, illetve javított és háromegyedrésze hanyatlott. Még jobban
kidomborítja ezt a tendenciát az erősen hanyatlók aránya (1. a két utolsó
vízszintes sort): a M iskolások 27%-a a N iskolások 48%-a, tehát majd-
nem fele tartozik ide.

Azt látjuk tehát, hogy a modern pedagógia neveltjei a középiskolában
nagyobb számban válnak be jól, mint a normál iskolákból kikerültek. Hiai
meggondoljuk, hogy a másféle rendhez és fegyelemhez szokott M iskolások-
nak milyen többkövetelményt jelent éppen az első évben az új szellem-
hez való alkalmazkodás és beleélés tekintetében a középiskola, még meg-
lepőbbnek látjuk ezt az eredményt.

Végső eredmények.
Munkánkat két szempont irányította. Látni akartuk először, hogy a

két iskolatípus, melyre vizsgálatunk kiterjedt, szóval egyrészt a modern,
másrészt a hagyományos pedagógiai módszereket követő iskola mint a
gyermek egy elhatározó életperiódusának miliője, hogyan befolyásolja az
általános fejlődést. Másodszor konkrét módon meg akartuk világítani, hogy
az egyes szellemi képességek és készségek hogyan alakulnak az iskola
hatása alatt.

Első kérdésünkre azt a mindkét iskolatípusra érvényes választ kaptuk,
hogy minél kedvezőtlenebb az egyenletes fejlődés szempontjából az otthoni
környezet, annál erősebben fogja meg az iskola a gyermeket, annál érez-
ihjetöbb egy az iskolai viselkedésben kifejezésre jutó javulás. Amikor a
vizsgált gyermekek típushovatartozóságát kutattuk, azt találtuk, hogy az
introvertált típust megközelítők a modern iskola keretében találták meg
gyakrabban az élettel való kapcsolatot, ott sikerült őket gyakrabban ki-
rázni jellegzetes passzivitásukból, közönyükből, saját elzárt világukból és
beilleszteni a szociális közösségbe. Az cxtravertált típushoz tartozó nyílt
és gyakorlatias szellemű, de nehezen fegyelmezhető gyermekeknél ezzel
szemben a normál iskola hűvösebb légköre biztosította inkább a jó irány-
ban való fejlődést.

A második kérdésre kísérleti vizsgálataink adtak feleletet. Itt azt lát-
tuk, hogy a két iskolatípus növendékeinek csúcsteljesítményei különböző
területeken feküsznek, annak bizonyságául, hogy a pedagógiai célkitűzések
és módszerek itt is, ott is különbözőek.

A modern iskola hatása általában ott mutatkozik, ahol az elmélyedni
tudás, a logikai észjárás, az önálló kritika — akár intellektuális, akár er-
kölcsi téren —, a szemléletes látás, a tények sokoldalú megfigyelése, a sza-
bad fantáziatevékenység, végül a munkaqualitások (kézügyesség, munka-
tempó) játszanak bele a teljesítménybe, A normál iskola növendékei verbá-
lis feladatokban tűnnek ki, megadott tartalmakat megtanulnak ügyesen,
rutinosan felhasználni, huzamosan képesek nem lankadó figyelemmel dol-
gozni és munkájukat pontosan, rendesen végzik. A konkrét eredmények
még általánosabban úgy fogalmazhatók, hogy a modern iskola felszabadítja
és sokoldalú érdeklődésre bírja a gyermeki egyéniséget, a normál iskola,
melynek ideálja a kiszabott úton fegyelmezetten, kötelességtudóan haladó
tanuló, növendékeit ebben az irányban fejleszti. A formula nem új, mert
hiszen nagyjában ugyanez a kétféle iskola bevallott vagy be nem vallott
programmja, új és meglepő csak az, hogy a cél és az eredmény ennyire és
ily exaktan ellenőrizhetően megegyeznek.
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Vizsgálataink módot nyújtottak a különböző értelmi fejlettséggel in-
duló gyermekek iskolai magatartásának megfigyelésére is. Itt egy igen ér-
dekes jelenség volt tapasztalható. Ügy láttuk, hogy az iskola mindig a leg-
jobbakra tud legerősebben hatni, mindig a legjobbak azok, akik a minden-
kori nevelési célt a legjobban megközelítik, ők azok, akik az iskola inten-
cióinak megfelelően fejlődnek. Konkréten: M legjobbjai oly területeken sze-
repelnek kimagasló eredménnyel, melyekre M iskola helyezi a, fősúlyt, míg
Ν legjobbjai a Ν iskola által elsősorban megkívánt készségekben nyújtanak
csúcsteljesítményt. Érdekes módon az illető iskola gyengébb fejlettségű ta-
nulói ugyanezeken a területeken gyakran erősebben elmaradnak. Ε jelen-
séget kiegészíti egy másik tény, melyre különösen a modern iskola nyúj-
tott bőven példákat: azokon a területeken, melyekre az iskola kevesebb
súlyt helyez, a legjobb képességűek sokszor rosszabb eredményt mutatnak
fel, mint a gyengébb értelmi fejlettséggel bírók.1

Munkánk, melynek határait magunk szabtuk szűkre, itt véget ér. A
lélektani kutatás számára még sok út vezet tovább, a mélységbe és a mesz-
szeségbe egyaránt. Ami viszont túlesik a lélektan kompetenciáján, az ma-
guknak a kitűzött nevelési céloknak az elbírálása. Amennyiben minden ta-
nítás és nevelés az egyénnek egy kultúrközösségbe való beillesztését cé-
lozza, a pedagógia célkitűzései még autonóm-pedagógiainak sem mondha^
tók, hanem a fennálló kulitúrközösség értékelései által diktáltatnak. A
lélektan csak a cél elérésére használt eszközöket vizsgálhatja felül, a cél el-
érésének és ökonomikus elérésének szempontjából.

1) Pl. az emlékezetvizsgálatoknál a M iskola legjobb csoportja három osztályon
keTeeztül a középső mögött marad. A IV. osztályú figyelempróbánál a legjobbak a
leggyengébbek mögé kerülnek. A IV. osztály rendességfeladatában is a legalsó
intelligenciacsoport vezet és a legjobb csoport marad legalul. Míg a modern iskolában
8z a helyzet, addig a normál iskolában ugyanezeknél a teszteknél mindenütt az
intelligenciával párhuzamosan halad az eredmény.



TARTALOM.
Bevezetés      ...................................................................................... .................. 5
Probléma és módszer, nehézségek és hibaforrások      ............................................... 5
A  homogén   gyermekanyag  kiválasztása ................................................................. 7
A kérdőívek .................................... ........................................................................... 10
A családi helyzet hatása a gyermeki egyéniség kialakulására      .. 12
Az iskola hatása a gyermekre ...................................................................................... 15
A két iskolatípus szembeállítása.................................................................................. 17
C)k  tesztvizsgálat    .. .................................................................................................. 19
1. Intelligencia       ................................................................................................ 20
I. osztály, a) Képleírás      ........................................................................................... 20
b) Képrendezés       ..................................................................................................... 25
II. osztály. Képrendezés      ........................................................................... 33
osztály. Sorrendezés       ........................................................................................... , 36
osztály, a) Analógia-teszt     ....................................................................................... 39
b) Ebbinghaus-teszt       .............................................................................................. 44
Összefoglalás      ......................................................................................................... 49
2. Józan   ész          ................................................................................................ 50
II. osztály. Alternatív   kiegészítések      ..................................................................... 50
IV. osztály. Abszurditások          ................................................................................ 53
összefoglalás    ....................................................................................................     .. 55
3. Emlékezet          ................................................................................................ 55
osztály. Szópárok    ..................................................................................................... 55
osztály. Hármas szócsoportok     ................................................................................ 57
osztály. Hármas  szócsoportok .................................................................................... 59
Öszefoglalás:     .......................................................................................................... 60
4. Fantázia      ........................................................................................................ 61
I. osztály. Mesebefejezés............................................................................................. 61
osztály. Mesebefejezés ................................................................................................ 66
osztály. Három  szó   kombinációja............................................................................. 68
osztály. Három  szó  kombinációja.............................................................................. 70
összefoglalás     ........................................................................................................... 73
5. Megfigyelés        ............................................................................................... 74
I. osztály. Ábrapárok         .......................................................................................... 74
osztály. Ábrapárok         .............................................................................................. 75
osztály. Ábrapárok         .............................................................................................. 76
osztály. Virágképek       .............................................................................................. 77
összefoglalás     ........................................................................................................... 79
6. Figyelem........................................................................................................... 80
osztály. Bourdon-teszt ................................................................................................. 80
osztály. Bourdon-teszt ................................................................................. .............. 84
összefoglalás    ........................................................................................................... 85



7. Erkölcsi ítélőképesség ................................. ............................. 86
IV. osztály. Fernald-féle teszt............................................................. 86
8. Rendesség   ................................................................................ 91
I. osztály Rend-teszt   ........................................................................ 91
IV. osztály. Rend-teszt        ................................................................. 93
összef oglalás    .................................................................................... 94
9. Kézügyesség,   munkamód........................................................... 96
IV. Osztály. Borítékvágás .................................................................. 96
10. Munkatempó      .. .................................................................... ...... 99
D) Vizsgáltjaink   a  középiskolában ................................................... 100
Végső  eredmények .............................................................................. 101


