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1 BEVEZETES

A pszicholdgiatorténeti kutatdsok visszatérd témaja kozé tartozik a pszichoanalizis természet-
¢s humantudomanyos gyokereinek feltarasa, illetve mas altudomanyos- illetve tudomanyos
teriiletekkel vald specifikus kolcsonhatasanak vizsgalata (Ellenberger, 1970; Utaker, 1986;
Sulloway, 1987; Kerr és Gelfand, 1992; Pléh, 1998, 2000; Gyimesi, 2009, 2011, 2019; Zepf,
2016). Utobbit jol illusztralja példaul a pszichoanalizis tarsadalomtudoméanyokon beliili
alkalmazasa, valamint a pszichoanalitikus elmélet és terapias modszer pedagodgiai
vonatkozasainak feltarasa is (Wilfrid, 1919/1999; Ruitenbeek, 1962; Vajda, 1995, 1996;
Britzman, 1998, 2003; Bainbridge és West, 2012; Elliot és Prager, 2016; Szabo, 2019, 2022).

Ugyanakkor, mig a pszichoanalizis tarsadalomtudomanyi vonatkozasat szerencsére mar
szamos esetben kiterjedt vizsgalatnak vetették ala, addig igen korlatozott szamu kutatas
szentelte figyelmét kifejezetten a pedagogiaval valé szoros egymasmellettiségének. Eppen
ezért jelen dolgozat targyat e két tudomanyteriilet kozotti sajatos kapcsolatrendszer torténeti
szempontu feltarasa nytjtja. E torténeti rekonstrualas elsdsorban a pszichoanalizis és a
pedagogia azon érintkezési pontjaira  Osszpontosit, melyek megvilagitd erejiinek
bizonyulhatnak a tekintetben, hogy pontosan milyen kdlcsonhatasok mentén formalodott e két
diszciplina kapcsolata a XX. szdzad els6é felében. A témaban 1995-ben jelent meg Vajda
Zsuzsanna A pszichoanalizis budapesti iskolaja és a nevelés cimii kotete, mely részletesen
feltarta a hazai pszichoanalitikus kozosség neveléssel kapcsolatos felfogdsat. A monografia
megjelenése Ota azonban nem sziilettek wjabb, kifejezetten a pszichoanalitikus nevelés
kérdését vizsgald torténeti munkdk. Jelen dolgozat célja tehat, hogy az emlitett kotet
szellemiségét megodrizve, a kutatas targyat a nemzetkozi szintérre is kiterjessze, valamint a
pszichoanalitikusok pedagogiai torekvéseit az elmélet és a gyakorlat kozott huzodo kapcesolat
tagabb kontextusaban értelmezze.

A pszichoanalizis és a pedagogia bontakozd kapcsolatanak koriiljarasahoz sziikséges a
témaban hatarozott véleménnyel rendelkezé pszichoanalitikusok allasfoglalasanak
feltérképezése. A pszichoanalizis és a pedagodgia egymashoz vald viszonyuldsa ugyanis
meglehetésen ellentmondasos képet tiikroz. Ennek egyik legfébb oka éppen az, hogy a
nevelési  kérdések mellett elkotelezett pszichoanalitikusok kozott  olykor  komoly
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melynek leginkabb a gyermekanalizist 6vezé modszertani dilemmak agyaztak meg. Eppen
ezért a pedogiai adaptalhatosag kérdésének mélyebb megértéséhez nélkiilozhetetlen a
gyermakanlizis technikai problematikajanak koriiljarasa is. Bar a pszichoanalitikus elmélet és
modszer korlataival kapcsolatos pszichoanalitikus diskurzust osszességében a konszenzus
hianya jellemzi, ugyanakkor a forrasok elemzése soran bizonyos kérdések mentén mégis
kimutathatd egyfajta kozos alap. A dolgozat fontos célkitlizése tehat az is, hogy a
véleménykiilonbségek mellett az analitikusok kozds allaspontjai is azonositasra kertiiljenek.

A mélylélektani iranyzatok képviseldi — mint amilyen a pszichoanalizis is, vagy példaul az
abbol kivald individualpszichologia — kivaltképpen nagy figyelmet forditottak a neveléssel
kapcsolatos pszicholdgiai és pedagogiai kérdések megvalaszoldsara. Ezen irdnyzatokon beliil
a pszichoanalizis kiemelt helyet foglal el, ugyanis egész torténetét végigkiséri egy olyan uj,
pszichoanalitikus alapokon fekvé pedagédgia kidolgozasanak idedja, mely integralhatnd e két,
egymashoz alapvetéen kozel allo tudomanyteriiletet (Szilagyi, 1979, p. 9). Ugyanakkor a
pszichoanalizis pedagdgiai szempontu recepciotorténetébdl az is jol kirajzolodik, hogy a téma
folyamatosan visszatérd tematizalasa ellenére nem alakult ki sem egy egységes
pszichoanalitikus neveléselmélet, sem pedig modszertan az elmult évszazad soran (Freud,
1930/1935; Szilagyi, 1979, p. 10; Vajda, 1995). Holott a XX. szazad els6é felében a
pszichoanalitikus kozOsség szamdra a pszichoanalizis pedagogiai szemponti adaptalasa
jelentette az egyik legnagyobb szakmai kihivast. A téma fontossagat mutatja, hogy a
pszichoanalizis atyja, Sigmund Freud is igen csak szorgalmazta az ezzel kapcsolatos
pszichoanalitikus kutatasi iranyokat. A pszichoanalizis efféle alkalmazasanak kérdése mar a
Freud lakasan tartott szerdai pszichoanalitikus esték soran is felmeriilt (Cohen, 2002, p. 271).
Uj elméletének és terapias modszerének pedagogiai alkalmazasarol mar ekkor ugy
nyilatkozott, hogy ,,taldn a pszichoanalizis legfontosabb 1uj tevékenysége” bontakozhat Ki
beléle (Freud, 1933/1964, p. 146). Tamogatd attitidje mogott azonban nem csak a tudos
kutatodsztone allt, hanem tudomanypolitikai megfontolasok is nagymértékben kozrejatszottak
allasfoglalasanak kialakitasaban. Freud ugyanis igen hamar felismerte annak jelentdségét,
amit a pszichoanalizis és a pedagogia szorosabb 6sszefonodasa az el6bbi szamara nyujthatna.
Nevezetesen, hogyha a pszichoanalizis a pedagdgiahoz hasonld alkalmazott teriiletek
alaptudomanyava valna, mar nem korlatozodna kizarolag pszichopatologiai problémak
terapias kezelésére (Jones, 1957). Eppen ezért jelen kutatds a pszichoanalizis
fejlodéstorténetére nézve kiillondsen fontos kérdéseket feszeget.

Mindemellett a pszichoanalizis és pedagdgia torténeti kapcsolatanak mélyebb feltarasa

utobbi teriilet szamara is relevans adalékokkal szolgalhat. A pszichoanalitikus keretrendszer
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ugyanis maganak a pedagogiai helyzetnek az alaptermészetét helyezi igencsak sajatos
megyvilagitasba: arra vallalkozik, hogy két individuum ko6zotti kapcsolodas pszicholodgiai
mibenlétét, az azt meghatarozo tudatos és tudattalan folyamatokat feltérképezze. Ebben a
kapcsolatban a tudas megkonstrudlasa nem csupan a célszerli pedagogiai modszertan
megvalasztasan mulik, hanem magénak a kapcsolatnak a minéségén, a folyamatban részvevd
felek interakcidin, valamint a tarsas-érzelmi bevonddasuk intenzitasan is. Ez utobbi jelenség
figyelembevétele kiilonosen fontossa valik a pszichoanalizis pedagdgiai szemponta
recepciotorténetek értelmezésében.

A szocialis és emocionalis aspektus bevondsaval a pszichoanalitikus pedagogia
torténete sikeres vallalkozasként is értelmezhetd, ellentétben a Kkifejezetten technikai
szempontu interpretacio hasznalataval. Ugyanis a pszichoanalitikus kdzosség a vele szemben
felallitott elvarasok ellenére — melyek kiilondsen a pszichoanalizis korai szakaszaban
fogalmazodtak meg, példaul Sigmund Freud vagy Ferenczi Sandor éltal — nem volt képest
modszertani szempontbol oly mértékben forradalmasitani a pedagdgiat, mint ahogyan azt a
reformpedagogiai mozgalmak tették a XX. szizad elsé felében. Eppen ezért, ha csupan a
technikai Ujitdsok mentén értelmezddik a két tudomanyteriilet kozotti viszony, az a téves
kovetkeztetés vonhato le, hogy Freud eredeti elképzelése teljes mértékben kudarcot vallott.
Ezt a kovetkeztetést erdsitheti a tény, hogy 1946-ban a The Psychoanalytic Study of the Child
cimli folydiratban megsziint a pedagogiai kérdések o©nalld rovaton beliili targyalasa.
Kovetkezésképpen magaban a pszichoanalitikus kozdsségen beliil is mar joval kevesebb
érdeklddésre tartott szamot a pszichoanalizis neveléssel kapcsolatos vonatkozasa (Vajda,
1995, p. 15).

Azonban a pedagogia helyzetben résztvevé felek sajatos tarsas-érzelmi dinamikajanak
hangsulyossa tétele adja meg a lehetdségét annak, hogy a pszichoanalizis és a pedagdgia
torténeti kapcsolata ujszerti megvilagitasba keriiljon: a pszichoanalitikus elmélet €s modszer
pedagbgiai jelentdsége ne csak a technikai 1jitdsok meglétében vagy hidnyaban
interpretalodjon. Eppen ezért a pszichoanalizis torténeti vizsgalata olyan, a lélekelemzés
specialis esetén tulmutatd jelenségkorok magyarazataban is segitséget nyuajthat, mint amilyen
a mindenkori elmélet és annak gyakorlata kozotti viszonyrendszer tisztazasa. Milyen
kolesonhatasok mentén formalddik az elméleti €s a tapasztalati tudas kapcsolata? Miképpen
hidalhato 4t az elméleti tudas és annak gyakorlati alkalmazasa soran jelentkezd hiatus?

A dolgozat szerkezeti felépitése egyarant figyelembe vesz kronoldgiai- illetve foldrajzi
tényezoket. A kutatds torténeti jellegébdl fakaddan kiemelten fontos az idérendiségbdl adddo

kauzalis kapcsolatok tisztdzdsa. Ugyanakkor ezzel parhuzamosan a pszichoanalizis kiterjedt
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kapcsolati halozata szempontjabol indokolt a pszichoanalizisen beliili irdnyzatok sajatos
fejlodésének figyelembevétele is, melyek foldrajzilag jol koriilhatarolhatd kiterjedtséggel is
rendelkeztek. Ennek megfelelden a dolgozat fejezetei sorra veszik azokat a nevelési kérdések
kapcsan jelent6ssé valo pszichoanalitikus epicentrumokat, melyek a XX. szazad els6 felében
bontakoztak ki: a bécsi, budapesti, valamint a svajci analitikusok pedagogiai kisérleteit. Ezt a
pszichoanalitikus pedagdgia két karizmatikus alakjanak, Anna Freud és Susan Isaacs
rendhagyo pedagogiai kisérletének elemzése koveti. Ezt a valasztast az indokolja, hogy bar
mind a ketten un. pszichoanalitikus iskola létrehozasaval kisérleteztek, élesen eltérd
kovetkeztetéseket vontak le a pszichoanalizis pedagogiai alkalmazhatosagaval kapcsolatban.
Ez a véleménykiilonbozdség a gyermekanalizis technikajat 6vezdé diskurzusokba agyazodott
be, ezért a torténeti kontextus pontos felvazolasahoz sziikséges az Anna Freud és Melanie
Klein k6zott hizodo un. 'nagy ellentét’ pedagdgiai vonatkozasaira is kitérni.

Anna Freud ¢és Susan Isaacs kisérleti iskolainak (élet)torténetei egyfajta
esettanulményként is értelmezhetéek. A pszichoanalizis fejlédési ivében jol megfigyelhetd az
a sajatos jelenség, miszerint az elméleti és modszertani Gjitasok szamos esetben egyedi esetek
¢és esettanulmanyok koré szervezodtek (Forrester, 1996; Bar-Haim, 2020; Kaluzeviciute és
Willemsen, 2020; Millard és Callard, 2020). Maganak a pszichoanalizisnek a megsziiletése is
Freud sajat onvizsgalatan keresztiil készitett monumentalis esettanulmanya nyoman sziiletett
meg, az 1900-ban megjelent Alomfejtésnek koszonhetden. Ezen kiviil a pszichoanalitikus
elmélet tudomanyos érvényességének fokozatos elnyeréséhez Freud szamos esettanulmanya
jéarult hozza. Freud esettanulményainak kivételesen fontos szerepet szant a pszichoanalizis
tudomannya valasaban, ugyanis azokban elméleti feltevéseinek tamadhatatlan gyakorlati
bizonyitékait latta. Ezek kozil talan az egyik leghiresebb, neurotikus tiinetektdl szenvedd
pacienséhez, Anna O.-nak a nevéhez flizddik, mely a hisztéria patogenezisét igyekezett
feltarni (1895/2003). Dora nevii paciense az attételt (1905b/1993), a Patkanyember a
kényszerneurozist (1909b/1993), a Farkasember az infantilis neurézist (1918/2003), Schreber
pedig a paranoiaval kapcsolatos elméletét tamasztottak ala (1911a/1993), valamint a Kis Hans
a gyermekanalizis koncepcidja felé tett igen fontos l1épésnek szamitott (1909a/1993). Ez a
hagyomany a posztfreudianus analitikusok kozott is intenziven fennmaradt. S6t, egyenesen
feler6sodott — allitja John Forrester 2017-es kotetében — é€s célja mar talmutatott a

pszichoanalizis tudomanyos statuszanak megerdsitésén. Kozéjik tartozott példaul Donald



Winnicott is*, aki részletes klinikai esettanulményaival kapcsolatban igy fogalmaz: ,,egy eset
nem bizonyit semmit, de taldn sok mindent illusztralhat” (Winnicott, 1989, p. 369; Forrester,
2017b, p. 90; Bar-Haim, 2020). Az esettanulmany miifaja ugyanis képes hangsulyossa tenni a
tudasatadas tarsas aspektusait is, ,,nagyobb rendszereket és azok dinamikdjat is magaban
foglalja és illusztralja” (Csabai, 2018, p. 30). Ebbdl kovetkezik, hogy a pszichoanalitikus
kisérleti iskolak torténetének elemzésén keresztiil a pszichoanalizis és a pedagdgia viszonyan
tulmutato kovetkeztetések is levonhatoak.

Torténeti kutatdsomban olyan elsddleges forrdsok elemzését igyekeztem elvégezni,
melyek szisztematikus 0sszehasonlitdsara eddig a nemzetkdzi szakirodalmak csak korlatozott
mértékben, a hazai tudoméanyos diskurzusok pedig egyaltalan nem vallalkoztak. Munkam
soran toObb modszertani kihivassal is szembesiiltem, melyek els6sorban a pszichoanalitikusok
kovetkezetlen terminologia hasznalatabol fakadtak. A pszichoanalizisre ugyanis jellemzo,
hogy a kifejezés némileg mozaikszerli, tobb teriiletet is magaba foglal: egyszerre terapias
modszer — melyet eredetileg Sigmund Freud kifejezetten a neurotikus betegek gydgyitasa
érdekében hozott létre —, valamint elméleti keretrendszer is, mely els6sorban Freud
topografikus, strukturalis és pszichoszexualis fejlédéselméletre koncentraloédott. Azonban a
klasszikus pszichoanalizisb6l fokozatosan egyre tobb iskola nétte ki magat, heterogén jelleget
adva ezzel a pszichoanalitikus mozgalomnak (Bettelheim, 1969, p. 74). A soksziniiségbdl
fakaddan a kutatott téma feltarasat neheziti, hogy a pszichoanalitikusok a nevelés fogalmat
sem egységes értelemben hasznaltak. Ugyanis a nevelés szo jelentéskorébe nem csak a
konkrét pedagogiai gyakorlatokat, hanem igen gyakran a pszichikus strukturak formalodasat
is bevontak, gondoljunk csak az erkdlcsi- és moralis viselkedés tekintetében kulcsfontossagu
szerepet kapo felettes én kialakulasara. Kilonosképpen jellemzd ez a kleinianus iskola
analitikusaira, akik rendkiviil nagy figyelmet szenteltek a tudattalan fantaziak sajatos
dinamikdjanak mar a gyermek legkorabbi ¢életszakaszaban is. Ezen kiviil a nevelés tarsadalmi
aspektussal is rendelkezik, melyhez egy adott intézmény- €és elméleti keretrendszer, valamint
szamos modszertani és technikai kritérium is tarsul (Britzman, 2003, pp. 8-9). Az analitikus
kozosség kezdetben kifejezetten nagy figyelmet szentelt ennek a tényezének. A
pszichoanalizis tarsadalomformalé erejébe vetett hit visszatéré téma volt a pszichoanalitikus
diskurzusokban, kiilonosen a II. vilaghaborut kozvetleniil megel6z6 és azt kovetd idészakban.

A korabeli pszichoanalitikusok sajat tudomdnyteriiletiikben egy olyan 1) eszkdzt véltek

IKivalo példa erre a jelenségre Donald Winnicott 1965-6s, A Child Psychiatry Case lllustrating Delayed
Reaction to Loss cimii tanulmanya, melyben a gyaszfeldolgozas kapcsan a terapias kdrnyezet megtartd erejének
fontossagat illusztralja (Bar-Haim, 2020, pp. 3-4).



felfedezni, mely képes az egyén személyiségjegyeit oly modon alakitani, mely egy szabadabb,
demokratikusabb, és erészakmentességre torekvo tarsadalmi berendezkedést hivhat életre.?
Ilyen személyiségjegyek kozé tartozott a fokozott identifikdciora vald készség, és ezen
keresztiil az empatikus és altruista viselkedésformak facilitalasa. A pszichoanalitikus
keretrendszerben minden moralis érték a sziil6-gyermek kapcsolat minds€gébdl eredeztethetd
(Ekstein, 1939, 1972, pp. 71-72). Ennek nyoman az identifikaciot jelolik ki a tanulasi
folyamatok kozponti elemeként: ,,A pedagogusoknak folytatniuk kell annak az anyanak a
munkajat, aki empatikusan megérti a gyermeket, és aki empatikus megértést teremt a
gyermekben.” (Ekstein, 1972, p. 81).

A foébb pszichologiai irdanyzatok sajatossaga, hogy belsd fejlédési dinamikdjukat
markansan meghatarozta az éppen aktualis torténeti, kulturalis- és tarsadalmi kontextus. A
pszichoanalizis szintén ezekkel a tényezokkel érzékeny kolcsonhatasban —fejlodott.
Gondoljunk csak Freud halaldszton koncepcidjanak kidolgozasara a vilaghaboris események
arnyékaban. A torténeti hatdsokon til a személyes élettorténetben bekdvetkezd valtozasok is
nagyban befolyasoltdk a pszichoanalizis fejlodését. Jol megfigyelhetd az a tendencia,
miszerint az analitikusok témavalasztasanak iranya az adott élettorténeti eseményeiknek
megfelelden alakult.®

Az elsé vilaghdbort sokkja, és annak gazdasagi és tarsadalmi kdvetkezményei tobb
szempontbol is befolyasoltdk a pszichoanalitikus pedagogia sorsat. A vildghabora
kirobbanasa mogott feltételezett pszichologiai tényezok felerdsithették a nevelés-oktatasi
rendszer megreformalasanak gondolatat, hiszen ez az, ami tomegeket érint és képes alakitani.
Gyakorlati szempontbdl azonban a gyermekanalizis modszertana értékelddott fel, hiszen a
haborti okozta érzelmi karokat — ugyan csak az individuum szintjén — kozvetlenebb és
hatékonyabb modon prébalta meg csokkentetni. Ez az 0j terapias helyzet az 1920-as években
szamos pszichoanalitikus gondolkodé 1atokorébe bekertilt, pontos modszertana — szemben a
pszichoanalitikus neveléssel — standardizalodni kezdett a freudi, valamint a kleinianus elmélet
szerint. A gyermekanalizis fejlodése kovetkeztében természetszeriileg megndvekedett az
érdeklédés a gyermekek pszichés fejlodése irant is, hiszen a terapias folyamat Kkitiintetett

része, hogy a patologias tiinetek mogott rejld okok felderitésre keriiljenek. A

2Ahogyan Theodor Adorno (1969) is megfogalmazza Nevelés Auschwitz utdan cimii esszéjében:,,A z a kovetelés,
hogy Auschwitz soha tobbé meg ne ismétlodhessék, a legelsé kovetelés a neveléssel szemben. Oly mértékben
megeldz minden egyebet, hogy nem hiszem, hogy indokolnom sziikséges vagy akar csak ajanlatos is volna.” (p.
29).

3példaul Melanie Klein életében bekdvetkezd tragédiak — fidnak halalos kimeneteld balesete, vagy a lanyaval
valé kapcsolatanak végleges megromlasa — a depresszio és veszteség témakore felé iranyitottak figyelmét, igy
sziiletett meg az 1963-as On the Sense of Lonliness cimi munkaja. (Britzman, 2016, p. 16).



pszichoanalitikus diskurzuson beliil az 1930-as és 1940-es ¢évek kiilondsen aktiv tudoményos
diszkussziot eredményeztek ebben a témakorben (Anthony, 1986; Zornig, 1996; Holder,
2005; Young-Bruehl, 2007; Midgley, 2012, Novick ¢s Novick, 2014).

A pszichoanalizis tovabbi sajatossaga, hogy gondolkodasmoédja felettébb sokat él az
analogiakon, metaforakon ¢és hasonlatokon keresztiili értelmezéssel. Ez a nevelés
problematikaja kapcsan is tetten érhetd. Erdekes modon tobb analitikus is a kertészettel allitja
parhuzamba a pedagogiai munkat. Mig Ferenczi Sandor (1908/2000, p. 61) a
,.gyermekkertészet” kifejezéssel élt a nevelés kapcsan, addig Rudolf Ekstein (1964, p. 527)
arra a kovetkeztetésre jutott, hogy ,,4 tandr sokban hasonlit a kertészhez, aki az ovodabol
szerzi be a kis palantait.”. Jelen kutatas legfébb célkitiizése tehat, hogy ennek a hipotetikus
kertésznek a munkajat 10j, komplexebb, Kkifejezetten pszichoanalitikus megvilagitasba

helyezze.
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2 A GYERMEK MINT A PSZICHOANALITIKUS KUTATASOK TARGYA

Minden politikai és torténelmi turbulencia ellenére a XX. szazad els6 évtizedeiben rendkiviili
szellemi pezsgés jellemezte Nyugat-Europa tudomanyos és miivészeti életét. A XIX. szazad
végére az orvostudomany — a biologiai ismeretek boviilésével, valamint a technikai és
diagnosztikai eljarasok pontosabba valdsaval — igen gyors tempoban fejlodott (Erds, 2004, p.
18). A szazadfordulot kovetden pedig fokozatosan egy 1j, felforgatdo ereji,
reformtorekvésekkel eldalldo pedagogiai mozgalom kezdett kibontakozni. Ennek egyik
kiindulasi pontja Ellen Key 1900-ban megjelent, 4 gyermek évszdzada cimii munkaja, mely a
korabeli iskolarendszer igen erds kritikajat fogalmazza meg, ahol a ,,gyermek 1¢lekgyilkolasa”
zajlik. Key kotete egyben tiikre és katalizatora is volt annak a fokozodoé tarsadalmi igénynek,
mely a nevelést a gyermek lelki-érzelmi sajatossagainak figyelembevételével valositotta volna
meg. Ennek kovetkezménye a pedagdgia teriiletén nem csak egy ujfajta, a gyermek
igényeihez jobban alkalmazkod¢ attitlid megsziiletésében mutatkozott meg, hanem kiilonb6z6
tudomanyos jellegli pedagdgiai kisérletekben is (Hai és May, 2020, p. 2). Ezek a
probalkozasok kézzelfoghatd bizonyitékaiva valtak a tradicionalis, elavultnak tekintett
nevelési modszerekkel szembeni lazadasnak (Hai és May, 2020, p. 8).

A pszichoanalizis markansan hozz4jarult ahhoz a nevelésben bekdvetkezd
paradigmavaltashoz, mely gyokeresen atirta nem csak a gyermekhez vald pedagodgiai
viszonyulas foébb elemeit, hanem eltolta a pedagogia targyanak fokuszpontjat is. Korabban
ugyanis a neveléssel foglalkozo diskurzusok kiemelt figyelmet szantak az elsajatitando
tananyag vizsgalatanak, a tulkontrollalé iskolai kornyezetben pedig a gyermek pszichés és
érzelmi sziikségletei szamos esetben hattérbe szorultak (Mészaros, Németh és Pukanszky,
2005). A pszichoanalizis fordulatot hozott ebben a kérdéskorben, és a korabbiakhoz képest
jelentés mértékben a gyermeki lélek sajatossagait, sziikségleteit, valamint a mindezek
fiiggvényében bekovetkezd személyiségformalodasat allitotta vizsgalodasainak kézéppontjaba
(Phillips, 1977, p. 378). A pszichoanalitikus elméletbél fakadd pedagdgiai kovetkeztetéseket
— a pszichoanalizis egészéhez hasonlatosan — eldszor merev elutasitas ovezte. Sigmund Freud
pszichoszexudlis fejlddéselméletére egyfajta veszélyforrasként tekintettek, mely amoralis és
antiszocialis viselkedésformak kialakulasahoz vezethet (Phillips, 1977, p. 378). A
pszichoanalizis korai szakaszaban ugyanis az idealis nevelés az Un. Aufkldrung, vagyis
felvilagositas jegyeit hordozta magaban, kiilonds tekintettel a szexudlis természeti

jelenségekre. Ez az elképzelés elméleti szempontbdl Freud 1905-6s, Hdarom értekezés a
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szexualitasrol cimi eldadasara épiilt (Britzman, 2016, p. 26). A gondolat, hogy mar az
egészen kicsi gyermekek is szexualis késztetésekkel rendelkezhetnek, sokak szamara nehezen
emeészthetd allitasnak bizonyult.

A pszichoanalitikus elmélet tudomanyos statuszat azonban fokozatosan megszilarditotta
az empirikus megfigyelésekbdl szarmazo adatok ndvekvé mennyisége. A pszichoanalitikusok
korében kezdetben nem uralkodott egyetértés a gyermekmegfigyelések tudomdanyos
relevanciajat illetéen. A szakmai dilemmat féleg az okozta, hogy a tudattalan tartalmak
sajatos jelleglikbdl fakaddan kozvetlen modszerek alkalmazasdval nem hozzaférhetéek az
egyén szamara (Midgley, 2020, p. 52). Anna Freud a szdzad masodik felében igy emlékszik
vissza erre a korai pszichoanalitikus iranyvonalra: ,.erds tendencia érvényesiilt, mely az
analizis és a felszini vizsgdlat kézotti kapesolatokat teljesen negativnak és elfogadhatatlannak
tartotta” (Freud, 1965/2008, p. 12).

Az ezzel kapcsolatos allaspont azonban fokozatos valtozason ment keresztiil. Az 1920-
as évek kozepére pedig nem csak altalanosan elfogadott, hanem egyenesen sziikségszerii
adatgy(ijtési modszerként fogadta el a pszichoanalitikus kozosség. Freud ezt a
hangstlyeltolodast mar joval kordbban megeldlegezte a Bécsi Pszichoanalitikus Térsasag altal
szervezett 6sszejovetelek keretein beliil. Freud ekkor hangot adott abbéli igényének, hogy a
pszichoanalitikusok az infantilis szexualitas kiilonb6z6 megnyilvanulasi modjait — a klinikai
tapasztalatok kiegészitéseképpen — kozvetlen gyermekmegfigyelésekbdl szarmazo adatokkal
is igyekezzenek alatimasztani (Midgley, 2013, p. 85; 2020, p. 39). Freud ugyanis
pszichoszexualis fejlodéselméletét elsdsorban felnodtt paciensekkel végzett terapias munka
soran dolgozta ki. A gyermekkor pszicholdgiai sajatossagaihoz tehat a felndtt viselkedésének
megfigyelésén és elemzésén keresztiil vezetett az ut (Freud, 1905a/1995; 1905b/1993;
1909a/1993; 1909b/1993). A gyermekmegfigyelések tényleges el6térbe keriilése ugyanakkor
majdnem két évtizeddel késébb kovetkezett csak be. 1923-ban jelent meg Freud Az dsvalami
és az én (1923/1991) cimii munkdja, igy az odipalis korszak mellett a preddipalis idészak
pszichologiai sajatossagai is egyre nagyobb figyelmet kaptak (Kris, 1951, p. 9). E korai
¢letszakasz esetében is kulcsfontossagunak bizonyult, hogy ne csak utdlagos rekonstrukcidobol
szerzett adatok alljanak a pszichoanalitikusok rendelkezésére.

A pszichoanalitikus gyermekmegfigyeléseknek két fontos sajatossagat lehet
meghatdrozni. Egyrészt a gyermeki viselkedést annak természetes kornyezetében igyekeztek
megvizsgalni. Masrészt a megfigyelés targya a lehetd legszélesebb spektrumon mozgott,
amint azt jol illusztralja Susan Isaacs megnyilvanulasa is: ,Nem késziiltem arra, hogy csakis

olyan viselkedést valasszak, ami nekem tetszett, vagy ami beleillik abba az dltaldnos
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konvencioba, ahogyan a kisgyermekeknek érezniiik és beszélniiik kell” (1saacs, 1930/1950, p.
19). Mar Freud 1905-6s, Hdarom értekezés a szexualitasrol cimii kotetében is hangot abbéli
hianyérzetének, hogy ,.taldalhatni ugyan az irodalomban helyenként egy-egy feljegyzést a
kisgyermekek korai nemi ténykedésérdl [...] de mindig csak mint kivételes jelenségeket,
furcsasagokat, vagy mint idd eldtti romlottsag elrettentd példait emlitik ezeket” (p. 49).

Siegfried Bernfeld a pszichoanalitikus megfigyelést olyan természettudomanyos
modszernek tartotta, mely az objektivitasra, az adatok itélkezésmentes rogzitésére torekszik.
A pszichoanalitikusok ,,a dolgokat elfogulatlanul ugy tekintik, mintha nem lennének sem jok
sem rosszak” hanem csupéan csak ,természetes folyamatok” (Bernfeld, 1935, p. 3). Eppen
ezért a pszichoanalitikus megfigyel6t a tarsadalmi struktaratol valod tudatos tavolsagtartas
jellemzi. Ennek kovetkeztében olyan viselkedéses megnyilvanulasok is rogzitésre
keriilhetnek, melyet a kulturalis normarendszer tabunak tekintene. A pszichoanalitikus
megfigyelést végz6 szakember minden irant érdeklédést mutat ,,amit a kisgyermekek tesznek
és éreznek” (Isaacs, 1933/1952, p. 113). A gyermek viselkedésének ¢€s érzelmi életének
megfigyelése kivétel nélkiil az Osszes pszichoanalitikus alapon nyugvé nevelési kisérletben
kitiintetett helyet foglalt el.* Anna Freud az 1937-ben alapitott Jackson Bolcsédeként
elhiresiilt kisérleti bolcsédét kifejezetten jo lehetéségnek tartotta arra, hogy a kisgyermekek
igen korai életszakaszarol — az addig jobbara fekete doboznak latszo elsd két életévrdl — a
direkt megfigyelés modszerével megbizhato informaciokat gyiijtson abban bizva, hogy ezek
majd képesek alatamasztani, vagy pedig megcafolni Freud pszichoszexualis fejlédéselméletét
(Kennedy, 1988, pp. 272-273). Az els6 és masodik életév kozotti szakasz kapcsan gyijtott
wkozvetlen (nem rekonstrualt) informadciok” nélkiilozhetetlennek bizonyultak annak
megértésében, hogy miként halad eldre a gyermek az elsédleges és a masodlagos folyamatok
kozott huzédo kontinuumon. Ez a fajta elmozdulés kulcsfontossagh a taplalkozasi €s alvasi
szokasok kialakitdsa szempontjabol, szerepet jatszik az impulzuskontroll alapjainak
elsajatitasaban, valamint a felettes én erejének fokozatos fejlesztésében is, tovabba a tarsakkal
valo targyi kapcsolatok 1étesitésében (Freud, 1978, p. 731).

A gyermekmegfigyelések koriilménye €s mindsége természetesen az éppen alkalmazott

pedagdgiai modszertannal 1S szoros Osszefiiggésben all. A jelen kutatds szempontjabol

“A korabeli gyermekmegfigyeléssel kapcsolatos adatok eltéré mértékben maradtak fenn az utokor szadmara.
Példaul az Anna Freud vezette Matchbox Schoolban, és a késdbbi Jackson Bolesddében igen fontosnak tartottak
a megfigyelések soran gyiijtott informaciok pontos lejegyzését. Azonban jelenlegi tudasunk alapjan, sajnalatos
modon mind a két intézménybdl csak korlatozott szamu kordokumentum maradt fenn ezzel kapcsolatban. A
megfigyelések mikéntjérdl foleg masodlagos forrasok altal lehet betekintést nyerni (Midgley, 2020, p. 40). Ezzel
szemben a Susan Isaacs vezette Malting House Schoolban zajlé megfigyelések adatai teljes mértékben
fennmaradtak, igy rendkiviili részletességgel tarjak az olvaso elé a gyermeki viselkedés soksziniiségét.
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kulcsfontossagunak szamitd pragmatista pedagogia — mely John Dewey nevéhez kapcsolhatd
— a gyermeki kivancsisagot allitja a pedagdgiai helyzet kozéppontjaba. Ebbdl kifolyolag igen
nagy teret enged a gyermek részér6l megnyilvanulé exploracionak, kérdéseknek és a
spontaneitisnak. Eppen ezért az ilyen tipusu pedagogia alkalmazasa soran a kognitiv- és
érzelmi fejlédés olyan szegmensei is megfigyelhetévé valhatnak, melyek mesterségesen

létrehozott, tilkontrollalt kisérlet soran aligha mutatkoznanak meg (Isaacs, 1930/1950, p. 6).

2.1 UTONEGY PSZICHOANALITIKUS NEVELES FELE

A pedagogia és a pszicholdgia kozotti kapcsolat mar a 19. szdzad végétdl kezdve igen
bonyolultnak bizonyult. A pedagogia egyfajta erny6fogalomként is értelmezhetd, mely ala
szamos neveléssel kapcsolatos elméleti, illetve alkalmazott jelenségkor tartozhat. igy tehat az
olyan tagabb a nevelésfilozofiai keretrendszerektél kezdve — mely a nevelés legatfogobb
értelmezését igyekszik feltarni —, a neveléselméleten at — mely megkonstrualt
szaktudomanyos tudast foglal magaba — az olyan részteriiletekig, mint a csalddon beliili
szocializacio, egészen az iskolai oktatas specifikus moddszertani kérdéséig, szamtalan
kérdéskor keriilhet vizsgalodasanak fokuszpontjaba (Bugan, 1996; Kariko, 2006). A fogalom
tisztazésa tehat jelenleg is kutatasok targyat képezi.

A pedagogianak megannyi kihivassal kellett szembenéznie a XX. szazad els6 felében. A
pszichologia mint 6nallé tudomanyteriilet megsziiletése, majd fokozatos térnyerése jelentdsen
megkérddjelezte a pedagogia 6nalld létjogosultsagat. Ezen allaspontot képviselé hangok
els6sorban azzal indokoltak véleményiiket, hogy a pedagogia latszolag sajat tudomanyos
ismereteit olyan tudomanyteriiletektdl kolesonzi, mint a pszichologia, filozofia, biologia és
szocioldgia. EbbOl azt a kovetkeztetést vontak le, hogy 6nallo elméletalkotasra kevésbé képes,
elsésorban a gyakorlati problémakra igyekszik valaszt taldlni. Noha a pedagogia a
pszichologidhoz hasonldan erésen interdiszciplinaris jellegli, ez alapjan mégis gy tiinik, hogy
elébbi hatarai kevésbé €lesek és koriilhatarolhatoak (Hall, 1905; Radosavljevich, 1911).

Erdekes modon olykor, a pedagégia tudoméanyos identitasat éppen a pszicholdgia
tertiletérdl érkez6 hangok probaltak megerdsiteni. Paul Radosavljevich példaul — ma mar talan
kevésbé ismert pszichologusként — 1911-ben az elsd, fejlddéslélektannal foglalkozd
tudomanyos folyoiratban, a Genetic Psychology-ban allt ki a pedagdgia tudomanyos statusza
mellett, mely véleménye szerint hatdrozottan ,,6nalldé tudomanyag” és nem célszerli a

pedagodgiat csupan a pszichologia alkalmazott teriileteként értelmezni (Radosavljevich, 1911).
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Fontos kiilonbségtétel még e két tudomanyteriilet kozott, hogy a pszichologidval
szemben a pedagdgianak inkabb tulajdonithatd egyfajta normativ, el6ird jelleg, ugyanis a
gyermek fejlédési ivét — a tarsadalmi elvarasokat és sziikségleteket figyelembe véve —
valamilyen cél és terv szerint probalja meg irdnyitani. Ez a normativ jelleg szintén visszatérd
problémaként jelenik meg a pszichoanalizis torténetében. A pszichoanalizis elsd
karaktervaltozasokra helyezték a hangsulyt. Ebbol kifolyolag a fennalld oktatasi rendszert is
az elfojtasra épiil6 tarsadalom személyiségtorzitd hatasa mentén illették kritikaval (Ferenczi,
1908/2000; 1913a; Fenichel, 1945; Freud, 1954).

A pszichoanalizis ¢ korai szakaszat rendkiviili optimizmus és a pszichoanalizis ember-
és tarsadalomformalo erejébe vetett szilard hit jellemzte (Freud, 1954). Nagyszabasu terveiket
¢s az ahhoz fiiz6d6 idealizmust tiikkrozi Ekstein reflexioja is, miszerint ,,4 legtobben abban
reménykedtiink, hogy hozzajarulhatunk az oktatdsi rendszerhez [...] a pszichologia, a
pszichoanalizis és a modern pedagogia ismeretén keresztiil, és az iskolarendszer

megujuldsdhoz vezethetiink” (Ekstein és Motto, 1969, p. 10).

2.2 NEHANY DILEMMA A PSZICHOANALITIKUS NEVELES KAPCSAN

Azaltal, hogy Freud (1905a/1995) a neurdzis patogenezisét a gyermekkorra — és az akkor atélt
traumdkra — vezette vissza, szinte a pszichoanalizis megsziiletésével egy idoben azonnal meg
is teremtette a kapcsoldédast a pszichoanalizis és a nevelés kozott. Freud azonban nem
képviselt egységes allaspontot ebben a kérdésben, elméletén tobb valtoztatast is eszkdzolt.
Ezek koziil a legmarkansabbnak az Gin. csabitas-elmélettdl valo elfordulasat tekinthetjiik, mely
végérvényesen megvaltoztatta a pszichoanalizis fejlédési ivét, és ezzel parhuzamosan a
pedagogiahoz fiiz6d6 viszonyara is hatast gyakorolt (Jones, 1957; Szummer, 2016). A
csabitas-elmélethez csak igen rovid ideig, 1895 és 1897 kozott tartotta magat (Freud,
1914/1989). Ebben a két éves idGszakban Freud a gyermekkorban atélt, traumatikus
¢lmények, valamint kifejezetten szexudlis jellegi abuzusokban vélte felfedezni a késobbi
neurotikus megbetegedések gyokerét. A kés6bbi infantilis szexualitas fogalma pedig
elsésorban a szexualis felvilagositast és nevelést teszi sziikségessé (Kris, 1948). Freud tehat
mar a kezdetektdl fogva iidvozitdnek taldlta a gondolatot, hogy a pszichoanalizis ne csak
terapids modszerként szilarduljon meg, hanem ezzel parhuzamosan a megel6zés terén is

biztositson minél tobb lehetdséget (Hoffer, 1945, p. 299). Fontos leszdgezni, hogy az ezzel
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kapcsolatos megfontoldsait a pszichoanalizis mindig a klinikai tapasztalatok alapjan
fogalmazta meg, és nem el6ird szandék vezérelte.

A pszichoanalitikus kézosségen beliil nem csak Freud volt azon a véleményen, hogy a
vizsgalt két teriiletnek szorosabban kéne egyiittmiikodnie. A Bécsi Pszichoanalitikus
Egyesiilet tagjaként Ernst Kris (1900-1957) szintén kolcsondsen gylimdlesdzé kapcesolatot
feltételezett a két tudomanyteriilet kozott. Kris az 1945-ben indulé The Psychoanalytic Study
of the Child cimii folydirat tarsalapitoja volt Anna Freud és Marie Bonaparte mellett. gy
hangadd analitikusnak tekinthetd a vizsgalt témakorben. Bar muvészettorténészként és
pszichoanalitikusként Kris elsdsorban a kreativ alkotofolyamatok pszichologiai vonatkozasai
irant érdeklédott (Kris, 1952), ugyanakkor figyelme — kiilénosen életének utolsd szakaszaban
— fokozatosan a pszichoanalitikus gyermekpszichologia iranyaba koncentralédott (Hartmann,
1957, p. 13). Ebbdl fakadodan a pszichoanalizis nevelésben betoltott szerepe is oly mértékben
felkeltette tudomanyos kivancsisagat, hogy a témanak kiilon tanulmanyt is szentelt 1948-ban,
Psychoanalysis and Education cimmel. Munkéajaban Kris hangsilyozza, hogy a
pszichoanalizis nem csak a nevelési modszerek megvalasztasara lehet hatassal, hanem egyben
a kivant viselkedésrdl kialakitott képet is befolyasolhatja, tehat egyben a nevelés céljat is
modosithatja. Ennek koszonhetden 1) megvilagitasban keriil beemelésre a nevelés
folyamataba a mentalhigiénia teriilete is: az elérni kivant emberkép ugyanis egy mentalisan €s
érzelmileg stabil individuumot vazol fel (Kris, 1948, p. 622).

A nevelési kérdésekkel intenziven foglalkozo analitikusok a pszichoanalitikus
elméletben elsdként a prevencids lehetdségét lattdk meg, vagyis egy olyan szemléletmod
alkalmazasat, amely altal a neurotikus karakterfejlodést ki lehet kiiszobdlni (Ferenczi,
1908/2000, 1913a). Ezt a felvetést eldszor rendkiviili optimizmus dvezte, majd ezt a neurdzis
patogenezisérdl szold freudi elmélet modositasaval parhuzamosan fokozatos kiabrandulas
valtotta fel. Eleinte ugy lattak, hogy a neurozis kialakulaséért az olyan csaladon beliili rossz
nevelési modszerek alkalmazéisa a felelés, mint a kiegyensulyozatlan alvasi szokdsok, a
szexudlis impulzusok kifejezésének tiltasa — amely felerdsiti a kasztracios félelmet —, a sziil6i
autoritassal valo visszaélés vagy széls6ségesebb esetben bantalmazas (Hoffer, 1945; Freud,
1954). Tehat a megel6zés elsOdleges formajava az elfojtasra épiilé sziiléi magatartas
megvaltoztatasa valt, melynek célja a szorongas csokkentésével a neurdzis kialakulasdnak
megelézése (Freud, 1966).

A kidbrandulast els6sorban az okozta, hogy a patologikus fejlédést tekintve a sziil6i
nevelésen tul a kiilsé behatasokra kevésbé reagens faktorok kaptak nagyobb nyomatékot. A

hangstly a kornyezeti tényezOkrdl kezdett eltolodni a személyen beliili 0sztonvilag sajatos,
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részben velesziiletett dinamikajara — ami olyan kielégithetetlen vagyrendszert eredményezhet,
amelyet nem tud kompenzalni a sziiléi nevelés (Freud, 1954; 1965/2008; Nemes, 1991) —,
valamint a pszichoszexudlis fejlodés soran kialakuld fix4cidkra, melyek megvaltoztatasa
pedig mar bonyolultabb beavatkozast igényel (Freud, 1954, p. 10). Anna Freud 1954-es
essz€jében kiemeli, hogy példaul téves az a feltételezés, miszerint a korai preverbalis
kapcsolatban — az oralis fazisban — egyediil az édesanya elutasito viselkedése mint kornyezeti
faktor tehet6 felel6ssé a fixacio kialakulasaért. Véleménye szerint az édesanya ahhoz hasonld
szerepet t6lt be ekkor, mint az apa a fallikus szakaszban, ahol az 6dipalis konfliktus soran az
elkeriilhetetlen frusztracié szimbolumaként funkcional (Freud, 1954, p. 11). Az ekkor
tapasztalhatdé neurotikus konfliktus kialakulasat tekintve Anna Freudot determinisztikusabb
felfogas jellemezte. Véleménye szerint az Osztonén és az én kozotti dinamikus konfliktus
olyan alapveté tulajdonsaga az emberi pszichének, melyet még a leggondosabban
megvalogatott pedagogiai modszerekkel sem lehet feloldani (Freud, 1954, p. 15). Am amint
lathato, ahhoz, hogy Anna Freud erre a kdvetkezterésre jusson, tobb évtizednyi klinikai és
pedagogiai tapasztalatszerzésen keresztiil vezetett az ut.

JOl érzékelhetd, hogy a kezdeti lelkesedés ellenére a szazad masodik felére sem
korvonalazodott egy 1j, kifejezetten pszichoanalitikus alapokra épiilé pedagdgiai modszertan.
Ehhez a tendenciahoz az a visszatérd jelenség is markansan hozzajarult: azok az analitikusok,
akik megprobaltdk adaptalni a pszichoanalitikus elméletet valamilyen moédon a pedagogiai
gyakorlatba — példaul Siegfried Bernfeld vagy Anna Freud —, végiil maguk mogott hagytak a
klasszikus neveldi-oktatdoi munkat, €s a klinikum mellett kotelezték el magukat (Bettelheim,
1969).

A pszichoanalizistorténet jelenleg kevésbé ismert tagjai is szerepet vallaltak a
pszichoanalizis pedagdgiai szempontu alkalmazasa koriil felmeriild kérdések tisztazasaban.
Kozéjik tartozott a Bécsi Pszichoanalitikus Egyesiilet tagjaként Wilhelm Hoffer (1897-1967)
iS. Bar a rivaldafényt keriilve, Hoffer rendkiviili médon szivén viselte a pszichoanalitikus
pedagogia ligyét. Ebbdl kifolyolag tobb pedagogiai kisérletben is részt vett az 1910-es és
1920-as években. 1919-ben Siegfried Bernfelddel egyiitt — akihez a szakmai kapcsolaton tul
mély baratsag is kototte — megalapitottak a Kinderheim Baumgartent, melyet kifejezetten
menekiilt, zsido szarmazasu gyermekek szamara tartottak fenn. Késébb, 1927 és 1932 kozott
pedig az Anna Freud altal alapitott Matchbox School tanari karat gyarapitotta szakértelmével.
Szervez6i munkajanak koszonhetden a Zeitschrift fiir Psychoanalytische Pddagogik cimii
tudomanyos folyodirat szerkesztésével az elsd, kifejezetten a pszichoanalitikus pedagogia

igyét felkarolo periodika is napvilagot lathatott 1926-ban (Freud, 1968). Hoffer a kovetkezo
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pszichoanalitikus generacid kiképzésében is fontos szerepet vallalt, melyet pedagogiai
érzékének is koszonhetett. A Hoffernél joval nagyobb nemzetko6zi hirnévnek 6rvendé Rudolf
Ekstein 1988-as élethtinterjujaban példaul kiemeli, hogy Hofferre nem csak ,,idedlis
tanarként” tekintett, hanem az els6 olyan pszichoanalitikusként is, aki a pszichoanalizis
pedagbgiai vonatkozasainak mélyebb ismeretébe is bevezette (Benveniste és Ekstein, 1988).
A pszichoanalitikus nevelés tigyének felkarolasat tehat nem csak a hangadd analitikusok
tartottdk magukénak, hanem a pszichoanalitikus hierarchia kiilonb6z6é szintjein 1évo
szakembereket is jelentds mértékben mozgositotta.

Hoffer 1945-ben — hasonléan Anna Freudhoz — csalodottsaganak adott hangot azaltal,
hogy Psychoanalytic Education cimii tanulmanyaban megjegyzi: a két teriilet kapcsolatanak
fejlodése megrekedt a kisgyermekkorban, mondhatni fixalodott. Mar az 1940-es évek
kozepén szamos kérdés felmeriilt azzal kapcsolatban, hogy a sporadikus probalkozasok
kovetkeztében tulajdonképpen hogyan lehetne konkretizalni az egyiittmitkodés lehetdségeit és
korlatait. A két teriilet kapcsolatanak szorosabbra vonasa képes-e a prevencion és az
intervencion tal modszertani ujitasok alapjaul is szolgalni? Képes-e modositani a nevelés
céljait és eszkozeit (Hoffer, 1945, p. 295)?

Mindezen dilemmak ellenére a tarsadalom jobba tételének vizidja nem halvanyult el
teljes mértékben a szdzad masodik felére sem. Azonban a témaval tovabbra is foglalkozo
analitikusok ugy lattak, hogy a rossz tarsadalmi beidegzédések és viselkedésmintak
atorokitésének megszakitasa csakis a két tudomanyteriilet szoros egylittmilkddésével
lehetséges. Ehhez pedig a pedagogidnak meg kell gy6zddnie arrdl, hogy ez elsésorban az
emberi személyiség megvaltoztatasaval érhet6 el (Bettelheim, 1969, p. 86). Tehat a
makrokozmosz megvaltoztatdsdhoz a mikrokozmoszba val6 beavatkozason keresztiil vezet az

ut.

2.3 A PSZICHOANALITIKUS NEVELES ES A GYERMEKANALIZIS KAPCSOLATA

A pszichoanalizis hatarainak kiterjesztése az 1920-as és 1930-as években indult meg
intenziven. Ennek kovetkeztében a pszichoanalizis mar nem csak a neurotikus betegek
terapias kezelésére korlatozodott, hanem azon kiviil all6 jelenségkorok ujszerti értelmezésére
is hasznosnak bizonyult. Ennek kovetkeztében olyan, a pszichologidval hataros
tudomanyteriileteken indultak meg pszichoanalitikusan orientalt kutatdsok, mint a
kriminoldgia (Ferenczi, 1928/1982; Aichhorn, 1925/1951; Reik, 1925, 1932; Fromm, 1931;
Dukes, 1933; Alexander, 1937/1961). A neurdzison tilmutaté pszichopatologiak — példaul
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perverziok vagy pszichotikus allapotok — terapias kezelése szintén napirendi pontta valt
(Freud, 1919/1998; Abraham, 1924/1994; Glover, 1933; Hajdu, 1933/1993; Jung, 1939;
Federn, 1943). A pszichoanalizis ilyenfajta térhoditasanak egy kiemelten sikeres teriiletévé
Iépett el6 a gyermekanalizis. Maga a ’gyermekanalizis’ kifejezés ebben a kontextusban
némileg félrevezetd, ugyanis nem csak a terapias kezelés kérdése keriilt a fokuszpontba,
hanem azon talmutatéan a megel6zés lehetdségei és annak nevelésmodszertani kritériumai is
(Freud, 1966; Anthony, 1986; Reubins és Reubins, 2014). A gyermekanalizis valosagos
katalizatora lett a két teriilet egyiittmiikodésének (Hoffer, 1945, p. 294).

Ennek az 10j kutatdsi irdnynak a komolysagat mutatja, hogy 1926-ban kiilon
pszichoanalitikus folyodirat is megjelent a témaban: a mar korabban emlitett Zeitschrift fiir
psychoanalytische Pddagogik Wilhelm Hoffer szerkesztésében, akinek Anna Freud nyujtott
szakmai tdmogatast ebben a vallalkozdsban. A folyoirat tobb, mint tiz éven keresztiil,
egészen 1938-ig miikodott. Ez id6 alatt az egyik legmeghatarozobb szakmai forumava valt a
pszichoanalizis pedagogiai alkalmazasat illetéen (Midgley, 2008, p. 32).

Bar a pszichoanalizis pedagdgiai alkalmazdsanak Iehetésége mar joval a
gyermekanalizis megjelenése elott felmertilt, gy tlinik, hogy végiil utobbi fellendiilése okozta
a pedagogiai kérdések felértékelodését is, bar ezek a kérdésfeltevések eleinte a
gyermekanalizis arnyékaban értelmezdédtek (Klein, 1921/1975, 1927; Fenichel, 1945; Freud,
1966). A pszichoanalitikus nevelés és a gyermekanalizis statuszara az 1. és II. vilaghaboru
sulyos tarsadalmi kovetkezményei jelent0s hatast gyakoroltak. Az drvan maradt gyermekek
gondozasaban jelentOs szerepet vallalt az analitikus k6zossé, valamint a habort pusztitasa
soran traumatizalodott gyermekek terapias kezelése egyre siirgetobb kérdéssé valt. Szamos
analitikusan orientalt bolcsdde 1étesiilt a két vilaghabortt kdvetd idészakban példaul 1919-ben
Kinderheim Baumgarten, Siegfried Bernfeld és Wilhelm Hoffer vezetésével, 1937-ben pedig
az Anna Freud-féle Jackson Bolcséde, valamint 1945-ben az Anna Freud és Dorothy
Burlingham kozos iranyitdsa alatt allo a Hampstead Haboris Ovodak (Holloway, 1978;
Penman, 2013; Midgley, 2020). Ezek az intézetek természetiikbdl fakadoan lehetdséget
biztositottak a gyermeki viselkedés folyamatos megfigyelésére, ugyanakkor az emlitett els6
két vallalkozasban még nem valdsult meg maradéktalanul a szisztematikus adatgyiijtés
(Freud, 1966; Kris, 1948)

19



2.4 EGY FELBETORT KARRIER: HERMINE HUG-HELLMUTH UTTORO MUNKASSAGA

Hermine Hug-Hellmuth azon analitikusok ko6zé tartozott, akik igen komolyan vették Freud
gyermekmegfigyelésekkel kapcsolatos igényét. Hug-Hellmuth ugyanis elsdként szolgaltatott
obszervacids adatokat a freudi pszichoszexudlis fejlédéselmélet alatdmasztasahoz (Hug-
Hellmuth, 1913). Sajnalatos mdodon tragikusan rovid élete nem tette lehetévé a szamara, hogy
gyermekanalitikusként ténylegesen kibontakozzon.® Ugyanakkor modszertani ujitasai egy, a
pszichoanalizis szamara korabban ismeretlen teriiletre vezette a pszichoanalitikus mozgalom
késobb kiemelkeddveé valt alakjait: O6roksége tovabb élt mind Anna Freud, mind pedig
Melanie Klein munkassagaban (MacLean, 1986a, pp. 579-580). Hug-Hellmuth a
pszichoanalizis torténetének egyik elsé laikus analitikusaként kezdte meg palyafuatasat,
ugyanis altalanos- és kozépiskolai tanari képesitéssel rendelkezett.®

1914-ben — Aflred Adler és Carl Gustav Jung pszichoanalitikus kozosségbdl vald
kivalasat kovetéen — Freud radikalis modon foglalt allast a ,,vad analizissel” kapcsolatban
(Bar-Haim, Coles és Tyson, p. xxv). A pszichoanalizis szellemi atyjaként mindenkinél
nagyobb jogot formalt a pszichoanalizis természetének pontos meghatarozasara (Freud,
1914/1989). Ugyanakkor mig a ,,vad analizissel” szemben Freud kiméletleniil fellépett, addig

a laikus analitikusok munkajat egész palyafutasa soran a lehetd legkomolyabban tamogatta

SHug-Hellmuthot 1924-ben gyilkolta meg féltestvérének, Antoine-nak térvénytelen gyermeke, Rudolf —Rolf’ —
Otto Hug. Az eset sordn nem csak egy kivalo pszichoanalitikus vesztette ¢letét, hanem a pszichoanalizis
tudomanyos statusza is megkérddjelezodott a gyilkossag kovetkezményeképpen. Antoine, Rolf kilenc éves
koraban tuberkulozisban életét vesztette, ezt kovetden pedig az arvan maradt fiu részben kiilonb6z6 csaladoknal,
részben pedig Hug-Hellmuthnal keriilt ideiglenesen elhelyezésre. Hug-Hellmuth t6bb tanulmanyanak is Rolf
szolgalt ihletforrasul, ugyanis olyan sulyos viselkedés- és magatartasproblémakkal kiizdott, hogy egy ideig
intézeti nevelésben is részeslilt (MacLean, 1986b, p. 587). Mivel Hug-Hellmuth ekkor mar szamos
pszichoanalitikus kapcsolattal rendelkezett, jogosan feltételezheté, hogy Rolf pszichoanalitikus kezelésével is
probalkoztak. A gyilkossag éppen ezért kiilondsen rossz fényt vetett a pszichoanalizis tigyére is. A korabeli sajto
hatasara ugyanis a kozvélemény a pszichoanalizist okolta a tragikus esemény bekdvetkeztéért. Ezen kiviil az eset
komoly krimindlpszichologiai kérdéseket is felvetett. Hug-Hellmuth megfigyelései alapjan Rolfndl mar igen
koran kiilonboz6 szadisztikus viselkedésformak jelentkeztek, igy még a pszichoanalitikus kdzosségen belill is
felmeriilt a ,,sziiletett blinz6” koncepcidja (Geissmann és Geissmann, 1998, pp. 38-39).

®Ezen a ponton érdemes roviden kitérni arra, hogy pontosan mit is takart a laikus analitikus fogalma ebben az
iddszakban. A pszichoanalizis gyakorlatanak pontos koriilhatarolasara tett elsé kisérletként értelmezhetd
Sigmund Freud 1910-es, 4 ,,vad” pszichoanalizisrél cimii tanulmanya. Freud ,,vad pszichoanalizisen” olyan
amatOr terapias jellegli probalkozasokat értett, amelyek elméleti megalapozottsagukat tekintve, valamint az
alkalmazott technikai eljarasok terén egyarant komoly hidnyossagoktol és torzitasoktol szenvedtek (Schafer,
1985, p. 278), ezaltal pedig a pszichoanalizis tudomanyos statuszat fenyegették (Freud, 1910-1911/2007, p. 106).
A szbvegben els6sorban a talzott leegyszerisitésben rejlé problémakra hivja fel Freud a figyelmet, valamint a
pszichoanalitikus technika kérdésében is allast foglal e rovid tanulmanyaban. A pszichoanalitikus terapia célja
nem meriilhet ki abban, hogy a pacienst szembesitik addig elfojtott tudattartalmaival, hanem nélkiilozhetetlen az
ezzel kapcsolatos bels6 ellenallasok lekiizdése is, melyek az elfojtas dinamikaja mogott allnak (Freud, 1910-
1911/2007, p. 105). Ehhez azonban sziikséges az analitikus és a paciens kozotti kotddés kialakitasa, mely
lehet6vé teszi az attételi kapcsolat kialakitasat. A megfeleld analitikusi technika kulcsfontossagu a terapias
helyzet feletti kontroll megtartasahoz (Pontalis és Laplanche, 1996, p. 481), ez pedig csakis azoktdl a
szakemberektdl sajatithato el, ,,akik mdr birtokiaban vannak a tuddsnak”. Tehat a pszichoanalizisre egy igen
specialis jegyeket is magaba foglald tudasatadasi forma a jellemz6 (Freud, 1910-1911/2007, p. 106), melyet a
kortars szakirodalmak mar jobbara interszubjektiv elméleteken keresztiil értelmeznek (Kiss, 2021).
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(Freud, 1926/2007). A laikus analizis sajatossaga, hogy a terapias folyamatot olyan analitikus
végzi, aki bar orvostudomanyi végzettséggel nem rendelkezik, de kiképzd analizisen atesett.
Ebbdl kifolydlag megfeleld tudassal rendelkezik a pszichoanalizis elméleti €s gyakorlati
vonatkozasaival kapcsolatban (Sandler és Costa, 2019).

Hug-Hellmuth tehat pedagdgiai végzettsége miatt laikus analitikusnak szamitott, habar a
természettudomanyok felé is intenziv érdeklédéssel fordult, 1919-ben példaul fizikabol
doktoralt. Az 1910-es évek els6 felében kezdett el vonzddni a pszichoanalizishez, mely
érdeklodése 1913-ban cstucsosodott ki. Ugyanis ekkor hagytdk jova csatlakozasat a Bécsi
Pszichoanalitikus Tarsasaghoz, melynek egyben elsé ndéi tagjava is valt a dontésnek
koszonhetden (Balsam, 2003, p. 328). A pszichoanalizistorténeti munkék eddig viszonylag
kevés figyelmet szenteltek Hug-Hellmuth szakmai életutjanak, pedig belépése a bécsi
egyesiiletbe mérfoldkonek szamitott. Hug-Hellmuth ugyanis elsOként hasznalta fel
gyermekmegfigyeléseit arra, hogy Freud vitatott pszichoszexualis elméletét tudomanyosan is
alatamassza (Drell, 1982, p. 141).

Bar a gyermekanalizis megsziiletését klasszikusan Anna Freudnak ¢és Melanie Kleinnek
tulajdonitjak, Hug-Hellmuth mar 1920-ban értekezett a témaval kapcsolatban a VI.
Nemzetkozi Pszichoanalitikus Kongresszuson. Az eléadas nyoman késziilt On the Technique
of Child-Analysis (1921/1975) cimii tanulmanyaban a pszichoanalizis két fontos aspektusara
hivja fel a figyelmet. Egyarant hangsulyozza ugyanis annak gyogyité és neveldi szempontu
kovetkezményeit. Eldadasdban komoly feladatot jelol ki a pszichoanalitikus kozdsség
szamara, Miszerint ,,megérté és joszivii néket kell kiképezni a [gyermekekkel] végzett
pszichoanalitikus-nevel6i munkdra” (Hug-Hellmuth, 1921, p. 289), valamint hozza teszi,
hogy ,,a gvermekanalizis célja a karakteranalizis — mas szoval a nevelés” (Hug-Hellmuth,
1921, p. 287). Hug-Hellmuth nem a pszichoanalizis pedagdgiai alkalmazasardl értekezik,
hanem magéaban a pszichoanalizis természetében feltételez neveldi aspektusokat. Jol
érzékelhetd, hogy a pszichoanalizis e korai szakaszdban még nem tisztazodott kelloképpen a
gyermekanalizis €s a nevelés kozotti hatar, ugyanakkor Hug-Hellmuth megtette az elsd
1épéseket afelé, hogy a gyermekanalizis legitim terdpias eljarassa valhasson (Plastow, 2011, p.
209).

Hug-Hellmuth adott hangot els6ként annak a felismerésnek is, hogy a tanulasi folyamatok
mindségét nem csupan a tanteremben zajlé munka hatdrozza meg, hanem a csalddon beliili
dinamika sajatossagai is. Eppen ezért a gyermeki fejlédés facilitalasdhoz a szakmak kozotti

egyiittmiikodésen tal szintén sziikséges a sziilokkel valo parbeszéd megteremtése is (Hug-
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Hellmuth, 1914). Késébb ez a megkozelitési moéd Anna Freud neveldi munkdjaban éled ujja,
kiilonosen, ami Jackson Bolcsodében toltott idoszakat illeti.

A terapias-neveldi folyamat — Hug-Hellmuth megfogalmazasaban az un. Heilerziehung
— c¢lja nem sziikitheté le kizardlagosan a gyermeki szenvedés csokkentésére, hanem ezzel
parhuzamosan moralis, esztétikai és tarsadalmi értékeket atadasat is biztositania kell. Mivel a
gyermek még egy fejlddésben 1évo individuum, az analitikusnak kell éner6t kell biztositania
a szamara, hogy végiil ,tudatos és akarattal felvértezett emberré valjon” (Geissmann és
Geissmann, 1989, p. 50). Az analitikusnak tehat az 6romelvvel szemben a valosagelv szerinti
miitkodésmodot kell mozgdsitania. Ebben a megkozelitési modban a késdbb Anna Freud altal
is képviselt allaspont latszddik korvonalazddni: a nevelés célja végsd soron az én
gyermeki jaték terapias felhasznalasaban mutatkozott meg (Plastow, 2011, p. 208). Hug-
Hellmuth munkassaga tehat ezen a téren is korszakalkoto felfedezések katalizatoraként
funkcionalt. Melanie Klein ugyanis szintén az egyik legnagyobb moddszertani kérdésként
tartotta a szdmon a gyermeki szabad jatéktevékenység interpretalasdnak egyenértékiiségét a

felnott szabad asszociacionak értelmezésével.
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3 A HATARTALAN OPTIMIZMUS IDOSZAKA

Ahogy kordbban emlitettiik, a pszichoanalitikus pedagdgia gyokerei Sigmund Freud Hdrom
értekezés a szexualitasrol (1905a/1995) cimii munkajaig nytlnak vissza, amelyben Freud
eldszor foglalja 0ssze elméletét az infantilis szexualitassal kapcsolatban. Freud allitdsa szerint
a szexualis 0sztonoknek — melyek mar a legkorabbi életszakasztol kezdve aktivan jelen
vannak — igen komplex fejlédési folyamaton kell keresztiilmenniiik, mig megnyilvanuldsi
modjuk elnyerik végso, tarsadalom altal is elfogadott forméajukat. A fejlddés menetét azonban
konnyen félrevihetik a kornyezetbdl érkezé karos behatdsok, igy a mentdlis betegségek
megléte gyakran a korai sziil6i és nevel6i modszerek visszhangjai csupan (Freud, 1905a/1995;
1905b/1993). Freud ezzel megnyitotta az utat a nevelési kérdések pszichoanalitikus vizsgalata

el6tt. Ebben igen hamar tarsra talalt Ferenczi Sandor személyében.

3.1 SIGMUND FREUD: TUL A PSZICHOPATOLOGIAN

Ernest Jones Sigmund Freud szakmai életatjat megorokité monumentalis munkajaban (Jones,
1957) szintén emlitésre kertil a pszichoanalizis és a pedagogia kapcsolata. Jones szerint Freud
szamara stratégiai fontossagh kérdéssé valt a pedagogia diszciplindja, mely az egész
pszichoanalizis  fejlodéstorténetére  pozitiv  hatast gyakorolhat. Ugyanis ha a
pszichoanalizisnek sikeriilne a pedagdgia teriiletére behatolnia, az végérvényesen
biztosithatna a pszichoanalizis tudomanyos statuszat a pszichopatologia €s pszichiatria
teriiletén kiviil is. Ez a kérdéskor szorosan 0sszekapcsolddik a laikus analitikusok szerepével,
hiszen Freud részben emiatt allt ki teljes vallszélességgel a laikus — tehat orvosi végzettséggel
nem rendelkez6 — analitikusok 1étjogosultsaga mellett (Freud, 1926/2007). Az 1920-as
években élénk vita borzolta a pszichoanalitikus kedélyeket, mely az analitikusi pozicid
birtokldsaért folytatott harcban kulminalédott: milyen végzettségli szakember jogosult
egyaltalan analizist végezni? Valoban sziikséges-e orvosi tanulméanyokat folytatni azért, hogy
az egyén késobb nem csak a test, hanem I¢lek muikodését tekintve is kompetens személlyé
valjon? Freud onéletrajzi irasaban mar tisztazva latta a laikus analitikusok statuszat, melyhez
kivaltképpen a preventiv és korrekciés nevelésbe vald pszichoanalitikus szemponti
beavatkozas vezetett el. A pszichoanalizis neveléslélektani alkalmazasa ,,fontos
kovetkezményhez vezetett. A lélekelemzés gyakorlasat tobbé nem lehetett kizarolag az orvosok

részére kisajatitani és a laikusokat beldle kizdrni.” (Freud, 1925/1989, p. 77). Freud
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kolcsonosséget remélt a két teriilet kozott. A pszichoanalitikusok erdfeszitésein tal a
wpedagogia sem mellozheti, hogy hasznara forditsa azokat a szempontokat, amelyeket neki a
gyermeki lelki élet analitikus kutatasa ad.” (Freud, 1926/1989, p. 176)

A Sigmund Freud éltal 1étrehozott topografikus- és strukturalis személyiségmodelljébdl
(Mayes, 2009) tobb pedagogiai kovetkeztetés is levonhatdo. Modelljeiben Freud a
személyiséget harom részre — felettes énre, énre és Osztonénre — osztotta, melyek a tudat
szamara kiilonbozé mértékben hozzaférhetdek. A felettes én — mely a moralis viselkedését
felelos — és az Osztonén — mely az Osztonkésztetéseket foglalja magaba — jobbara a tudattalan
lelki tartoméanyban helyezkedik el, ezért a tudatos beldtds szdmara elérhetetlen tartalmakat
foglal magaba. A nevelés szamara fontos kovetkeztetések a kiilonbdzd személyiségrészek
kozott huzdédd sajatos dinamikabol eredeztethetdek, és az ahhoz kapcsolodo elharitd
mechanizmusok — kiiléondsen az elfojtas és a szublimacié — jutnak fontos szerephez.
Elsdsorban a tilzott elfojtas, vagyis az én szamara kellemetlen tudattartalmak tudaton kiviili
szamlzetése tehetd felel6ssé a kés6bbi neurotikus tiinetek kialakulasaért (Freud, 1923/1991).
Kovetkezésképpen az elfojtasra épiild nevelési technikak — példaul a gyermek szexudlis
késztetéseinek biintetésén keresztil — kiemelten fontos témdja lesz a helyes sziildi
banasmoddal kapcsolatos diskurzusoknak (Ferenczi, 1908/2000; Mayes, 2009).

Az elfojtas mellett a téma szempontjabdl tovabbi meghatiroz6 énvédd mechanizmus a
szublimacié, mely soran egy Osztontorekvés keriild uton, szimbolikus értelemben és
tarsadalmilag elfogadhat6 modon — példaul kreativ tevékenység formdjdban — Kkeriil
kielégitésére. A pedagodgiai kérdések irant fogékony pszichoanalitikusok igencsak
szorgalmaztdk azon tevékenységek beemelését az iskolai nevelésbe, melyek nagyobb teret
engednek a szublimécios folyamatoknak, ezaltal pedig lehetdséget biztosithatnak a libidinalis
energidk atalakitasara (Mayes, 2009, p. 541). Freud altal talan az egyik legtobbet idézett
kijelentés — noha ennek pontos eredete vita targyat képezi —, hogy az egészséges személyiség
legfobb  ismérve, hogy munkavégzésre alkalmas (arbeiten), valamint képes
szeretetkapcsolatokat kialakitani (lieben) a kdrnyezetében é16 emberekkel (EIms, 2005). Tehat
az egyén szocialis képességei lehetévé teszik a szdmdara, hogy bizonyos mértékig
adaptalédjon a fenndlld tarsadalmi-gazdasagi rendszerhez. A nevelés egyik legfébb célja
pedig, hogy ezt a folyamatot megtdmogassa az optimalis mértékli elfojtads €s szublimacion
keresztiil (Ferenczi, 1910-1911). Freud allitasainak kovetkeztében a késObbi, nevelési
szempontu kisérleti jellegli probalkozasok — bar eltéré formaban és mértékben — de szinte

kivétel nélkiil mind adaptaltak Freud ezen megkézelitési modjat (Schmidt, 1924; Freud,
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1930/1935, 1954; Susan Isaacs, 1930/1950, 1933/1952; Balint, 1941/1990c; Vajda, 1996;
Cohen, 2002; Valkanova, 2020).

A pszichoanalizis e korai szakaszaban Freud kifejezetten a tudattalan folyamatokat,
valamint az 6sztonén viselkedésben betoltott szerepét hangstlyozta. Ezen kiviil a klasszikus
analitikusi megkozelités elsdsorban tarsadalom személyiségtorzitd hatasaira fokuszalt (Freud,
1905a/1995, 1905b/1993): ,,A mai eljarasmod, amelynél a gyermekeket szexudlis fejlodésiik
leghevesebb valsagaiban tamasz és felvilagositas nélkiil, magyardzat és megnyugtatas nélkiil
magukra hagyjdak, nem mas, mint kegyetlenség” (Ferenczi, 1910-1911). Ennélfogva a sziil6i
banasmod személyiségrombold ereje, az elnyomasra épiilé kozoktatasi rendszer, valamint az
egyén velesziiletett antiszocialis tendenciai keriiltek rivaldafénybe (Ekstein, 1972, p. 74).
Olyba tlinik tehat, hogy a pszichoanalizis ekkor a nevelés tekintetében leginkabb az avitt és
inadekvat nevelési attitiddel szemben identifikalta magat. A pszichoanalizis fejlédésével
parhuzamosan, és igy az 1j neoanalitikus iranyzatok létrejottével, e tekintetben is
heterogénebb kép kezdett kialakulni. Ugyanis az Anna Freud 4ltal fémjelzett énpszichologiat
koveten a belsd, pszichés konfliktus dominanciaja mellett megjelent az én konfliktusmentes
adaptiv funkcidinak nyomatékositasa is (Hartmann, 1958; Freud 1965/2008; Ekstein, 1972, p.
78).

Freud a nevelés-oktatdsnak mint a pszichoanalizis lehetséges alkalmazasi teriiletének
kitlintetett szerepet tulajdonitott a pszichoanalitikus mozgalom fokozatos tudomanyos
térhoditasaban. Hatarozottan leszogezi, hogy ,,4 pszichoanalizis egyik alkalmazasi modja sem
valtott ki akkora érdeklodeést és reményt, kovetkezésképpen egyik sem vonzott annyi tehetséges
szakembert, mint az oktatis elméletében és gyakorlatiban valo alkalmazdsa.”
(Freud,1925/1951, p. vii). Freud tehat Ggy latta, hogy az altala létrehozott elmélettel és
terapids modszerrel szemben rendkiviil nagy elvarasokat timasztottak a nevelés kérdései irant
elkotelezett szakemberek. Masutt szintén kiemeli az ez iranya kutatasok jelentségét: ,,olyan
rendkiviil fontos, oly gazdag a jévore vonatkozo reményekben, talan a legfontosabb az dsszes
analitikusi tevékenység koziil. Amire gondolok, az a pszichoanalizis alkalmazdsa az
oktatasban, a kévetkezd generdcio nevelésében’ (Freud, 1933/1964, pp. 146-147).

A pszichoanalizis iranyaba mutatott intenziv figyelem okait abban latta, hogy ,,a
gvermekek a pszichoanalitikus kutatasok f6 alanyaiva valtak, és igy fontossagukban
felvaltottak a neurotikusokat, akikkel a [pszichoanalizis] tanulmanyai megkezdodtek.” Majd
igy folytatja érvelését: ,,Nem meglepé tehdt, hogy felmeriilt az az elvaras, hogy a gyerekekkel
kapcsolatos pszicho-analitikus érdeklddés hozzdjarulhatna a neveléi munkdhoz, amelynek

célja, hogy a gyerekeket iranyitsa és segitse elorehalado utjukon, és megovja oket attol, hogy
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ezen eltévedjenek.” (Freud, 1925/1951, p. vii). Freud gondolatmenetének értelmében a
pszichoanalizis a normalis, tipikus fejlodési folyamatok tamogatasaban, valamint a fejlodési
zavarok megel0zésében juthat kulcsfontossagli szerephez a jovOben. Sajat hozzdjarulésat a
pszichoanalizis pedagdgiai adaptalhatosagaban meglehetdsen visszafogottan értékeli:
wSzemélyes részem a pszichoanalizis ezen alkalmazdsaban nagyon csekély volt. Mar korai
szakaszban elfogadtam azt a bon mo-t, amely szerint hdarom lehetetlen szakma van — a
nevelés, a gyogyitas és a kormanyzas —, és a masodikkal mar teljesen el voltam foglalva. De
ez nem jelenti azt, hogy figyelmen kiviil hagynam az oktatassal foglalkozo bardtaim
munkadjanak magas tarsadalmi értékét.” (Freud, 1925/1951, p. vii). Freud Onéletrajzi irasaban
még erbteljesebben fogalmaz sajat szerepével kapcsolatban: , 4 [élekelemzésnek a
neveléstanra valo alkalmazdsdahoz semmivel sem jarultam hozzd, de természetes volt, hogy az
elemzés altal a gyermek nemi életérdl és a gyermeki lélek fejlodésérdl kideritett adatok
magukra vontak a nevelok figyelmét és igy feladatukat mas megvilagitasban lattak.” (Freud,
1925/1989, p. 76).

Freud szavainak mogottes tartalma azt a dilemmat is felveti — mely visszatéré elem a
pszichoanalizis pedagogiai szempontl recepciotorténetében (Bettelheim, 1969) —, miszerint a
nevelés és a klinikai munka egész embert igényld tevékenység, a kettd parhuzamos végzése a
megvalosithatosag tekintetében komoly akadéalyokba iitkdzik. Freud ezzel a megjegyzésével
érzékenyen ratapintott arra a jelenségre, hogy a pedagogia irant érdekl6d6 analitikusok végiil
a gyermekanalitikusi palya mellett allapodtak meg.

Sigmund Freud August Aichhorn 1925-ben megjelent Verwahrloster Jugend cimi
konyvéhez irt eldszavaban leszogezi, hogy a pszichoanalizis pedagogiai szemponta
felhasznaldsanak igérete jelentdsen ndvelte a pszichoanalizis iranti szakmai érdeklddést. A
pszichoanalizis alkalmazasanak ezen 1) teriilete jelentds munkaerd-felszivo hatassal
rendelkezett, hiszen megnyitotta az utat az orvosi végzettséggel ugyan nem rendelkez6, de a
pszichoanalizis irant komolyan érdeklédd kozonség eldtt. Véleménye szerint a nevelés mint
meghoditasra vard 1) teriilet felbukkandsa, a gyermekanalizis megjelenéséhez vezethetd
vissza. Bar e két terlilet kozott szoros kapcsolat taldlhatdo, ez nem jelenti azt, hogy
helyettesithetik egymas feladatkorét.

Freud tobb szempontbdl is kijeloli a pszichoanalizis és a pedagogia kozott huzodo
hatarvonalat. Ahhoz, hogy az analizis megfeleld hatast érjen el a neurotikus paciens esetében
— vagyis megfeleld pszichés struktirak alakuljanak ki —, specialis kritériumoknak kell
teljesiilnie. Az ennek megfeleld analitikus szituacido megteremtése pedig az analizist folytatd

szakember feladata. Freud gondolatmenetével eldrevetiti azt az elméleti keretet, mely késébb
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Anna Freud gyermekanalitikus modszerének megsziiletéséhez vezetett: mivel a gyermek még
fejletlen felettes énnel rendelkezik, az analizist pedagogiai elemekkel sziikséges vegyiteni.
Freud eldszavat a mar kordbban targyalt laikus analitikusok tudoméanyos, teljesértékii
analitikusi statuszuk melletti kialassal zarja (Freud, 1925/1961,pp. vii-ix).

Freud (1911b, p. 224) a nevelés legfobb feladataként az 6romelv valosagelvvel vald
felvaltasat jeloli meg. A nevelésnek tehat elsdsorban az ént érintd fejlodési folyamatokat kell
tamogatnia. Ebbdl fakaddan a nevelést mindig tarsas kontextusban, az egyén és a masik
ember kozotti kapcsolodas viszonylataban keretezi (Britzman, 2003, p. 5). Freud éles
hatarvonalat hazott az analitikusi és a nevel6i szerep kozé. A nevelével szemben az
analitikusnak oOvakodnia kell attol, hogy a terdpids helyzetben szerepmodellként ¢és
énidealként funkcionaljon, hogy paciensét a ,,sajdt képére formalja” (Freud, 1940/1964, p.
175).

Aichhorn neveldi-terapids munkdssaga kapcsan Freud megjegyzi, hogy bar a
pszichoanalizis kevés praktikus ujitast nyujtott a szamara, ugyanakkor stabil elméleti keretet
biztositott az altala hasznalt modszertannak (Freud, 1925/1951, p. viii). A szazad masodik
felében Bettelheim élesebb hangnemben rdja fel a pszichoanalitikus k6zosség szamara, hogy
bar kell6 informaciot biztositott a gyermeki fejlodéssel kapcsolatban, és tagadhatatlanul igen
fontos jelenségekre hivta fel a figyelmet — példanak okaért a testvérféltékenység dinamikajara
— ugyanakkor adés maradt olyan praktikus tanacsokkal, melyeket a pedagdgusok problémas
helyzetek megoldasa érdekében ténylegesen felhasznalhatnanak. Tehat ha a diagnozis a
rendelkezésiikre is allt, az intervencios lehet6ségeket jobbara tovabbra is homaly fedte
(Bettelheim, 1969, p. 73). Ennek okan egy ujabb dilemma vetédik fel a pszichoanalitikus
pedagogiaval kapcsolatban: mégis milyen Gjjdonsagot nyujthat a pszichoanalizis a pedagogia
szamara, amit az még nem alkalmaz magatol?

Bar Freud a sajat hozzajarulasat a pedagogia tigyéhez gyakorlati szempontbol
meglehetdsen csekélynek tartotta, gy tiinik azonban, hogy elméletével forradalmian 1j
attitidot biztositott a palyan 1évoknek. Kortarsa, Siegfried Bernfeld igy értékeli Freud
neveléstorténetben betoltott korszakalkotd szerepét: |, Freud és iskoldja valoban az elsok
kozott voltak, akik anélkiil képesek megfigyelni a pedagogiai tényeket, hogy itélkeznének
felettiik, és ennek megfeleléen valdjaban latjak a pedagdgiai folyamatokat.” (Bernfeld, 1935,
pp. 3-4). A mar korabban részletesen targyalt, pszichoanalitikusan orientalt megfigyelési
modszerekkel jaro itélkezésmentes attitlid tehat nagyban hozzéjarulhat a pedagogiai munka

sikerességéhez.
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3.2 FERENCZI SANDOR: KIALTVANY AZ ANALITIKUS KOZOSSEGHEZ

Ferenczi Sandor — a Pszichoanalizis Budapesti Iskoldjanak ikonikus alapitdo tagja —
kifejezetten lelkesen vetette bele magat a pszichoanalizis ezen 0j, meghdditasra vard
tertiletébe. 1908-as, Pszichoanalizis és pedagogia ciml eléadasa — mely késébb irott
formaban a Gydgydszat cimli orvosi szaklapban keriilt publikalasra — tobb szempontbol is
kulcsfontossagli szoveg a targyalt témakort tekintve (Hars, 2012).” Az el6adas az elsd
nemzetk6zi pszichoanalitikus kongresszuson hangzott el, mely mérfoldkdnek szédmitott a
pszichoanalizis torténetében, hiszen elsdként gyliltek dssze az j tudomanyteriilet miiveldi. A
tény, hogy Ferenczi ezt a témat képviselte egy ilyen szimbolikus eseményen, ravilagit arra,
hogy valdban igen fontos kutatasi teriiletként jelolték ki a pedagdgia €s a pszichoanalizis
szorosabb egyiittmiikodését. Freud mellett Ferenczi is felismerte, hogy a pszichoanalizis
sikeres atiiltetése a nevelési gyakorlatba, a pszichoanalitikus elmélet tudomanyos
pozicidjahoz is bizonyitékul szolgalhatna (Vajda, 1995, p. 38). Az cléadas egyfajta
manifesztumként is értelmezhetd, ugyanis a konkrétumok helyett inkdbb a f6 irdnyvonalakat
villantja fel a pszichoanalitikus kozosség szamara. Eldaddsanak mar legelején hatdrozottan
leszogezi: ,,Mindnyadjunk egyiittmiikodesére van itt sziikség, és én ezuttal ugyszolvan csak az
elsé sorban kinalkozo kérdések felvetésére s az eddigi tapasztalatok méltatasara
szoritkozom.” (Ferenczi, 1908/2000, p. 61). Ennek oka részben arra vezethetd vissza, hogy
Ferenczi szamara korlatozott mennyiségli informacio allt a rendelkezésére a gyermeki
fejlodést illetéen. A gyermekanalizis kidolgozasa — mely egyszerre hozott modszertani és
szemléletbeli Ujitast — ekkor még jocskan varatott magara.

Ferenczi (1908/2000, p. 61) a pedagogia és a pszichoanalizis kdzotti kapcsolatot ahhoz
hasonldan latja, mely a botanika és a kertészet kozott huzodik: ,,4 lélektanhoz a pedagogia
ugy viszonyul, mint a botanikdhoz a kertészet diszciplindja. De ha visszaemlékeziink arra,
hogy Freud egy szintén csak gyakorlati — neurozispatologiai — részletkérdeésbal kiindulva mily
varatlanul nagyaranyu lélektani perspektivahoz jutott, nem minden heurisztikus reménység
nelkiil  randulhatunk ki a gyermekkertészet mezejére.” Tehat a pedagogiat — a
neuropatologiaval parhuzamba allitva — a pszichologia egyik alkalmazott teriileteként
definialja ekkor. Ferenczi szdmara a pszichoanalizis pedagogiai szempontu alkalmazésa nem
elméleti, hanem elsdsorban gyakorlati, technikai jellegli kérdés. Ezen feliil mas téren is
azonossagot vélt felfedezni a pedagogia és a neuroldgia pszichoanalizishez fliz6d6

viszonyaban: szintén a neuropatologidhoz hasonléan — mely végiil elvezette Freudot a maga

Az emlitett eldadasnak tobb irott valtozata is 1étezik (Hars, 2012).
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felfedezéseihez, és ennek kovetkeztében végiil kopernikuszi fordulatot hozott az emberi elme
mukodésének megismerésében — a pedagodgia szintén forradalmian 1j, pszichologiai
felismeréseket eredményezhet.®

Eléadasaban Ferenczi — teljes mértékben Freud elfojtas koncepciodjara épitve — a korban
uralkodd nevelési modszerek alkalmazasaban taldlja meg a neurézisok kialakuldsdnak egyik
legszembetlindbb  okdt, és ezen a gondolatmeneten keresztil fogalmazza meg
tarsadalomkritikajat is. Ferenczi a nevelés feladatat elsGsorban abban latja, hogy a
viselkedésben megnyilvanuld, szélsdségesen egoisztikus ¢€s antiszocialis tendencidk
visszaszoritasra keriiljenek. Ugyanakkor ehhez a célhoz — mely részben megegyezik azzal,
amit a pszichoanalizis tlizott ki maga elé¢ — az egyénre nézve igen karos modszerekkel probal
meg kozelebb jutni a jelenlegi nevelési koncepcio: indulat- és gondolatelfojtassal. Ferenczi a
nevelést elsésorban az erkolcsi neveléssel azonositja. Tehat a nevelés célja ebben a
kontextusban bizonyos tarsadalmi szabalyok, normak kialakitasa és interiorizalasa, melyek
megteremtik a tarsadalmi egyiittélés alapvetd feltételeit. Masképpen: a nevelés feladata a
gyermek tarsadalmi lénnyé vald formalasa. Ugyanakkor ennek ecléréséhez uj pedagogiai
modszerek megvalasztasat tartja sziikségesnek ,,mely az oly sok esetben kartékonyan hato
lelki mechanizmust, a gondolatelfojtast elkeriilni igyekszik” (Ferenczi, 1908).

Véleménye szerint az emlitett két szélséségen alapuld nevelési eszkoz — tehat az
indulat- és gondolatelfojtas — diszpoziciok nélkiil is igen karos folyamatokat indithat el az
egyénben, mely belathatatlan tarsadalmi kovetkezményekkel jarhat. Eppen ezért a fennallo
pedagbgiai szemlélet megreformdlasa nemcsak az egyes egyén, hanem a tarsadalom
mitkodésének egészéhez jarulhatna hozza. Ehhez pedig ,,beldtdsra, célszeriiségre és nem
dogmakra alapitott, illetéleg alapitando pedagogia™ 1étrehozasa jarulhatna hozza (Ferenczi,
1908).

Ferenczi egy késobbi 1913-as, A pszichoanalizisrél s annak jogi és tdarsadalmi
Jjelentdségérdl cimii eldadasaban is érinti a nevelés kérdését. Ebben szintén a nevelés legfébb

feladatanak azt tartja, hogy ,az aszocidlis d&sztondket megfékezze, megszeliditse,

8Ez a gondolatmenet késébb Bettelheim 1969-es Psychoanalysis and Education cimii tanulminyaban is
visszak0szon. Bettelheim hivatkozott munkdja kifejezetten elméleti jellegii, a pszichoanalitikus nevelés
Ortogenetikus Iskolaban végzett munkdajarol. Pedig Bettelheimet — aki igazgatdi posztot toltott be az
intézményben 1944 ¢és 1973 kozott — stlyos vadak érték ezzel kapcsolatban, szavahihetGségét és szakmai
hitelességét tobb szempontbol is megkérddjelezték. Nem bizonyitott példaul, hogy valaha kiképz6 analizisben
vett volna részt, illetve az iskolaban alkalmazott pedagogiai-terapias modszerei is élesen szembementek az altala
hirdetett humanisztikus attittiddel (Pollack, 1997; Feinstein, 2011, pp. 54-75). Jelen kutatas éppen ezért csak a
mar emlitett 1969-es tanulmanyt targyalja, mely témajabol és elméleti jellegébdl fakadoan — a Bettelheimet ért
jogos kritikak ellenére — a korabeli pszichoanalitikus diskurzust megkeriilhetetlen részét képezte.
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domesztikalja.” Az ehhez vezetd utat kétféle modszer jelenti: az elfojtas — melyet bizonyos
mértékig elkerlilhetetlennek tart —, illetve az atszellemités, vagyis a szublimacié. Ferenczi
ekkor a korabbiakndl még nagyobb jelentOséget tulajdonit a pedagogiai gyakorlatnak a
tarsadalmi problémak orvoslasa szempontjabol: ,,ismét csak a gyermeknevelés reformjarol
kell beszélnem, ha a tdarsadalmi bajok orvosldsarol akarok valamit mondani” (Ferenczi,
1913a). Habar ebben az eléadasaban a pedagogia és a pszichoanalizis kozotti hatarvonal
kevésbé markansan jelenik meg: ,,Csak a mélyrehato feltarasa az egész egyéniségnek, az a
teljesebb onismeret, melyet a pszichoanalizis szerez meg, adja meg a lehetéségét a gyerekkor
ota elszenvedett milio-hatasok ellensulyozasanak és az eddig tudattalanul vagy elferditve
jelentkezé Osztonok fékentartasanak, szoval a radikadlis ujranevelésnek.”. Az optimdlis és
célravezetd nevelés alapjat tehat a folyamatos onreflektivitas altali Gnismeret teremti meg.
Ferenczi 1908-as eldadasa két kiemelkedd ndéi analitikusra is nagy hatast gyakorolt.
Egyrészt Melanie Kleinre, aki késobb kiképzd analizisben vett részt Ferenczinél, valamint
munkatarsak is voltak a Budapesti Klinikdn. Mdasrészt pedig Anna Freudra is, akinek korai
irasaiban €s a neveléshez vald hozzaéllasdban ugyanaz a reményteliség érzékelhetd, mint amit
Ferenczi manifesztojdban az analitikus kozosség elé tart. Anna Freud édesapjahoz képest
pragmatikusabban viszonyult a pszichoanalizishez. Mig Freud az elméletalkotoi
tevékenységét helyezte eldtérbe, addig Anna a pszichoanalizist a gyakorlatban, annak
kiilonb6z6 alkalmazasi teriiletein — példaul a nevelés vagy a gyermekanalizis terén —
igyekezett kamatoztatni (Appignanesi és Forrester, 1992, pp. 286-287). Tehat bar Ferenczi —
Freudhoz hasonloan — kevéssé szolgalt gyakorlati jellegli tanacsokkal, nagyban megalapozta a
kovetkezd generacidhoz tartozd analitikusok szemléletmddjat, kiilondsen, ami a Budapesti

Iskola néi tagjait illeti.
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4  BECS: APSZICHOANALITIKUS NEVELES BOLCSOJE

A pszichoanalitikus pedagdgia gondolatdnak gyakorlati megvaldsitasa az 1920-as évek
Bécsében kezdett el korvonalazodni. Azonban a bécsi pedagogiai kisérletek hatterében allo
motivaciok megértés¢hez nem elég a nemzetkdzi tudomanytorténeti kontextust vizsgalni.
Erdemes szitkebb perspektivabol is ratekintetni az 1920-as évek Bécsében zajlo folyamatokra.
Az 1918 és 1934 kozotti idoszak a Voros Bécs elnevezést kapta. Az elnevezés elsésorban az
1918. oktéber 11-én tartott helyhatosagi valasztdsok eredményére vezethetd vissza: ekkor
kapott elsOprd szavazati tobbséget Ausztria fOvarosdnak szocidldemokrata jeldltje. Az Uj
vezetés szamos megoldandd problémaval szembesiilt, példaul az els6 vilaghabora
kovetkeztében kialakult gazdasagi valsaggal, fokozodd munkanélkiiliséggel, ezen kiviil a
szocidldemokrata eszményeknek megfeleléen népjoléti intézkedések bevezetésének
szikkségességével. Ezek kozé tartozott az oktatasiigy megreformaldsa is, melyben a bécsi
pszichoanalitikusoknak kiemelt szerep jutott (Hai és May, 2020, p. 203). Ebben az iddszakban
a pszichoanalizissel kapcsolatban — a felmeriil6 kritikak és szkepticizmus ellenére — optimista
elvarasok fogalmazodtak meg. Egy olyan 0j és egyben hatékony eszkozként pozicionalta
magat, melynek valoban tarsadalomformald erét tulajdonitottak. Anna Freud késébb igy
reflektalt erre a reményteli iddszakra: ,,Akkoriban Bécsben mindannyian annyira izgatottak
voltunk — tele életerével, mintha egy teljesen uj foldrészt tartunk volna fel: mi vagyunk a
felfedezdk, és végre lehetdségiink van megvaltoztatni a vilagot” (idézi Midgley, 2020, p. 38).
Anna Freud gondolatai nem csak optimizmust sugaroznak, hanem hatarozottan kifejezédik
benniik a tarsadalom jobbitasa irdnti szandék is, melynek eszkozét a pszichoanalizisben vélte
megtaldlni. A tarsadalom tigyeibe valdé fokozott bevonddas igen markansan jelenik meg
Siegfried Bernfeld és August Aichhorn esetében is, akik a pszichoanalitikusan orientalt
pedagbgia torténetében uttérd szerepet toltdttek be. Mind a két szerz6 munkajan tehat tetten
érhetd a Vords Bécs szemléletformald ereje. Ez azért is kiillondsen fontos, mert mig a
pszichoanalizis pedagdgiai szempontu recepcidtorténetében a tarsadalomkritikai szempontok
Osszességében kevésbé Kkeriiltek el6térbe, addig Siefried Bernfeld és August Aichhorn
esetében a magatartds- ¢és viselkedésproblémak értelmezésében az  individuum
szociokulturalis meghatarozottsaga hangsulyosabb szerephez jutott.

A pszichoanalitikus pedagdgia irant elkotelezett bécsi analitikusok tehat kiilonos
érzékenységet mutatattak a tarsadalom miikodésében jelentkezd rendszerszintii problémak

irant. Rudolf Ekstein — akinek palyafutasat e vizsgalt analitikusak markansan meghataroztak —
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igen szemléletesen ugy fogalmazott ezzel kapcsolatban, hogy a korban analitikusan képzett
pedagogusoknak — példaul Siegfried Bernfeldnek és August Aichhornnak —,,nem csak
maganpraxisuk volt, hogy pénzt keressenek, vagy meggyogyitsanak néhany embert”
(Benveniste, 1998), hanem igyekeztek bevonodni az aktudlis szocidlis problémak

felszamolasaba is.

4.1 SIEGFRIED BERNFELD: A PSZICHOANALITIKUS NEVELES SZISZUPHOSZA

A pszichoanalitikus nevelés terén tett elsé 1épések egy zsidd szarmazast osztrak pedagogus,
Siegfried Bernfeld nevéhez fiiz6dnek. Annak ellenére, hogy Bernfeld 1919 és 1935 kozott
szamos tanulmanyt publikalt kifejezetten nevelési kérdésekkel kapcsolatban (Bernfeld, 1921,
1924, 1925, 1932/1935) méltatlanul keveset foglalkoznak vele a kurrens pszichoanalitikus,
valamint neveléselméleti szakirodalmak. Ennek oka két tényezore vezethetd vissza. Egyrészt
Bernfeld németiil publikalt, megjelend munkai koziil pedig relative keveset forditottak le
angol nyelvre. A forditasok hidnya nagyban nehezitette Bernfeld tanulmanyainak széles
korben vald elterjedését. Masrészt a II. vildghdboru kirobbanasa mar nem csak az esetleges
forditasokat, hanem az anyanyelvén irddott tanulmanyok kozzétételét is megakadalyozta.
Mindazonaltal Bernfeld pszichoanalitikusi palyafutasa kiilonleges helyet foglal el a
pszichoanalizis torténetében, ugyanis els6ként nytlt a pszichoanalitikus elmélethez nevelési
problémak megoldasa érdekében.

Sigmund Freud mellett Karl Marx tarsadalomelméleti megkozelitése gyakorolt ra még
kifejezetten nagy hatast (Holloway, 1978, p. 72). Freudot és Marxot egyiittesen az 01j tipusu
nevelés ’véddszentjeinek’ tartotta. Freudo-Marxistaként az emberi viselkedést és annak
tudattalan mozgatorug6it nem csak a pszichoszexualis fejlodéselmélet feldl kozelitette meg —
melyben a csaladon beliili érzelmi dinamika jutott meghatarozé szerephez —, hanem
szociologiai szempontok beemelésével, joval tagabb perspektivabol is megvizsgalta
(Bernfeld, 1928). A tarsadalmi-gazdasagi tényezok figyelembevételével a kortars
pszichoanalitikusokhoz  képest joval nagyobb hangsulyt fektetett a tarsadalom
személyiségformalo erejére. Ebbdl kifolydlag a fenndlldé nevelési elveknek kifejezetten
baloldali szempontu kritikajat nytjtotta (Holloway, 1978, p. 72).

Bernfeldet szoros kapcsolat flizte Magyarorszdghoz, ugyanis édesapja egy zsido
szarmazasu magyar lizletember volt. Bernfeld miel6tt a pedagogia, illetve a pszichoanalizis
irant komolyabban elkezdett volna érdekl6dni, a novényélettan irant kotelezte el magat
(Ekstein, 1966, pp. 415-416). Sok kortarsahoz hasonléan, Bernfeld életében is az els6
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vilaghdbort kirobbandsa, valamint annak sulyos tarsadalmi kovetkezményei hoztak éles
fordulatot. Latva a vilaghabort okozta pusztitast, Bernfeld az azonnali intervencié mellett
dontott. 1919-ben, a szintén nevelési kérdések irant érdekl6d6é pszichoanalitikussal, Wilhelm
Hofferrel karoltve létrehoztak az un. Kinderheim Baumgartent, ahol kifejezetten
Lengyelorszagbol menekiilt, zsidd szarmazasu arvan maradt proletar gyermekeknek
biztositottak lakhatést és pszichologiai segitségnyujtast (Freud, 1968, p. 7).° A sors iréniaja,
hogy az otthon egy koradbban katonai barrakként hasznalt éptiletben kertilt kialakitasra, ahova
kozel 240 — életkorukat tekintve 3 és 16 év kozotti — gyermeket fogadtak be. A Kinderheim
Baumgartenben zajlé munka legfontosabb célja az volt, hogy a hébori sordn traumatizalt
gyerekek onrendelkezését, az életiik feletti kontroll érzetét megerdsitsék (Holloway, 1978, p.
73), mely minden bizonnyal valoédi pszichologiai segitségnyujtasként funkcionalt a
kiszolgaltatott allapotban 1év0 fiatalok szamara.

Sajnalatos mdédon az otthon megfeleld anyagi és politikai timogatas hidnydban csupan
csak fél évig tudott mikodoképes maradni. A befektetok ugyanis nemtetszésiiket fejezték ki
az otthonban alkalmazott tulsagosan is progressziv nevelési elvekkel szemben, majd pedig
anyagi tamogatasukat is megvontak Bernfeldékt6l (Holloway, 1978, p. 73). A Kinderheim
Baumgarten valoéban forradalmian 1j célkitiizésekkel Iépett fel a nevelés szinterén. A
gyermekek feletti kontroll tudatos csokkentésére torekedtek, valamint a pszichologiai jellegli
nehézségeket nem elfojtani, hanem feltarni szerették volna. Tovabba a szexualitas kérdése a
korszakhoz képest meglehetdsen szabadon kezelt témakornek szamitott (Freud, 1925, pp. Xix-
xx; Holloway, 1978, p. 73; Taubman, 2012, p. 66). Ez a korban nem csak meglehetésen
szokatlannak, hanem egyenesen megbotrankoztatonak szamitd hozzaallas tiikrozi talan a
legmarkansabban Bernfeld és Hoffer pszichoanalitikus ihletettségét.

Bernfeld szocidlpedagogiai kisérletként tekintett a Kinderheim Baumgartenben végzett
neveldi munkdjara. Egy olyan iskolai kozosség kialakitasat vizionalta, melyet nem a
pedagbgus tekintélye altal vezetett, biintetésre €s jutalmazasra épiild pedagodgiai modszertan
tart egyben. E dichotdmian kiviil esd, alternativ utakat keresett, mely képes létrehozni a
csoport tagjainak kolcsonds egymasrautaltsagara alapozva egy dinamikus, onszervezddo
kozosséget (Bernfeld, 1928, p. 940 idézi Horster, 1992, p. 151; Weber, 2009, pp. 458-459;).
Ebbdl kifolydlag az otthon megalakuldsat kovetd kozvetlen iddszakban kaotikus allapotok
uralkodtak a kollektivan beliil. Bernfeld a csoportkohézié kialakitdsdnak viharos szakaszat

egyfajta probatételként értelmezte: ,,4 kdosz mindig is megeldzte a teremtést, és minden

%Anna Freud és Dotorhy Burlingham hasonl6 szellemiségili intézményrendszert hozott 1étre Londonban, a II.
vilaghaborut kévetden, az un. Hampstead Haboras Ovodakat (Midgley, 2020).
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bizonnyal a szervezo pedagogus tehetségének a probaja, hogy van-e batorsaga ezt a kdoszt
megengedni vagy sem.” (Bernfeld, 1921, p. 50). Bernfeld tehat kiemeli, hogy a pedagdgiai
affinitas kulcsfontossagu kérdése, hogy a neveld milyen mértékben képes megbirkozni az
adott pedagbgiai szitudcid6 nyoman felmeriilé kételyeivel, valamint milyen mértékben képes
adaptalodni a kiszamithatatlan és bizonytalan helyzetekhez. Ezek a pedagogiai tényezdk
elsdként Bernfeldnél keriilnek kifejtésre. Mint az majd lathatéva valik, a szakmai munka
soran felmeriild bizonytalan helyzetekkel valé megkiizdés a pszichoanalitikus nevelés
diskurzusanak visszatéré eleme lesz, mely képes a heterogén nézdpontok ko6zos alapjaul
szolgalni.

Bernfeld oriasi reményekkel vagott bele ebbe a vallalkozasba. Hatarozott
meggy0zddése volt, hogy a jovoben egyfajta prototipusa lehet mads, hasonlo
kezdeményezéseknek. Nem csoda, hogy az intézmény megsziintetése érzelmileg
meglehetdsen érzékenyen érintette. Hoffer, Bernfeld munkatdrsa egyenesen igy fogalmaz
ezzel kapcsolatban: ,,Bernfeld Kinderheimjének végével véget ért gyakorlo pedagogusi,
reformatori tevékenysége, és ezzel minden reménye, hogy hatassal legyen a kortdrs oktatasra”
(Hoffer 1955, p. 67; Holloway, 1978, p. 73). Bernfeld csaldodottsagaban a pszichoanalizis
pedagogiai szempont alkalmazasanak otletétdl is eltavolodott. . Uj allaspontja szerint a
wpszichoanalizis altalanos betekintést nyujtott, és megtanitott benniinket az emberi psziché
dltalanos viselkedési mintdinak azonositasara”, ugyanakkor ezt a felfedezést az individualis
esetekre probalta meg alkalmazni a személy ¢élettorténetének feltardsan keresztiil.
Vizsgalodasanak targyat tehat a mult eseményeiben taldlja meg, éppen ezért mig a multbéli
reakciok okait képes megfeleld mértékli bizonyossaggal megallapitani, addig a jovdbeli
viselkedés bejoslasa mar kiviil esik a szorosan vett alkalmazasi terliletén. Bernfeld ebben latja
annak okat, hogy a pszichoanalizis tulajdonképpen ,,nem jarul hozza a neveléselmélethez,
mert az utobbinak egyéni prognozisra van sziiksége” (Bernfeld 1925/1967, p. 112).

E korszak végére 1926-ban tett pontot, amikor Bécs varosait maga mogott hagyva
Berlinbe koltozott. Ezutan végérvényesen a pszichoanalizis elméleti kérdései keriiltek
érdeklodésének fokuszpontjaba a pedagdgiaval szemben, valamint politikai kérdésekben
tovabbra is aktivan képviselte véleményét. Zsido szarmazasa miatt Hitler 1932-es hatalomra
jutasaval végiil Berlint is el kellett hagynia (Ekstein, 1966, p. 423; Holloway, 1978, p. 74).

Az 1930-as évek kozepére mar valdoban kézzelfoghatova valt Bernfeld pesszimista
hangvétele. Egy 1935-6s tanulmanyaban igy nyilatkozik a pedagodgiai munkaval
kapcsolatban: ,,az oktatds hdlatlan, nehéz, bizonytalan munka”, valamint hozzateszi, hogy a

neveldk ilyen tipust, kételyekkel teli lelkiallapotanak megértésére, azok pszichologiai
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kovetkezményeire, nem szentel elég figyelmet a pedagogia tudomanya (Bernfeld, 1935, p. 7).
Bernfeld ezzel mar-mar a modern szupervizi6é gondolatat villantja fel. Bar a pszichoanalitikus
szakmat is rendkiviil komplex és nehéz feladatnak tartotta, szavaibol mégis az a kovetkeztetés
vonhat6 le, hogy — szemben a pedagogiaval — a pszichoanalitikus kdzosségen beliil jobban
artikulalva, tematizalva voltak a terapias folyamat olykor embert probald kihivasai. A
pszichoanalizis irdnyaba tapasztalhatd elmozduldsa abban is jol tetten érhetd, hogy igen éles
megjegyzéseket tesz a pedagodgustarsadalomra. Az Odipalis konfliktus kapcsan példaul
keserlien megjegyzi, hogy a nevelés oldalardl érkezok folyamatosan csak hatraltatjak annak
elismerését (Bernfeld, 1935, p. 12).

Berlin 1932-es elhagyasa utan Franciaorszagba, majd Angliaba tette at székhelyét, mig
1937-ben az Egyesiilt Allamokba emigralt. Hitler politikai térnyerésével még sulyosabb
kiabrandultsag lett Grra rajta. Tudomanyos érdeklodési kore meglehetésen beszikiilt. Mar
nem foglalkoztattak tarsadalmi kérdések, valamint pszichoanalitikus nézOpontja fokozatosan
depolitizalédott. ~ Végiil a  Freudo-Marxizmussal  szakitva a  pszichoanalizis
természettudomanyos aspektusai irant mutatott érdeklédést (Buxbaum, 1966, p. 8; Ekstein,
1966, p. 427; Holloway, 1978, p. 74). Bar az Egyesiilt Allamokban laikus analitikusok
1étjogosultsdga erdsen megkérddjelezodott a pszichoanalitikus kozosségen beliil, ennek

ellenére Bernfeldet kival6 szakemberként tartottak szdmon (Zilboorg, 1953).

4.2 A NEVELES ES A PSZICHOANALIZIS HATARA: E KET TERULET KRITIKAI OLVASATA

A Kinderheim Baumgarten rovid miikodése alatt is elegendd megfigyelési lehetdséget
biztositott Bernfeldnek arra, hogy az ott atélt tapasztalatait 1921-ben kdnyv forméjaban is
publikalhassa. Kinderheim Baumgarten cimii kotetében kifejezetten a pszichoanalitikus
keretrendszert hivja segitségiil, hogy a gondjaira bizott gyermekek viselkedését interpretalja.
Bernfeld szamara az a hat honap, amit az arvan maradt gyermekek nevelésével toltott, egész
szakmai életitjat meghatarozta. A pszichoanalizis pedagdgiai szempontl recepcidtorténetében
azon kevesek koz¢é tartozott, akik nem csupan az egyén pszichologiai jellegzetességeit, hanem
tarsadalmi- és szocioOkonomiai statuszat is meghatarozo tényezonek tekintették a nevelés
sikerességére nézve. Bernfeld ¢élesen kritizalta azon idealisztikus felfogasokat, amelyek az
emberi természet végtelen hajlékonysagat hirdetették, amiben a pedagégus a gyermek
jellemét oly modon formalja tokéletessé, ahogyan egy rendkiviil tehetséges szobrasz a
marvanytombot faragja tetszése szerint. Bernfeld ,,a nevelés szociologiai és pszichologiai

hatarairol beszél. A kozgazdasagtan és a szociologia, valamint a marxista filozofia
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meglatasait felhaszndlva mutatja be az oktatas tarsadalmi hatarait” (EKstein, 1966, p. 419).
E hataron tal azonban belsd, pszichologiai hatarokat is kijel6l, Fokozatosan elvetette a
gyermeki fejlodés plaszticitasdnak gondolatat, melynek alatamasztdsat a pszichoanalitikus
elméletben vélte felfedezni. A pszichoanalizis alaptétele szerint minél fiatalabb a gyermek
annal inkabb guzsba kotik 6roklott tulajdonsdgai, valamint sajatos Osztonvilaga, melyek a
nevelés szamara csak korldtozott mértékben hozzaférhetdoek (Bernfeld, 1924, p. 510;
Holloway, 1978, p. 79). Bernfeld tehat a pedagégus munkajat az 6kori gorog mitoszbol ismert
Szisziiphosz hidba vald eréfeszitéseihez hasonlitja. Mindezek ellenére Bernfeld
megkozelitését mégsem lehet teljes mértékig pesszimistanak nevezni. Véleménye szerint
ugyanis pont a neveldi munka korlatainak felismerése sziikséges egy olyan neveléselmélet
megalkotasahoz, mely nem narcisztikus idealizmuson, hanem valdédi tudoményos
szakértelmen alapul (Ekstein, 1966, p. 419). Tehat csakis a valosagelv szerinti mikodésmod
hozhat maradando valtozast a pedagogiaba. Mindazonaltal fontos leszogezni azt is, hogy
ekkor a gyermekanalizis elméleti és modszertani kidolgozasa még igen csak gyermekcipdben
jart. Igy ez is némileg magyarazatul szolgalhat Bernfeld talzottan determinisztikussa valt
emberképére.

Bernfeldnél — a korabeli pszichoanalitikusokhoz képest — joval nagyobb aranyban
jelennek meg szociologiai tényezok. A kiillonb6zo tarsadalmi osztalyok kozott zajlo
érdekellentétek szempontjabol fontos szerepet tulajdonitott a pszichologidnak, mely
véleménye szerint konnyen a kizsakmanyolas eszkdzévé valhat (Bernfeld, 1928).1° Ezzel egy
hallatlanul modern, a kritikai pszicholdgia alapelveivel 6sszhangban 1évé gondolatot villant
fel (Rose, 1990; Csanyi, Fehér és Marias, 2022).

Bernfeld forditott kapcsolatot feltételezett a tarsadalom €s a nevelés-oktatas kozott,
éppen ezért a pedagdgusok politikai aktivizmusat szorgalmazta: ,,4z oktatas eredendden
konzervativ, szervezete pedig kiilonosen az. Az oktatas soha nem készitett valtoztatasokat a
tarsadalmi strukturaban. Mindig — kivétel nélkiil — a mar bekovetkezett valtozasok eredménye
volt. [...] Ha meg akarod valtoztatni [az oktatasi rendszert] vagy annak valamely részletét,
eldszor a tdarsadalmi strukturat kell megvdltoztatnod (Bernfeld, 1925/1975, pp. 90, 92-93;
Holloway, 1978, p. 80). Tehat a mikrokozmosz megvaltoztatasahoz a makrokozmoszon
keresztiil vezet az ut. A korai, nagy reményekkel felvértezett analitikusok — ahogy lathato volt

Freud és Ferenczi esetében — pont ennek az ellentétét allitottdk: a nevelés-oktatas

WK iilondsen a pszichometria, azon beliil is az intelligenciatesztek széleskorti hasznélatdnak visszassdgaira hivja
fel a figyelmet.
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pszichoanalitikus reformja altal alakithato ki egy demokratikusabb tarsadalmi berendezkedés:
a ,,magat igazan osmero ember” a tarsadalom ,,betegségének orvossaga” (Ferenczi, 1908).

Bernfeld a gyermekkort sajat jogan ismerte el. Tavol allt téle az a szemlélet, miszerint a
kisgyermekkor funkcioja Iényegében kimeriil a felnbttkorra valo felkésziiléssel. Bernfeld még
a Kinderheim Baumgartenben toltott idOszaka alatt egyfajta parlamentaris rendszer
felallitasaval kisérletezett, melyben minden gyermeknek jogaban allt az érdekeit képviselni.*
Jol lathatd, hogy a részvételiség novelése az egyik legfontosabb alapelvként jelent meg. Az
intézményen beliili fegyelmezés megszervezésével szintén a gyermekeket bizta meg: egy 12-
14 évesekbdl 4ll6 csoport feleldssége volt fenntartani a rendet. Bernfeld szerint a gyermeki
szabadsdg biztositdsdval az addig elfojtott libido — mely narcisztikus viselkedésformak
megjelenéséért felelds — felszabadulhatott. Ennek koszonhetden a deprivalt és traumatizalt
gyermekek  szocialis  lényekké  formalddtak, ¢€s  Onbecsiilésiiket  visszaszerzett
individuumokként sziilettek 10jja. A Baumgarten bezarasa Anna Freudot is némileg
kijozanitotta kezdeti optimizmusabol. Az otthon sorsat végigkdvetve arra a kdvetkeztetésre
jutott, hogy ,minden nevelG-oktaté munka, iranydtdl fiiggetleniil, messzemend korlatokkal
rendelkezik” (Freud, 1978, p. 272).

Bernfeld a tagabb, makroszinti perspektivan tal a tanar és tanuld kozotti
interperszonalis kapcsolat pszicholdgiai sajatossagait is vizsgalat ala vetette. Ezt a specialis
nexust kifejezetten a freudi 6dipalis konfliktus tiikkrében értelmezte. A Bernfeld altal felvazolt
mindenkori nevelési szituacio heves érzelmekkel és elfojtott tudattartalmakkal terhelt helyzet.
Megéllapitja, hogy ., Az dsszes személyes oktatdsi kapcsolat alapjat képezé Odipusz-
komplexus megakaddalyozza, hogy raciondlis célok iranyitsak” az abban résztvevd feleket
(Bernfeld, 1925/1973, p. 114). Bernfeld ezzel szinte a pszichoanalitikus terapidhoz teszi
hasonlatossa a nevelés érzelmileg terhelt helyzetét. Gondolatmenete megkérddjelezi a csupan
objektiv szempontok szerinti pedagodgia 1étét, s ezzel parhuzamosan mintegy eléfutara is
annak a széles korben elterjedt felvetésnek, miszerint a nevelés sikerességének egyik
legfontosabb mércéje a pedagogus Onismeretének mélysége, valamint tudattalan
konfliktusainak intenzitdsa. Bernfeld azonban nem a kiképzé analizis széleskora
alkalmazasdban, hanem a nevelési helyzet megvaltoztatisaban latta ennek a feloldasat.
Allaspontja szerint a kollektivista nevelés kevesebb teret enged az indulatattételi
folyamatoknak (Bernfeld, 1925/1973). Az ilyen tipusi kozosségekben ugyanis szamos

horizontalis kapcsolédasi forma alakul ki, a pedagogus pedig — mivel nem

11K¢ésébb Alexander Sutherland Neill hasonlé médszert vezetett be a Sumerhillként elhiresiilt intézményében,
ahol a gyermeki szabadsag tiszteletének széls6ségesebb formajat alkalmaztak.
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tekintélyszemélyként funkciondl a csoportban — kevesebb projekcids folyamatot indukal.
Mindezekbdl kovetkezik, hogy az ilyen nevelésben részesilo gyermekek érzelmi
okoszisztémaja kiegyensulyozottabba valik.'> Bernfeld ezzel mar a pszichoanalitikus
pedagbgia torténetének hajnaldn alternativ megoldasat kinalja a késdbb oly sokat targyalt
dilemmaénak, miszerint technikailag kivitelezhetetlen minden egyes pedagdgust analizis ala
vetni. Erdekes modon Bernfeldet kovetd analitikusok korében nemigen talalt taptalajra az itt
felvetett gondolatmenet. Kivételt képez azonban ez aldl bécsi kollégaja, a szintén pedagdgus-
pszichoanalitikus August Aichhorn.

4.3 AUGUST AICHHORN: A DEVIANS FIATALOK PARTFOGOJA

Siegfried Bernfeldet kovetéen August Aichhorn munkassaga Gjabb fordulépontot jelentett a
pszichoanalitikus pedagogia torténetében, ugyanis Aichhorn épitette tovabb azt a hidat,
melyet Bernfeld alapozott meg a pedagogia €s a pszichoanalizis kozott huzodo szakadek
athidalasara. Azonban Bernfelddel ellentétben Aichhorn egész palyafutasa soran megOrizte
hitét a pszichoanalitikus nevelés tigyével kapcsolatban. Szakmai érdeklddése igen specialis
teriilet felé Gsszpontosult, a pedagogian belill ugyanis kifejezetten a devians magatartas ¢€s
annak reedukacios lehetSségei foglalkoztattdk. Eppen ezért személye a pszichoanalitikus
kriminalpszichologia szamara is megkeriilhetetlenné valt (Szabo, 2019). Aichhorn
érdeklodésének iranyat nagyban meghatirozta az a szociokulturalis kozeg, melyben
gyermekkorat toltotte. Az 1873-as gazdasagi vilagvalsagot kovetden édesapja fehérgalléros
allasanak feladasara kényszeriilt, igy igen nehéz anyagi helyzetben talalta magat.
Megélhetésiiket ezutdn a csalad tulajdonaban all6 pékség biztositotta, aminek fiatal
munkdsaival Aichhorn gyermekként kifejezetten barati viszonyt &polt. Ezek a korai
tapasztalatok nagyban hozzdjarultak ahhoz, hogy késObb neveldi-terdpids munkéja soran
képes volt autentikus moédon viszonyulni a nehéz anyagi és tarsadalmi helyzetbdl érkezo
fiatalokhoz (Mohr, 1966, pp. 351-352).

Bernfeldhez és Anna Freudhoz hasonléoan — akihez igen szoros személyes és
professzionalis szalak flizték, és egyfajta mentorként funkcionalt az akkor még fiatal
analitikusné szamara — Aichhorn is gyakorlé pedagdgusként kezdte meg szakmai
palyafutasat. Kiképzé analizisét kovetOen tehat laikus analitikusként tartottak szamon a

pszichoanalitikus kozosségen beliill. Anna Freud a pszichoanalizis fejlodésére nézve

127 tradicionalis iskolarendszert pedig a politikai manipulécié szintereként értelmezte, éppen ezért nem csak
pszicholdgiai, hanem tarsadalmi szempontbdl is elvetendd koncepcionak tartotta (Bernfeld, 1927/2016).
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jelentdségteljes dontésnek tartotta Aichhorn Bécsi Pszichoanalitikus Egyesiiletbe vald
csatlakozasat, kiilonosen annak pedagdgiai vonatkozasai miatt, amelyek forradalmian 1j
kutatasi témakkal kecsegtettek e fiatal tudomanyteriilet szamara (Freud, 1951/1968, p. 628).
Az 1920-as évek elején Anna Freud Aichhorn terepmunkdjdhoz csatlakozva betekintést
nyerhetett a bécsi ellatorendszer azon agéba, mely a kor tdrsadalmi normarendszerének
viszonylataban kifejezetten a devidnsnak tartott egyének szdmadra tartott fenn a varosvezetés.
Anna Freud szamos alkalommal rendkiviil nagy tisztelettel és elismeréssel irt az Aichhornnal
toltott terepmunkaval kapcsolatban, mely folyamatos oOnreflexiora és nézdpontvaltasra
késztette (Coles, 1992, p. 46). Anna Freud ezen élményei alapjan Aichhornt vérbeli
pedagdgusnak tartotta, aki kivalo érzékkel rendelkezett, hogy megtaldlja az érzelmileg
elérhetetlennek tiing gyerekekhez vezetd utat (Coles, 1992, p. 46). Aichhornt tehat els6sorban
pedagogusként tartotta szamon a korabeli pszichoanalitikus tarsadalom, és csak masodsorban
reprezentalodott analitikusként.

A pszichoanalizis pedagogiai szempontt recepcidtorténetében kiemelt helyet foglal el
az az id6szak, melyet Aichhorn 1918 ¢és 1920 kozott a bécsi Oberhollabriinn Intézetben
t61tott.> Az Oberhollabriinn egyfajta neveldintézet volt, ahol Aichhorn komolyabb
magatartds- és viselkedészavarokkal kiizdé gyermekekkel, serdiilékkel és fiatal felndttekkel
foglalkozott egy igen sajatos modszertan szerint, mely a pszichoanalitikus terdpia és a
interdiszciplinaris teriileten kezdte el kamatoztatni pedagdgiai és pszichoanalitikusi tudasat.
Az intézetben betdltott specidlis pozicidja megkovetelte, hogy szdmos szereppel azonosuljon
munkdja sordn: részben klinikusként és kriminal- illetve torvényszéki pszichologusként,
részben pedig pedagdgusként kellett funkcionalnia a mindennapok soran (Szabo, 2019).

Aichhorn az Oberhollabriinnben szerzett tapasztalatait 1925-ben publikalta. Kotetének a
Verwahrloste Jugend cimet adta, melynek elsé kiadasahoz maga Sigmund Freud biztositotta
az eldszot. A kotet nemzetkozi szinten is jelentds sikert aratott. Népszerliségét tekintve az
Egyesiilt Allamokban — angol forditasban Wayward Youth néven — egy ideg Freud
Alomfejtését is maga mogé utasitotta (Midgley, 2008, p. 30). Ugy tiinik tehat, hogy igen nagy
igény mutatkozott a pszichoanalizis nevelési szemponti alkalmazasara, kiilonosen ami a
,nehezen kezelhetd” gyermeket illeti.

A kotettel kapcsolatban fontos kitérni Aichhorn célkitlizéseire is, kiilonos tekintettel

arra, hogy pontosan milyen olvasok6zonséget jelolt ki a Verwahrloste Jugend szamara.

13Az oberhollabriinni idészakot kvetéen Aichhorn 1920 és 1922 kozott egy hasonld nevelSintézet, a St. Andri
vezetOi posztjat toltotte be.
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Aichhorn elsdsorban nem pszichoanalitikusoknak szénta konyvét, hanem olyan egyéb, a
pszichoanalitikus tudasukat és tapasztalatukat tekintve laikusnak szamitdé szakembereknek,
akik munkajuk soran viselkedés- és magatartasproblémakkal kiizd6 fiatalokkal foglalkoznak.
Ez a kotet nyelvhasznalatat is nagyban befolyasolta, ugyanis a pszichoanalitikus elméleti
hattér viszonylag kozérthetd modon, esettanulmanyokkal illusztralva keriilt talalésra.
Aichhorn nem titkolt motivacidja volt tovabba, hogy ne csak elméleti, hanem gyakorlati
szempontbdl is timogassa a hozza hasonld pedagogusok és klinikusok munkdjat. Ez a tényezd
minden bizonnyal hozzajarult a konyv széleskorii sikeréhez. Ugy tiinik, hogy a pszicholégiai-
pedagogiai diskurzusok képviseldi valoban hidnypotld munkaként tekintettek a kotetre.

Freud a konyvhoz irt elészavaban megjegyzi, hogy ,,4 pszichoanalizis kevés gyakorlati
ujdonsagot tudott megtanitani neki, de vilagos elméleti betekintést adott cselekvésmodjanak
igazolasdba, és olyan helyzetbe hozta, hogy elmagyardzza annak alapjat mdsoknak.” (Freud,
1925/1951, p. viii). Tehat a pszichoanalitikus keretrendszer szerepe elsésorban abban
mutatkozott meg, hogy tudomédnyosan is aldtdmasztotta Aichhorn neveldi-terapias
modszereinek érvényességét. Freud Aichhorn Oberhollabriinnben végzett szakmai
palyafutasat egyértelmiien sikertorténetként értékelte. Tanulsdgként viszont azt 6sszegzi ezzel
kapcsolatban, hogy az ilyen tipusti munka sikeres végzéséhez meghataroz6 a terapias
tapasztalat (Freud, 1925/1951, p. viii).

Az Aichhorn altal alkalmazott mddszertanra interdiszciplinaritas volt jellemzd, egyarant
tartalmazott klinikai-terapias, valamint pedagogiai elemeket. Legfébb kiilonlegessége viszont
abbol fakadt, hogy az utobbiak jelentésen nagyobb hangsulyt kaptak a folyamatban. Ugyanis
az intézeti nevelés elsddleges célja az volt, hogy a deviansnak tartott egyént visszaintegralja a
fennallo tarsadalomi rendbe, melynek kulcsfontossagu részét képezte az elvart tarsadalmi
normdk ¢és szabalyok internalizdlasa. Ennek értelmében a szocidlis tanulds, valamint a
sikertelen szocializacid korrigalasa keriilt a fokuszpontba. Aichhorn kifejezetten a korszak
kriminoldgiai kutatasaival szemben dolgozta ki terapias modszerét, melyek foleg az 6rokl6do,
konstitucionalis tulajdonsagokra helyezték a hangstlyt (Mohr, 1966, p. 348).

A metddus pszichoanalitikusan orientalt terapias jellege abban érhetd tetten, hogy a
gyogyitd kapcsolat kdzponti elemévé az attétellel valé munka valt, mely altal a korai sziil6-
gyerek kapcsolatban mutatkozo deficitek korrigalhatova valhattak (Aichhorn, 1921/1951). Az
attétel soran az analitikusan képzett neveld tudatja a disszocialis gyermekkel, hogy ralatassal
bir a nehézségeire (Mohr, 1966, p. 349). Mivel nem klasszikus pszichoanalitikus kezelésrél
volt sz0, a terapias folyamat iddintervalluma meglehetdsen lerdvidiilt, ez pedig természetesen

a terapia mélységét €s jellegét is nagyban befolyasolta. A devidns személlyel végzett munka
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abban is kiilonbozott a neurotikussal folytatott analizist6l, hogy a két folyamat eltéré pszichés
rétegre Osszpontositott. Mig neurozis esetében az elsddleges cél az 6sztonénben 1€vo elfojtott
tudattartalmak felszabaditdsa a szabad asszociaci6 technikdja altal, addig az antiszocialis
viselkedés kapcsan a felettes én és az én megerdsitése valt kulcsfontossaguva (Aichhorn,

1925/1951, pp. 235-236).

4.4 GYOGYITAS VAGY NEVELES? A TERAPIAS-NEVELOI MUNKA SAJATOSSAGAI

Aichhorn az egyén karakterstruktirajat plaszikusnak, a kornyezet 4ltal jelentésen
modifikalhatonak tartotta. Az ebbe vetett hitét egész palyafutdsa sordn képviselte szemben
Bernfelddel. A hazai n6i pszichoanalitikusokhoz hasonldan nagy jelentéséget tulajdonitott a
csalddon beliili nevelési elveknek és azok kdvetkezetes alkalmazasdnak. A korai kdrnyezeti
hatdsok megakaszthatjdk a fejlédés optimalis ivét, ugyanakkor a felmeriilé elakaddsok
korrigalhatoak is gondosan megvalasztott, specidlis nevelési modszerek, valamint a megfeleld
modellszeméllyel valé identifikacio segitségével (Aichhorn, 1921/1951, 1926, 1947).

Szintén a terapids helyzethez tette hasonlatossa Aichhorn munkajat az a bizalmi
kapcsolat is, amelyet a gondjaira bizott gyermekekkel és fiatal felndttekkel alakitott ki. Ez az
érzelmi kotddés nyujtotta az egész folyamat alapjat. Ugyanakkor e tekintetben is kiilonbozott
a klasszikus analizist6l, ugyanis valamilyen mértéki hierarchia — Aichhorn minden
humanisztikus és demokratikus torekvése ellenére — oOhatatlanul is fennallt a gyogyito
kapcsolatban (Szabo, 2019). Az intézmény sajatos jellegébdl fakadoan az igazsagszolgaltatas
hatarmezsgy¢jén helyezkedett el, igy a teljesen egyenrangli kapcsolat kialakitasa nem tiint
kivitelezhetdnek. Aichhorn komoly dontéshozatali helyzetekben is szerepet vallalt, példaul,
ha egy gyermek csaladbol vald kiemelése valt kérdésesessé (Aichhorn, 1925/1951, p. 56).
Aichhorn ugy gondolta, hogy az intézményébe keriild gyermekek énje még nincs teljes
mértékig kifejlédve, kovetkezésképpen énerejilk gyenge. Erre a deficitre vezette vissza az
érzelmi élet kontrollalasdban mutatkozd problémakat. A terdpids folyamat sziikséges része,
hogy a gyenge ¢énnel rendelkezd személyt korabbi, konfliktusokkal terhelt életterébdl
kiemeljék. Csakis a szeretd €s gondoskodd, biztonsadgos térben indulhat be az én fejlodése
(Galatzer-Levy, 2007, pp. 154-155).

Aichhorn a valosagelv szerinti mikodésmod gyermekkori megerdsitését elsdsorban
pedagdgiai modszerektdl varta. Ebben a kérdéskdrben a pszichoanalizis torténetében
visszatérd elemként szerepel két szEélsOséges nevelési attitiid, a gyermekkel szembeni tilzottan

engedékeny, vagy tilsagosan szigorti hozzaallas vizsgalata. Mind a két attitlidhoz parosithato
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egy-egy konkrét pedagdgiai eszkoz is, — a jutalmazas és biintetés — vagy éppenséggel annak
hianya, melyek a gyermekben felmeriild igények kielégitésével allnak Osszefliggésben.
Aichhorn ennek a két végletnek, illetve az ezekbdl fakadd viselkedés- ¢és
magatartdsproblémaknak szentelt nagyobb figyelmet munkéija sordn. Kiilondsen az ¢én
fejlédésére gyakorolt hatasukat vizsgélta, ugyanis terapias tapasztalatai alapjan a két nevelési
stilus kovetkezménye az Oromelv szerinti miikddésmod dominancidja, valamint ezzel
parhuzamosan a valdsagelv hattérbe szorulasa. A talzott kényeztetés kovetkeztében — mely
sziil6i szandék hatterében gyakran a gyermekkorban elszenvedett hiany kompenzalasa all — az
Osztonkésztetések gatlasara vald képesség nem alakul ki teljes mértékben (Aichhorn, 1926).
Vagyis a két szituacidban ,,a szeretet iranti igény vagy tul kevéssé, vagy tulsagosan ki van
elégitve” (Aichhorn, 1948, p. 231). Aichhorn amellett érvelt, hogy a szocialisan akceptalhatd
viselkedés kialakulasahoz nem elégséges a szerepmodell puszta jelenléte, hanem minden
esetben sziikséges, hogy érzelmileg is elérhetd legyen a gyermek szamdara. Az érzelmi
kapcsolat kialakitasa nélkiilozhetetlen a sziilokkel valé azonosuldshoz, mely soran a felnétt
értékrendje beépiil a gyermek személyiségébe. Ennek hianyaban a felettes én nem lesz képes
megfelelden funkciondlni: ,,A felettes énjiik megbizhatatlan utmutato, kovetkezésképpen
labilis hozzddlldsuk van a tdrsadalom minden igényéhez. Igy sok devidns tiinet
megmagyardzhato, és ezek megfelelo reedukacioval gyogyithatoak.” (Aichhorn 1948, pp. 231-
232).

A konkrét terapias folyamat megkezdését interjuk felvétele elézte meg, melyek soran
igyekeztek feltérképezni az intézménybe keriil személy szubjektiv narrativajat, élettdrténetét,
Aichhorn torekedett arra is, hogy az onrendelkezésében korlatozott személy gondolatvilagat
megoszthassa, aktualis pszichés allapotat kihangosithassa (Szabo, 2019).

Aichhorn moédszerében a pozitiv attételi kapcsolat kialakitdsa valt elsérendli feladatta,
mely a kotodés kialakitasat tette lehetévé. Ebben a folyamatban kulcsfontossagti volt a neveld
humanus és empatikus hozzaallasa. Oly annyira, hogy egy ponton Aichhorn egyenesen a
neveldi attitid elsébbségét hangstulyozza a technikai kérdésekkel szemben: ,,4 konkrét
oktatasi modszerek sokkal kevésbé fontosak, mint az a hozzaallas, amely a gyermeket
kapcsolatba hozza a valésaggal.” (1925/1951, p. 150).

A kotddésnek koszonhetden Aichhorn azonosulési pontként — sajat megfogalmazasaban
libidinalis targyként — tudott funkciondlni a kolcsondsségre é€pitd kapcsolatban. Az
identifikalodas elsésorban neveldi célzatot képviselt, hiszen a kivanatos végeredmény

elsésorban a szocializdcidés folyamatok korrigalasat jelentette. A pozitiv attétel, a
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modellkovetés majd az érzelmi azonosulds Osszjatéka az egyén karakterstrukturdjat
modifikalta, a kivanatos modell értékrendje beépiilt a korabban antiszocialis jegyeket mutatd
személyiségbe. Ebbdl kifolydlag pedig maradando viselkedésvaltozast idézett eld. Aichhorn
szamos esettel illusztralja modszerének érvényességét. Egy ponton példaul emlitést tesz a
csavargas visszatérd problémajarol. Ebben az esetben az iskolakeriilés csakis az azonosulas,
valamint a gyermekek megfelelési vagya miatt sziint meg (Aichhorn, 1924/1951).

A pozitiv attétel kialakitasa azonban a klasszikus terapids helyzethez képest eltérd
jellegi nehézségekbe iitkdzott. A legnagyobb kihivast jelentd tényezd a szabad akarat
korlatozasa volt. Felndttek esetében a terapias kezelésbe az egyén szabad dontése jogan, a
gyogyulds érdekében kezd bele. A neurotikus paciens fokozottan érdekelt az
egylittmiikodésben ugyanis tiinetei nagymértékben rontjak az életmindségét. Ezzel szemben
az Oberhollabriinnbe keriild gyermekek, serdiilok ¢és fiatal felndttek nem rendelkeztek
megfelel6 mértékii onrendelkezéssel. Eppen ezért résziikrél intenzivebb ellenallasra lehetett
szamitani (Aichhorn, 1925/1951, p. 35). A mar emlitett hatalmi viszonyokban észlelhetd
eltolodast tovabba az is fokozta, hogy Aichhorn mint az intézet vezetdje, annak a tarsadalmi
rendnek a szimbolumaként reprezentalodott, mellyel a devidnsnak tartott egyén
szembeszegiilt, amelynek értékrendjével nem volt képes korabban azonosulni (Szabd, 2019).

Az ellenséges magatartassal kapcsolatban Aichhorn kifejti, hogy az autoriter és
biintetésre alapozd nevelés ugyan rovidtavon eredményesnek bizonyulhat, azonban ha a
szigor nincsen szeretettel kompenzalva, hossza tavon devidns viselkedésformak
kialakulasdhoz fog vezetni. Az ilyen nevelésnek kitett gyermek gyakran a sziildvel szembeni
lazadasban fog valamilyen mértéki kielégiilést keresni (Aichhorn, 1925/1951, pp. 197-199).
A tllzottan engedékeny, rahagyd nevelési stilus kovetkeztében a  gyermek
valosagérzékelésének mérteke csokken, a kiilsé realitdssal vald kapcsolata pedig
nagymértékben sériil. Ennek oka, hogy az ilyen tipusu sziil6i attitiid sem jutalmazassal, sem
biintetéssel nem él. Ellenben a neveld alland6 készenléti allapotban van, és arra torekszik,
hogy a gyermek mindennemii rezdiilésére azonnal reagaljon, felmeriilé igényeinek pedig
rogvest eleget tegyen. Az ilyen gyermek tehat egész egyszeriien nem tanulja meg, hogyan
késleltesse szlikségleteinek kielégitését. Ezen feliil pedig inkompetensé is valik az exploracids
¢s manipulacids képességeit tekintve. Hiszen ahhoz, hogy felmeriild vagyai teljesitésre
keriiljenek, nem sziikséges a kdrnyezetében valtozast indikalnia (Aichhorn, 1925/1951, p.
196).

E két nevelési forman tal Aichhorn felvazol egy harmadik, az emlitetteknél joval

karosabb csaladi dinamikat. Ebben az esetben a két sziild kiilon-kiilon, a mar targyalt két
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véglet egyikét képviseli. A gyermek pedig helyzettdl fliggden ahhoz a sziil6hoz fog fordulni,
akitdl igényeinek Kkielégitésére garantaltan szamithat. Ez a szituaci6 a maga
kovetkezetlenségével igen negativ hatast képes gyakorolni a személyiség fejlodésére, mely
nemcsak a feleldsségvallalas hianyaban manifesztalodhat, hanem a gyermek sajat
sérthetetlenségébe vetett hitét is megerdsitheti. Utdbbi szamos kriminalitasba hajlé egyén
személyiségosszetevii kozott is fellelhetd. Aichhorn éppen ezért a terapids folyamat céljaként
az oromelvtdl a valdsagelv iranyaba vald elmozdulast jeldlte ki. Ez ugyanis a legalapvetébb
eleme annak, hogy az egyén a tarsadalmi rend szabalyrendszerit elfogadja és megértse,
valamint képessé valjon azoknak eleget is tenni (Aichhorn, 1925/1951, pp. 7, 192, 203-205).

Aichhorn antiszocidlis személyiségjegyekkel rendelkezd gyermekekkel és fiatalokkal
kapcsolatos esettanulmanyai nemcsak klinikai és pedagogiai, hanem tarsadalomtorténeti
szempontbdl is igen gazdag forrdsnak tekinthetdek. Aichhorn megfigyelései ugyanis azokrol a
viselkedésformakrol és tulajdonsagokrol tdjékoztatnak, amelyek mentén a kor tarsadalma a
valtozatos okok miatt keriiltek az Oberhollabriinnbe, melyek sulyossagukat tekintve rendkiviil
széles skalan mozogtak. A spektrum az olyan hétkoznapi jelenségekt6l kezdve, mint a
lustasdg vagy a munkanélkiiliség, az opponald viselkedésen® 4t, a talzasba vitt
szerencsejatékon keresztiil, valoban a kriminalitas teriiletéhez!® tartozo tevékenységekig
terjedt. Aichhorn esettanulmanyai ezen kiviil a korszak szexualitishoz val6 viszonyardl is
tajékoztatast adnak. Igy a Verwahrloste Jugendet olvasva vilagosséa valik, hogy az 1910-es és
1920-as évek osztrak tarsadalmaban a prostiticido €s a homoszexualitds szintén elégséges
okként meriilt fel a korrekcios nevelés tekintetében (Szabo, 2019).

Aichhorn szdmara az antiszocialis, devians vagy kalloddo gyermek elsésorban a
tarsadalmi rendhez vald specidlis, destruktiv viszonyarol ismerheté fel. Mivel
Osztonkésztetéseit nem képes megfeleld mértékben kontrollalni, ezéltal azok szublimacidja is
ellehetetleniil. Ennek kdvetkeztében nem hajland6 eleget tenni a tarsadalom éaltal tdmasztott
olyan tipust elvarasoknak sem, mint amilyen példaul a rendszeres munkavégzés (Freud,
1930/1935, p. 101).

Aichhorn ¢élesen kritizalta a hagyomanyos javitdintézetek miikodését, melyek teljesen
figyelmen kiviil hagyjak a pszicholdgia tudomanyanak legtijabb felfedezéseit, kiillondsen, ami
a gyermek érzelmi sziikségleteit illeti. Ebbdl kifolyolag tevékenységiik eleve bukasra van

itélve. Aichhorn az ilyen tipusi intézmények miikodését a katonai barakkokhoz tette

14p¢ldaul az otthoni reproduktiv munka megtagadasa, fegyelmezetlen viselkedés, szokés.
15 példaul anyagi kdrokozas, lopas vagy betdrés.
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hasonlatossa, melyek kdzponti eleme volt a szigort hierarchia és a fegyelem mindenaron valo
fenntartdsa. E két kritérium biztositdsa csakis az érzelmi aspektusok figyelmen kiviil
hagyasaval érhetd el. Az individuum érzelmi vonatkozédsainak lehasitdsa tette lehetdvé a
személyzet szamara a nyers, fizikai er6 alkalmazasat. Ennek kovetkeztében a hagyomanyos,
zart intézetekben a biintetéstol valo félelem valt a legfobb extrinzik jellegli motivacios erévé
(Aichhorn, 1925/1951, p. 209). Az Oberhollabriinn minden szempontbol eltért a korabbi
hasonld intézményként funkcionalni, ahol zart ajtok mogé rejtik a tarsadalom szdmara nem
kivanatos egyéneket. Aichhorn szerint ugyanis ez egyértelmiien az inkluzié ellen hat. Hiszen
a devidns személy nem lesz képes visszaintegralodni a tarsadalmi rendbe, ha éppen az a
valosag van tble elvagva, amelyhez igazodnia kellene (Aichhorn, 1925/1951, p. 151).
Aichhorn hatarozottan kijelentette, hogy ,,0lyan élményeket kell adnunk a tanuloknak,
amelyek alkalmasak a kiilsé, nem pedig csak az intézményen beliili mesterséges életre. Minél
jobban igazodik az intézmény élete egy tényleges tarsadalmi kézosséghez, annal biztosabb a
gyermek szocidlis rehabiliticioja” (Aichhorn, 1925/1951, p. 150).

Mint lathattuk, Aichhorn az antiszocialitast egyfajta sprektumzavarként értelmezte,
melyek okai és manifeszt tiinetei kozott igen nagy eltérések is észlelhetoek (Szabo, 2019).
Freud mar emlitett célkitlizését tekintve — miszerint a pszichoanalizis ne korlatozodjon csupan
pszichopatologidk felismerésére ¢€s terapids kezelésére — Aichhorn nem torekedett
szisztematikus diagnosztikai kategoridk felallitasara. Az antiszocidlis karakterstrukturaval
kapcsolatos pszicholdgiai szemponti magyarazataihoz Sigmund Freud pszichoszexualis
fejlédéselméletét vette alapul.

Mindezeken kiviil Aichhorn a folyamatos dnreflexi6 fontossdgat hangsulyozta: ,,Ha a
tanar minden esetben pontosan meg tudna figyelni sajat viselkedését és ala tudnda vetni magat
az onkritikanak, hamarosan rdjonne, hogy az érzelmi reakcioja joval minden raciondlis
ellenorzes elott beindult, és az ellendrzés nem mindig volt elegendo az objektiv attitiid
kialakitasara.” (Aichhorn, 1925/1951, pp. 50-51; Galatzer-Levy, 2007, p. 165). Ebben a
Kijelentésben hatarozottan visszakdszonnek a Bernfeld altal korabban megfogalmazottak,
hogy a pedagdgiai munkat szamos, az objektivitasnak ellenalld tényezd is meghatarozza.
Aichhorn azonban még inkdbb nyomatékositja a folyamatos reflektivitas jelentoségét a
gyakorlati munka soran.

Bar Aichhorn specialis modszere egyszerre hordozott magaban terapias és pedagogiai
elemeket, igyekezett élesebb hatart hizni a pszichoanalitikus terapia és az altala végzett

nevel6i-terapias munka kozott. Kardinalis kiilonbségnek tartotta, hogy az attételi kapcsolat
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kialakitasa pontosan milyen oknal fogva bizonyul célravezeté eszkoznek. Az analitikus
folyamatban az attétel elsdsorban a tudattalan tartalmak tudatossa tételéhez jarul hozza. Ennek
eredményeképpen a neurotikus paciens egész személyiségében permanens €s tartds valtozas
érhetd el. Ezzel szemben a devidns esetében egy meghatarozott teriiletre fokuszal az attételi
folyamat kiaknazasa: egy olyan énideal megkonstrualasa a feladat, mely egyarant magaba
foglalja a tarsadalmilag elvart normakat és a szocialisan akceptalhat6 viselkedésrepertoarokat
(Aichhorn, 1925/1951). A tapasztalat megtanit az dnmagunkkal vald térédésre, az oktatasnak
pedig az a tovabbi feladata, hogy ezt a primitiv alkalmazkodast a valésaghoz igazitsa, hogy
képesek legyiink alkalmazkodni a tarsadalom igényeihez (Aichhorn, 1925/1951, 187).
Aichhorn a kiilvilag tényezdiben azonositja azokat a faktorokat, melyek a valdsagelv szerinti
mitkodésmod kialakitasaért feleldsek. Aichhorn neveldintézeti munkaja utan — okulva az ott
megszerzett tapasztalatokbol — egy nevelési tanacsadoi rendszer felallitasaba kezdett bele. A
pszichoanalizis bécsi popularizalodasa érhetd tetten abban, hogy késdbbi tandcsaddit mar nem
csak sulyos magatartdszavarban szenvedd gyermekek gondviseldi keresték fel, hanem
kevésbé jelentés nevelés-oktatasi problémak kapcsan is érkeztek kliensek. Aichhorn szerint
ugyanis az intellektualis teriileten tapasztalhat6 elakaddsok szdmos esetben érzelmi
problémakra vezethetdek vissza (Aichhorn, 1924).

Aichhorn személye jo lehetdséget kinal arra is, hogy a pedagdguspalyahoz sziikséges
tulajdonsadgokra roviden kitérjiink, mely szintén visszatérd téma a pszichoanalitikus
diskurzusban: vajon egy gyakorld pedagdgusnak milyen kulcsfontossag — akar velesziiletett
— képességekkel kell rendelkeznie ahhoz, hogy nevel6i-oktatdi munkajaban sikeresnek
bizonyuljon? Freud Aichhorn kapcsan az empatikus megértés mindségét hangstlyozza,
ugyanis a kovetkezOképpen nyilatkozik bécsi kollégajarol: ,,Nem szabad azt feltételezni, hogy
az intuitiv megértésnek ez az ajandéka mindenkiben megtalalhato, aki a gyermekneveléssel
foglalkozik.” (Freud, 1925/1951, p. viii). Kurt Eissler Verwahrloster Jugendhez irt
Xiv). A két megjegyzés arra enged kdvetkeztetni, hogy a sikeres nevel6éi munka hatterében
allhat egyfajta tacit, proceduralis jellegli tudas mozgositasa is, mely konnyen intuicioként
interpretalhato.

Aichhorn nevelbi-terapias munkajanak feltarasa megnyithatja az utat a pszichoanalitikus
pedagbgia 1j szempontu torténeti vizsgalatdhoz, mely nem csak a modszertani 1jitasok
mentén vizsgalja a pszichoanalizis nevelési szempontu alkalmazasat. Az azonosulds szerepe,

az (On)reflektiv attitild hangsulyozdsa, valamint a nevel0 részérdl alkalmazott tudas tacit
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jellege, az Aichhornt kovetd analitikusok korében még nagyobb jelentdségre tesznek szert,

melyre bdven talalhato példa a Pszichoanalizis Budapesti Iskolajaban is.®

6Aichhorn szellemi befolyasa az Egyesiilt Allamokban is kézzelfoghatova valt, kiilonosen a II. vilaghdborut
kovetden, melynek tarsadalmi és pszichologiai kdvetkezményei minden korabbinal nagyobb kihivasok elé
allitottak a segit6 foglalkozast szakembereket (Galatzer-Levy, 2007, p 154).
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5 A HAZAINOI PSZICHOANALITIKUSOK: A LAIKUS ANALITIKUSOK FELERTEKELODESE

A XX. szazad elso felében Bécs mellett Budapest szamitott a pszichoanalitikus pedagdgia —
¢és egyben a laikus analizis — fellegvaranak. Ez tobb tényez6 egylittallasanak tudhatd be. A
pszichoanalitikus szakma ekkoriban Kkifejezetten nyitottan allt a ndk szakmai
szerepvallalasdhoz. Bar 1895-t6l a hazai egyetemeken beliil is elérhetévé valt a ndk szaméara
az orvosi kar elvégzése, a kérdéskor tovabbra is intenziv tarsadalmi vitak kereszttiizében allt.
A ndk analitikusi palyavalasztasa szorosan Osszefonddott a laikus analizis tigyével. Az 1913-
ban alakult Magyar Pszichoanalitikus Egyesiilet nem ragaszkodott ugyanis ahhoz, hogy
analitikus terapiat csupan orvosi végzettség birtokaban lehessen végezni (Borgos, 2018, p.
40). Ebben a dontésben nagy szerepet kapott az egyesiilet alapitd tagja, Ferenczi Sandor is,
aki Sigmund Freudhoz hasonléan — landzsat tért nem csak a laikus analizis 1étjogosultsaga,
hanem annak egyenrangtisaga mellett is: ,,alulértékelik azt az elényt, ami szamunkra az
alaposan és jol képzett laikus analitikusokkal valo egyiittmitkodésbol szarmazik, mind az
orvosi gyakorlat, mind a szocidlis munka és az oktatds terén. Nem all rendelkezésre elég
orvos, hogy az dsszes neurozist kezelje, és valamennyi ,,nehéz” gyerekkel és felndtt biinézével
foglalkozzon. Emellett egyiitt kell miikodniink analitikusan képzett nem orvos végzettségii
kutatokkal az etnolégia, a pedagogia, a torténettudomdny és a bioldgia teriiletén.” (Ferenczi,
1926/2005, pp. 99-100). Ferenczi e jelenség irant mutatott hozzaallasa a pszichoanalizis egész
fejlodési ivére hatast gyakorolt, ugyanis foleg az 6 hatasara orientalodott — a budapesti
analitikusokon kiviil — Melanie Klein is a gyermekanalizis irinyaba.*’

Jellemz6 volt, hogy a laikus analitikusok olyan, fleg pedagdgiai végzettségiikhoz kozel
allo témak felé fordultak, mint amilyen gyermekanalizis (Ferenczi, 1931/2005, p. 278),
valamint a nevelési tanacsadas (Borgos, 2017). Ezen kiviil a n6i analitikusok fontos szerepet
toltottek be a pszichoanalizis kapcsolati halézatanak kiépitésében is. Egyrészt azaltal, hogy
gyermekneveléssel kapcsolatos kérdéseknek kiilon szeminariumsorozatot szenteltek, mely
nagyszamu, foleg pedagogusokbol és sziilokbol alloé kozonséget vonzott magahoz. Masrészt
rendszeresen publikaltak olyan a modern, halad6 szellemiségii pedagodgiai folyoiratokban,
mint A Jové Utjain vagy a Gyermeknevelés (Borgos, 2017, p. 56). Ennek tiikrében ugy tiinik,
hogy a hazai pszichoanalizis torténetében éppen a pszichoanalitikus pedagogia irant

elkotelezett analitikusok vallaltak dontd szerepet a freudi I¢lekelemzés népszeriisitésében,

1Klein kezdetben maga is orvosi palyéara késziilt. Maganéleti okok miatt azonban eredeti célja végiil meghiusult,
igy laikus analitikusként vett részt a pszichoanalitikus diskurzusban (Britzman, 2016, p. 17).
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ugyanis parhuzamosan kiillonb6z6 platformokon képviselték a pszichoanalizis szellemiségét

(Borgos, 2017, p. 58).

5.1 EGY LELKES AMATOR PROBALKOZASA: POLANYI LAURA KiSERLETI OVODAJA

A Budapesti Iskola tagjain kiviil is taldlhat6 probalkozas a pszichoanalizis pedagdgiai
alkalmazasara. A magyarorszagi pedagdgiatorténet egyik kuridzumanak szamit ugyanis az
1911 és 1913 kozott Polanyi Laura vezette kisérleti maganiskola. Noha maga Polanyi
elhatarolodott az ’iskola’ titulustol, melyhez Osszességében igen negativ asszociaciokat
tarsitott. Intézményével kapcsolatban kijelenti, hogy ,.Nem iskola, nem vizsgadztat, nem ad
bizonyitvanyt, megelégszik azzal, hogy tanit és nevel.” (Polanyi Laura, 1912). Az iskola azzal
a céllal jott létre, hogy jobbara oOvodaskoru gyermekek nevelését kifejezetten a
pszichoanalitikus elmélet alapallitisainak megfeleléen végezzék. Ugyanakkor forrasok
hidnyaban a mai napig nem tisztazott, hogy ennek megvalositasat Polanyi Laura konkrétan
milyen pedagdgiai modszerek segitségével igyekezett kivitelezni (Balint, 2008, p. 59). Jogos
feltételezésnek tinik, hogy a korban tabunak szamit6 kérdéskorokhoz meglehetdsen
liberalisan viszonyultak. A freudi pszichoszexualis fejlodéselmélet jegyében a nemiséggel,
szexualitassal, valamint a sziiletéssel kapcsolatos témakorok, illetve megnyilvanuldsok
relative szabadabb teret kaptak. E megfontolas mogott minden bizonnyal az elfojtas
elkeriilésének idedja allt, melyet Freud a neurotikus tlinetek kialakulasaért tartott felelosnek.

A koedukalt 6vodaban az eltéré nemili gyermekek kiilonb6z6 anatomiai felépitését sem
Ovezte titok. Az egymas eldtti atoltozés €s a fedetlen test latvanya a mindennapi élet
természetes részét képezte (Balint, 2008, p. 53). A korban divatossa vald naturizmus
gyakorlasa szintén jol Osszeegyeztethetének tiint Freud emberképével, mely a szigora
tarsadalmi konvenciok, €és az abbol kovetkezd személyiségtorzulasok aloli felszabadulas
igéretével kecsegtetett (Balint, 2008, p. 61).

Polanyi pszichoanalizis irdnti lelkes érdeklddése elsdsorban a csalddi mili6 hatdsara
alakulhatott ki. Ugyanis édesanyja, Polanyi Cécil — kezdeti szkepticizmusat lekiizdve — szoros
szellemi koteléket alakitott a korszak olyan meghatarozé analitikus figurdival, mint amilyen
Freud vagy Ferenczi volt. Tovabba Polanyi Lauraval ellentétben, aki nem rendelkezett sajat
¢lményl terdpids tapasztalattal, egy négy honapig tartd analitikusi kezelésben is részesiilt
Ziirichben (Balint, 2008, p. 60). Budapesti szalonjaban is rendszeresen vendégiil latta a

korabeli szellemi és miivészeti élet krémjét (Szapor, 1997).
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Pedagbgiai  koncepcidjaban  hangsulyos  szerepet  kapott a  gyermekek
természettudomanyos szemléletének kialakitdsa, melynek Polanyi tarsadalomformalo erdt
tulajdonitott (Balint, 2008, p. 60). Bizonyara a pszichoanalitikus elméletet is — Freud eredeti
intenciojanak megfelelden — természettudomanyos alapokon nyugvo diszciplinanak tartotta. A
természettudomanyos nevelésen tal a miivészet iranti érdeklddés felébresztése is az 6voda
szellemiségének fontos alappillérévé valt. Ennek hangstlyozédsa mogott szintén felsejlik a
pszichoanalitikus ihletettség, kiilonosen Freud 1908-as, 4 ké6lt6 és a fantdaziamiikodés cimii
tanulmanya (Balint, 2008, p. 60).

Polanyi véllalkozasanak végiil két évnyi miikddés utan 1913-ban lett vége. Azonban a
hazai pszichoanalizis torténetében tapasztalt megszokott példakkal ellentétben, nem politikai
okok miatt kényszeriilt Polanyi az iskola bezarasara. Dontése mogott személyes jellegli okok
alltak. Férje ugyanis Bécsben kapott allast, igy a csaldd az orszadg elhagyasa mellett hatdrozta
el magat. Ugyanakkor sokat mondo, hogy Bécsben — a pszichoanalizis korabeli fellegvaraban
— Poléanyi Laura semmilyen formaban nem folytatta pedagogiai kisérletét. Erdeklédése a
pszichoanalizis és a pedagdgia irant mérséklodott, majd teljesen hattérbe szorult (Balint,
2008, pp. 61-62).

Az iskola miikodésével kapcsolatos forrasok hidnyaban nehéz pontosan megéallapitani a
pszichoanalizis valos pedagogiai hozzajarulasat. Az viszont jol érzékelhetd, hogy Polanyiék a
freudi elmélet legkonnyebben adaptalhatd fogalmanak az elfojtast és a szublimaciot tartottak.
Mig el6bbi az un. Aufklirung, vagyis a szexualitassal szembeni nyilt attitid formajaban
nyilvanult meg, addig utébbi a miivészi kifejezoképesség motivalasaban jutott jelentésebb
szerephez. Polanyi¢k vallalkozéasa jol példazza azt a késdbb komoly demarkacids problémava
duzzadd jelenséget, miszerint a pszichoanalitikus pedagogiai kisérletek a pszichoanalizis
népszeriibb, szélesebb korben elterjedt fogalmai mentén bontakoztak ki, és jellemzden

figyelmen kiviil hagytak a pszichoszexualis fejlddéselmélet komplexitasat.

5.2 A LAIKUS NOI ANALITIKUSOK TERNYERESE: SPECIALIS TEMAK TEMATIZALASA

A pszichoanalizis pedagdgiai adaptalhatéosaganak problematikaja ¢és az abban rejld
lehetdségek kiaknazasa nemcsak lelkes amatérokben talalt fogadtatdsra, hanem kitlintetett
figyelemnek orvendett a budapesti pszichoanalitikusok korében, azon beliil is kifejezetten a
ndi analitikusok karoltak fel ezt az 1), meghdditasra varo kutatési teriiletet. A ndi analitikusok

felilreprezentaltsaga e témakor kapcsan részben arra vezethetd vissza, hogy a
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gyermeknevelés feladata az olyan, tradiciondlisan a néi nemhez kapcsolddd értékekkel
asszocialodott, mint a gondoskodas és a torédés (Borgos, 2017, p. 160, 2018, p. 42).

A budapesti iskola néi analitikusait megkiilonboztetett szereppel ruhazta fel a nevelési
kérdések iranti elkotelezddésiik. Elméleti szempontbdl jelentésen puhitottak Freud
determinizmusan: a biologiai Osztonkésztetésekkel szemben nagyobb hangsulyt fektettek a
kornyezeti tényezOkre, az emberi formalhatdsag eszméjére. Ebbdl a hangsulyeltolodasbol
kovetkezik, hogy a hazai pszichoanalitikusok munkédiban a klasszikus freudi
személyiségmodellt alapul véve az 0Osztonén és a felettes én helyett az én, és az ahhoz
kapcsolodo funkcidk keriiltek eldtérbe. Az én viselkedésre gyakorolt hataskorét jelentdsen
kitagitottdk. A korabbiakhoz képest autondémabb entitdsként értelmezték, melynek ereje a
folyamatos gyakorlas soran fejleszthetd. Eppen ezért a nevelés, melynek elsésorban az énre
kell iranyulnia, kardinalis kérdésé valt a szamukra (Balint 1941/1990a; Balint, 1949; Vajda,
1996).

Ezt az allaspontot a hazai pszichoanalizisen beliil leghatarozottabban a Balint-hazaspar,
Balint Alice és Balint Mihaly képviselte. Kettejiik koziil Balint Alice kifejezetten praktikus
oldalrdl kozelitette meg ezt a témat. Gyakorlati tandcsai kozott szerepelt példaul a fegyelem
mindségének erdsitése, mely leginkdbb azaltal érhetd el, hogy a sziilé egyértelmiien ¢és
konzekvensen keretezi gyermeke szdmara a szocialis interakciok szabalyszeriiségeit, valamint
elvarja a napirendhez val6 alkalmazkodasat is (Balint 1941/1990a; Vajda, 1996, p. 334). A
napirend kialakitdsa sordn a gyermek fokozatosan a valdsagelv szerinti miikodésmod iranyaba
mozdul el. Megtanulja, hogy cselekedeteit korlatok kozé kell szoritania, késztetéseinek nem
engedhet akkor és ott teret, amikor az ezirdnti vagy felmeriil benne. Tehat képessé kell valnia
arra, hogy igényeinek kielégitését idében eltolja. Jol érzékelhetd az a kontraszt, mely a Bélint-
hazaspar altal képviselt szemlélet és a korai pszichoanalitikus allaspont kozott htizodik, mely
a korlatozas kérdése kapcsan kristalyosodott ki. Mig korabban a szigoru, korlatozé nevelés a
neurotikus tiinetek egyik elsddleges forrasaként értelmezddott, addig Balinték munkéiban a
realitdshoz valo alkalmazkodas elengedhetetlen feltételeként fogalmazodik meg. Bizonyos
foku fesziiltség megtapasztalasa feltétleniil sziikséges az én védekezdrendszerének
kialakulasahoz. Hasonld allaspontot képviselt Hermann Alice (1982) is, akit szintén az
Osztonkorlatozas sziikségessége €s optimalis szintjének behatarolasa foglalkoztatott. Hermann
Alice (1982, p. 61) az egészséges fejlodés mércéjének — kisértetiesen hasonlitva a korabban
Freudnak tulajdonitott allitaishoz — a ,,boldogan dolgozo, boldogan szeretd” gyermek idedjat

tartotta.
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A hazai pszichoanalizis kuriézuma tovabbd, hogy Balint Alice a pszichoanalizis
torténetében elsoként — Bruno Bettelheimet (1975/1985) joval megelézve — a mesék
nevelésben betoltott szerepét vizsgalta, melyek a gyermek sajatos nyelvén fogalmazzak meg a
valésag komplexitasat. Véleménye szerint ugyanis a mesékben ,,vannak jo és rossz emberek,
még ha boszorkany, vagy tiindér alakban is (nemcsak rossz gyerekek és bolcs felnottek),
civodas és veszekedés, bajbajutis és megmenekiilés, csupa valdsdgos dolog, ami
valamennyiiink életét kezdettdl fogva végigkiséri.” (Balint, 1941/1990b, p. 158).

A Budapesti Iskola tagjaira — Ferenczi hatasa nyoman — fokozottan jellemzé volt az
1jitd szandék, a kisérletezé kedv. Ez a lelkesedés a pszichoanalitikus nevelés tekintetében is
markdnsan megmutatkozott, figyelmiiket 0j kutatdsi témak és korszerli modszerek lankadatlan
keresése kototte le. A magyar pszichoanalitikusok korében visszatérd témaként jelenik meg a
devians viselkedés mogott allo biologiai, pszicholdgiai €és kornyezeti tényezok feltérképezése
is, melyeket a hazai ndi analitikusok szintén 0j perspektivabol igyekeztek konceptualizalni
(Lazar, 1933/1993, 1938a, 1938b; Lévy, 1933, 1935a, 1935b, 1935c, 1939; Liebermann,
1938, 1941, 1953, 1956). A Budapesti Iskola n6i analitikusai k6zott feliilreprezentalodtak a
laikus analitikusok — kozéjiik tartozott tobbek kozott Balint Alice, Herman Alice, Lévy Kata,
Lazar Klara —, akik eredeti szakmajukat tekintve foleg a pedagogia kiillonbozo teriileteirdl
érkeztek a Magyar Pszichoanalitikus Egyesiiletbe. Ennek eredményeként sajatos témakat
képviseltek, melyhez egyedi latdismodon keresztiil kapcsolddtak. Terapids-neveldi munkdjuk
helyszine is gyakran eltért a klasszikus pszichoanalitikus felallastol: bizonyos esetekben az
analitikus divanyt a nevelési tandcsadok valtottak fel. Tehat nem csak elméleti szempontbol
kozelitették meg a deviancia jelenségkorét, hanem nagyon is gyakorlatias oldalrdl, a
folyamatos tapasztalatszerzés utjan dolgoztak ki a viselkedéses- és magatartasproblémakkal
kapcsolatos allaspontjukat.

Balint Alice (1938, p. 27) a nevelésnek kett6s célt tulajdonitott. Egyrészt célja, hogy a
gyermeket szocidlis 1énnyé formalja, a tdrsadalomba valo beilleszkedéséhez hozzasegitse.
Masrészt, hogy a gyermek kompetencidit fejlessze. A nevelési folyamat sikerességét harom
tényezd hatdrozza meg: az egyén kornyezete, amelyben ¢€l, velesziiletett adottsagai és
temperamentuma, valamint a vele kapcsolatban all6 nevelok személyisége. A pedagogia iranti
fokozott érdeklddés nagyban befolyasolta Balint Alice emberképét: a klasszikus
pszichoanalizishez képest, sokkal kevésbé determinisztikus fejlodési iv mellett érvelt.
Munkaibdl egy jol formalhatdo ember képe rajzolodik ki, akinek nem csak a személyisége,

hanem képességei is alakithatéak a megfeleld nevelési eszk6zok megvalasztasaval. Utdbbiak
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ismérve, hogy mind az egyén belsd, lelki tényezdit, mind pedig kiils6, szocidlis kornyezetét
figyelembe veszik.

A hazai pszichoanalitikus mozgalom szamara két pedagdgiai fokusszal rendelkezd
folyoirat is kiemelten fontos szakmai forumma valt. 1935-ben jott 1étre a Gyermeknevelés
cimi folyoirat, melynek kifejezett célja volt, hogy a pszichoanalizis pedagogiai szemponti
alkalmazasanak kiilonbozd részteriileteit népszeriisitse. Mésik prominens folyoirattd valt az
1929-ben alapitott A4 jovo utjain, mely szintén szdmos alkalommal kozolt olyan
pszichoanalitikus orientdcioval rendelkezd cikkeket, melyek kifejezetten neveléssel
kapcsolatos kérdéseket targyaltak. A két folyoirat olvasokdzonségének zOmét a szd Szoros
értelmében vett laikusok, tehat pszichoanalizisben kevésbé jartas személyek alkottak,

jellemzden pedagogusok €s a téma irdnt fokozott érzékenységet mutato sziilok.

5.3 FOKUSZBAN A NEVELESI TANACSADAS

A nevelés legfontosabb feladatai koz¢ tartozik a szocializacios folyamat tdmogatasa. Ebbdl
fakadoan a pedagogiai €s pszicholdgiai diskurzusokban visszatérd téma a sikertelen
szocializacid hattértényezdinek feltardsa, valamint a prevencio és az intervenci6 lehetdséginek
vizsgalata (Conrad és Schneider, 1992; Rose, 1996; Kovai, 2015; Wright, 2017; Sik, 2018). A
pszichoanalizis képvisel6i sajatos allaspontot képviseltek ebben a kérdéskorben. A korban
uralkodo, biologiai redukcionizmushoz!® képest joval nagyobb hangsulyt fektettek a
kornyezeti tényezOk személyiségformald erejére. A szemléletvaltasbol kifolydlag az
analitikusok a devians viselkedésformakat jellemzéen az alkalmazott nevelési modszerekkel
igen szoros Osszefliggésben vizsgaltak, hattérbe szoritva az 6roklddésen alapulo, velesziiletett
tulajdonsagok jelent0ségét. A pszichoanalizisen beliil a Budapesti Iskola n6i analitikusai
(Lazar, 1933/1993, 1938a, 1938b; Lévy, 1935a, 1935b, 1935c, 1939; Liebermann, 1941,
1956) még erdteljesebben hangstlyoztdk a devidans viselkedés mogott allo kornyezeti
tényezOket, kivaltképpen a nevelési modszerek szerepét. Mindennek kdszonhetéen a
pszichoanalitikus nézépont a biologiai redukcionizmus méltd kihivojava valt a XX. szazad
els6 felében (Rafter, Posick és Rocque, 2016).

A Kklasszikus freudi pszichoanalizis ugyanis a bioldgiai eredetli Gsztonkésztetéseket

tartotta az ember legfobb hajtoerejének. E két velesziiletett alapdszton egyrészt az Erodsz,

18E7t a megkozelitési modot klasszikusan Cesare Lombroso (1876/2006), olasz kriminolégus nevével kapcsoljak
Ossze a pszichologiatorténeti munkak. Bar Lombroso atavizmus koncepcidja kétségkiviil igen nagy hatast
gyakorolt a korszak torvényszéki- és kriminalpszichologiai gyakorlatara, természetesen nem egyediiliként
képviselte ezt az allaspontot (Gyimesi, 2019, p. 16).
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vagyis az életdszton, masrészt a gyakran destruktiv és agressziv viselkedésben megnyilvanulo
Thanatos, mas néven halalészton (Freud, 1920/2003). A devians viselkedés szempontjabol
utobbi szabalyozasa a megfeleld szocializacio dontd tényezdjeként értelmezhetd. A klasszikus
pszichoanalizis allaspontja szerint mind a két emlitett alapdszton velesziiletett, tehat az
agresszivitds az emberi létezés természetes velejardja. Ebbol kifolyolag a devidns és a
szocialisan jol adaptalodott személy sziiletésénél fogva alapvetéen nem kiilonbozik egymastol
mindségileg. Ami a két személyiséget markansan megkiilonbozteti egymastol, az az amoralis
0sztonok feletti kontroll szintje, amelyet féleg a csaladi kornyezetben, a sziilokkel vald
azonosulason keresztiil sajatit el az egyén. Aichhorn (1925/1951, p. 125) egyenesen igy
fogalmaz ezzel kapcsolatban: ,,4 disszocidlis viselkedésében nincs semmi figyelemre mélto,
csak mennyiségileg tér el a normalis viselkedéstol.” Béar ez a pszichoanalitikus megkozelités
is feltételez bizonyos mértékli bioldgiai meghatarozottsagot, mégis egyértelmiien a korabbi,
Lombroso (1876) altal fémjelzett redukcionista, 6roklédésen alapuld megkdzelitési moddal
szemben pozicionalja magat.

A Budapesti Iskola ndi analitikusai a devians viselkedés kialakuldsaval kapcsolatban két
fo fejlodési szakaszra helyezték a hangsulyt. Egyrészt — a klasszikus pszichoanalizisnek
megfelelden — a kisgyermekkorban szerzett tapasztalatok szerepét hangsulyoztak, kiilondsen,
ami a fallikus szakaszt, azon beliil is kifejezetten az &dipalis konfliktushoz kapcsolodo
¢lményeket illeti. Hermann Alice (1937) a hat éves kor elérését tekintette vizvalasztonak a
gyermek tarsadalmi vilagképének kialakuldsa szempontjabol, mely utan egy mindségében
magasabb szintli szocialis adaptacio figyelheté meg a viselkedésben. Ebben az iddszakban a
csaladon beliili nevelés legfontosabb feladata, hogy a gyermeket megtanitsa késleltetni
Osztonkésztetéseinek kielégitését, valamint, hogy szublimaciodra képes kultarlénnyé formalja.

Masrészt a serdiilékorban — avagy genitalis szakaszban — zajloé pszichés folyamatok
személyiségfejlodésben betoltott funkcidjat hangstlyoztdk, mely a fallikus szakaszhoz
hasonloan szintén intra- és interperszonalis konfliktusokkal tarkitott id6szak. Pubertaskorban
megindul a szilékrél vald levalads folyamata, mellyel parhuzamosan a serdild qj
szeretettargyak keresésére indul. Ezt az életszakaszt nagyfokt ambivalencia jellemzi, ugyanis
két ellentétes vagy keriil egymassal szembe: megtartani a sziil6i gondoskodast, ugyanakkor
renkiviil erds a fliggetlenség iranti igény (Rotter, 1938).

A hazai pszichoanalitikus diskurzus egyik kuridzuma, hogy a ,,nehezen kezelhetd”
gyermek pszicholdgiai sajatossaga tobb szakmai €letiitban is kitiintetett figyelemben részesiilt.
Révész Margit két kritériumat allitja fel a rendellenes viselkedésnek: egyrészt a munkara vald

képesség elvesztésében, masrészt a szocialis kapcsolatok terén jelentkezd problémak,
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kiilondsen a tarsas alkalmazkodasban megmutatkozo deficitek formajaban mutatkozik meg.
Fontos megjegyezni, hogy e két tényezé igen jol megfeleltethetd a Freud altal mar
megfogalmazott kovetelményeknek (Révész, 1926, p. 15).

Lévy Kata a neveléstudomanyt emelte ki azon teriiletek koziil, amelyre a
pszichoanalizis a lehetd legnagyobb hatast gyakorolta. Jelentdségét elsésorban a
mentélhigiénia terililetén latta, igy a prevencidoban betoltott szerepét hangsulyozta (Lévy,
1928). Meggy6zddése szerint a pszichoanalizis a mindenkori neveldt teszi a nevelésre
alkalmasabba. A sajat ¢élményli analizis hatasara a neveld ,,az onismeret olyan fokara jut, mely
érzés- indulatreakcidinak kiegyensulyozottsagat biztositja” a szamara. Lévy a palyavalasztas
hatterében huzodd motivaciok analitikus feltardsat is szorgalmazta. Ugyanis a pedagogus
wpalyavalasztasa indulati, érzelmi motivumokon indulhat”, melyek a korai gyermekkor
tapasztalati vilaga nyoman formalddnak (Lévy, 1928, p. 165-166).

A pszichoszexudlis fejlédéselméletbdl kiindulva — mely alapjan az elsd ot év
Osztonéletében zajlanak a legdinamikusabb véltozdsok — az Ovodai nevelést tartotta
esszencialisnak a személyiségfejlodésre nézve. Az 6voda feladata, hogy a gyermeket a
wkozvetlen oOsztonkiélésrol valo lemondas iranydba vezesse”, valamint ,,szublimdlni képes
kultizriénnyé fejlessze” (Lévy, 1928, p. 158).

Lévy Kata a pszichoanalizis pedagogiai szemponti alkalmazasat a prevencid mellett a
korrekcids nevelés teriiletén is megvalosithatonak latta. Ezzel pedig egyfajta hagyomanyt
inditott el a magyarorszagi pszichoanalizis torténetében, ugyanis a nevelési tanacsadas a hazai
pszichoanalitikus ¢let kiemelten fontos részévé valt (Lévy, 1928). A Budapesti Iskola tagjai
nagyban meritettek nyugati kollégaik munkajabol, példaul Oskar Pfister, August Aichhorn és
Hans Zulliger gyo6gyito-neveldi modszerébdl. Az 6 ,.praktikus tapasztalataiknak kedvezo
eredményei biztattik az analitikusokat arra, hogy analitikus nevelési tanacsadokat dallitsanak
fel.” (Lazar, 1933/1992, p. 127). Az els6 pszichoanalitikus gyermekambulancia 1928-ban jott
létre Budapesten a Magyar Gyermekmentd Liga szervezésében, Dubovitz Margit vezetésével.
Ez a wvaéllalkozds azonban sajnos nem mutatkozott hossza életlinek, mert a Liga
megsziinésével az ambulancia mikodése is ellehetetlentilt. 1931-ben azonban a Magyar
Pszichoanalitikus Egyesiiletnek kdszonheten jott 1étre egy hasonlo tipust rendeld a budapesti
Mészaros utca 12. szam alatt, ahol a Dubovitz-féle ambulancia szellemisége tovabbélhetett: a
gyermekanalitikusi terapidk mellett hangsulyos szerepet kapott a nevelési tanacsadas miifaja
is (Lazar, 1933/1993, p. 128; Halasz és Aplar, 2020, p. 63). A nevelési tanacsadas bevezetését
részben infrastrukturalis, részben pedig szocidlis szempontok tették sziikségessé. A kiképzd

analizis jelentds anyagi- és idObeli raforditast igényelt, ennek kovetkezményeként a
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pszichoanalitikusan képzett munkaeré nem allt rendelkezésre kell6 mennyiségben: a
viselkedés- és magatartasbeli problémak mértéke joval meghaladta az analitikusan orientalt
szakemberek szamat. Szdmos esetben rovidtava, alternativ terapids formakat kellett
bevezetnilik annak érdekében, hogy megfeleld ellatdsban részesiilhessenek azok a gyermekek,
akik valoban sulyos pszichés problémakkal kiizdenek, ezaltal pedig komplexebb terapias
folyamatra szorulnak (Lazar, 1933/1993, p. 128). Azt alternativ terapias-nevel6i modszerek
bevezetését tehat részben a sziikség sziilte, ezaltal a pszichoanalitikus kdzosség is dvatosan
viszonyult sajat wjitasaihoz. Lazar Klara®® (1933/1993, p. 142) példaul leszogezte, hogy
wterapias biztonsdga messze marad a mélyrehato, rendszeres gyermekanalizisé mogott”,
ugyanakkor azt is hozza teszi, hogy ,,megdllapithatiuk a ,Nevelési tandcsadas”-i munka
feltétlen sziikségességét és nagy szocidlis jelentéségér”. Ugy tinik tehat, hogy ezt a roviditett
terapias format nem csak egyfajta pszichologiai elsésegélynyujtasként értelmezték — amely
nem ¢érinti kozvetleniil a psziché mélyebb rétegeit —, hanem fontos tarsadalmi szerepet is
tulajdonitottak neki.

A nevelési tanacsadas altal szélesebb rétegek — kiilonosen a gazdasagilag
kiszolgaltatottabb helyzetben 1évok — szamara is elérhetdvé valhatott valamilyen formaban a
pszichoanalitikus kezelés. A Poliklinikdt megel6zden ugyanis foleg a fOvarosi jomodu,
kozéposztalyhoz tartozd paciens engedhette csak meg maganak, hogy analitikus kezelésben
részesiiljon. Ezzel szemben a Mészaros utcai rendelé komoly tarsadalmi felel6sséget vallalt
magara azzal, hogy ,,kizarélag igazoltan szegény sorsu jarobetegek részére” nyitotta meg
kapuit (Borgos, 2017, p. 56).22 A Poliklinika elérhetdvé tette a tarsadalom perifériajan

lévoknek is a szakszer(, pszichologiai segitségnyujtast. Lazar Klara példaul beszamol egy

negeszen egyszerti munkasasszony” esetér6l, aki egy eléadasainak nyoman — mely
feltételezhetGen a hires szerdai szeminariumok egyikén hangzott el — ,,joformdn egyediil

tudatositotta magaban nevelési hibdjanak okait s evvel a kész anyaggal” érkezett a nevelési
tanacsadasba (Lazar, 1933/1993, p. 131).

Lazar Kléra szerint a nevelési tandcsadas altal elérheté eredményeket két f6 szempont
hatdrozza meg. El0szor is, a sziilé tudattalanjanak hozzaférhetdsége. Masodszor, a gyermek

magatartasproblémajanak stlyossaga, amely nem mindig korreldl a tiinetek sulyossagaval.

19 Lazar Klara Ferenczi Sandor hataséara kezdett bele pszichoanalitikusi palyafutisiba. Egész szakmai életutja a
nevelési tanacsadas intézménye koré épilt. A Poliklinikan végzett munkan kiviill a Magyarorszagi Munkasok
zsidotorvények bevezetését kovetden 1940-ben Ausztralidba emigralt, ahol szintén nevelési tanacsadot 1étesitett
a melbourne-i pszichoanalitikus intézeten beliil (Borgos, 2017, p. 260)

2A Poliklinika péld4jat kovetve 1937-ben Liebermann Lucy szintén nevelési tandcsadot hozott 1étre a Pazmany
Péter Tudomanyegyetem Orvoskaranak I. sz. Gyermekklinikajan (Borgos, 2017, p. 58).
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Lazar sajat klinikai tapasztalatai alapjan arra a megallapitasra jutott, hogy a pszichoanalitikus
ambulanciara érkezd esetek csupan 10%-a szenvedett valdban neurdzistol. Az esetek
tulnyomo tobbségében a gyerekek korosnak tiing tlineteit nem traumatikus alapokon nyugvé
neurdzis jeleiként, hanem szimplan a nem megfeleld csaladi kornyezetre, a gondozok
inadekvat viselkedésére adott természetes reakciokként értelmezte. Tehat az ilyen tipust
viselkedéses problémdk kialakuldsa a nem megfeleld sziildi gondoskodasra vezethetdek
vissza, éppen ezért konnyebben korrigalhatonak tekintette 6ket. A korrekcid zomében a sziild
nevelési szokasainak modositdsdban merilt ki. Az ilyen tipusi korai intervencidval
megakadalyozhatonak tartotta a neurdzis, vagy egy bizonyos karaktertipus kialakuldsat
(Lazar, 1933, pp. 128-129).

Szamos koriilmény és indok mentén keriilt valaki a korabeli pszichoanalitikusan
orientalt nevelési tanacsadas ellatasa ala. Gyakori jelenség volt példaul az érzelmileg intim
kapcsolatoktol valo irraciondlis rettegés vagy elutasitds, az elviselhetetlen szorongas, a
figyelemzavar, a rossz alvasi- és étkezési szokasok kialakulasa, kiilonboz6 fobiak, mozgas- és
beszédzavarok megjelenése, valamint a salyos dithrohamok visszatérd jellege, melyek
verbalis és fizikai agresszidban is manifesztalodtak, tovabbd nem alltak egyenstlyban a
rohamot kivalté ingerekkel (Lazar, 1933/1993). Altaldban tehat alkalmazkodési problémakkal
kiizdo gyerekek terapias-nevelési kezelését vallaltak, akik valamilyen oknal fogva olyan
beilleszkedési zavarokkal kiizdottek, melyek a csaladi és iskolai életre egyarant kiterjedtek.
csak a mindenkori nevel6 feleldssége feldl kozelitette meg ezt a kérdéskort, hanem a gyermek
adaptacios lehetOségeit is vizsgalat ala vonta. Véleménye szerint, mig a sziil6i bandsmod nem
minden esetben korrigalhatd megfelelé mértékben, addig a gyermeket képessé lehet tenni
arra, hogy az 6t ért karos hatdsokkal szemben hatdsosabb megkiizdési mddokkal éljen. Ez
utobbi lehetdség azért is fontos, mert az inadekvat sziiléi banasmod altalaban mélyen
eltemetett, tudattalan okok altal determinalt, igy azok megvaltoztatasa olykor csak analitikus
terapia aran kivitelezhet6 (Lazar, 1933/1993).

Lazar esettanulmanyai alapjan arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a nevelési tanacsadas
legjelentésebb része — a pszichoanalizishez hasonloan és abbdl inspiralddva — az emberi
viselkedés értelmezése. A nevelési tanacsadas célja, hogy a szakember a gyermeki
magatartassal Osszefiiggésben tarja fel a sziilok nevelési hibainak tudattalan okait.
Moddszertananak sajatossaga, hogy a tudatos belatason keresztiil modositja a sziilék nevelési
szokasait, és ezen keresztiil a gyermek viselkedésében is képes tartds valtozast indukalni

(Lazar, 1933/1993). S6t, a szakember olykor konkrét tanacsokkal is ellatja a hozzaforduld
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csaladokat, mely egy terapias relacioban mar nem engedheté meg. Igy a nevelési tanacsadas
¢és a pszichoanalizis k6zo6tt (jabb hatarvonal htizhaté a gyogyitod eljarast végzé analitikus

attitiidjében.

5.4 LAIKUS A LAIKUSOK KOZOTT: FARKAS ERZSEBET NEVELOI MUNKAJA A 1.
VILAGHABORU ELOESTEJEN

A mult szdzad maésodik felétdl kezdve a pszichoanalizistorténeti kutatdsok fokozott
érdeklddést kezdtek el mutatni a néi pszichoanalitikusok specifikus életitja, elméletalkotoi-
valamint terapias munkassaga irant (Chodorow, 1989; Thompson, 1987; Appignanesi és
Forrester, 1992; Perelberg és Raphael-Leff, 1997; Sayers, 1991; Freidenreich, 2002; Borgos,
2010, Borgos 2018; Naszkowska, 2021). Ugyanakkor a nem szakmabeli, de a pszichoanalizis
irant komoly fogékonysaggal jellemezhetd személyek torténeti jelentdsége Osszességében
tovabbra is feltarandoé teriilet maradt (Szabo, 2023).

Pedig a hazai pszichoanalizistorténetben markans példat talalhatunk erre a kiilonleges
egyiittallasra egy 1938 és 1942 kozott mikodo békési gyermekotthon képében, melynek
vezet6je — Farkas Erzsébet — a pszichoanalitikus elmélet felé bar nem professzionalis,
ellenben 6szinte lelkesedéssel fordult, melyet igyekezett nevel6i munkaja soran Iis
kamatoztatni (Hodos és Farkas, 2019). A békési gyermekotthon a korabban targyalt Polanyi
Laura vezette kisérleti 6vodanak szociokulturalis szempontbo6l ellenpontjanak tekinthetd. Mig
a Polanyi-féle 6voda a budapesti liberdlis értelmiségi korokbol érkezé gyermekek szamara
1étestilt, addig a békési gyermekotthon arvan maradt, vagy anyagi okok miatt neveldsziil6khoz
kirendelt zsido szarmazasu gyermekek nevelését tiizte ki célul maga elé. Az otthonba keriild
gyermekek sulyos magatartasproblémakkal kiizdottek, valamint hanyattatott sorsukbol
adddodan intellektualis képességeik terén is elmaradast mutattak kortarsaikhoz képest. Jogosan
meriilhet fel a kérdés, hogy ilyen, szociokulturalisan meglehetdsen terhelt kdzegbdl érkezd
gyermekek esetében milyen adalékokkal tud szolgalni a pszichoanalitikus elmélet?

Az otthon 1938-ban jott létre Békésen egy helyi gyogyszerész, Goldberger Lajos
magankezdeményezésére, aki komoly anyagi aldozatot vallalt az otthon mikddtetése
érdekében. Az otthon hivatalos fenntartdjava azonban az Izraelita Patronazs Egyesiilet valt,
melynek kitlintetett céljai kozott szerepelt a fenyegetett zsido identitas megerdsitése, valamint
a vallasi tradiciok atorokitése a fiatalabb generdcid szamara. Bar az egyesiilet torekvését
részben a jO szandék, részben pedig a valos fenyegetettségre vald reagalds motivalta,

intézkedésilik sok esetben nem vart negativ kdvetkezményekkel jart: a gyermekeket tobb
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esetben is kiemelték a keresztény neveldsziilok gondoskodasa aldl, és zsidd csaladoknal vagy
neveldotthonokban helyezték el dket. A megszokott kornyezettdl valo hirtelen elszakitas,
valamint az 1j identitashoz sziikséges alkalmazkodas stlyos pszichés problémaknak adgyazott
meg (Hodos és Farkas, 2019).

Az otthon vezetését egy, a pszichoanalizis irdnt intenziven érdekl6dd laikus, Farkas
Erzsébet vallalta el. Farkas Erzsébet négy éven keresztiil rendszeresen részt vett a Magyar
Pszichoanalitikus Egyesiilet altal szervezett Gn. szerdai szeminariumokon, ahol kifejezetten a
pszichoanalitikus elmélet pedagogiai szemponti alkalmazasi lehetGségei keriiltek a
fokuszpontba. A  szemindriumokon a hazai pszichoanalizistorténet olyan kiemelt
személyiségei tartottak prezentaciokat, mint Hermann Alice, Balint Alice, Lévy Kata, Rotter
Lillian, és Gyomréi Edit (Borgos, 2017). Ebben az idészakban Farkas igen komoly szakmai
kapcsolatot alakitott ki Lévy Kataval, aki késobb Farkas fiat is analitikus kezelésben
részesitette (Hodos €s Farkas, 2019).

Farkas és Lévy kozott intenziv lelevelezés bontakozott ki a békési évek alatt. Kettdjiik
dialogusanak egyfajta konzultacios jelleget lehet tulajdonitani: Lévy igyekezett kiilso,
szakmai szempontbol reflektalni Farkas Erzsébet pedagogiai modszereire, illetve a gondjaira
bizott gyermekek viselkedésében jelentkezd problémakra. A kapcsolat elmélyiilésével
parhuzamosan fogant meg azaz elképzelés is, miszerint Farkas jelentéseit Lévy Kata a szerdai
szeminariumok keretein beliil dolgozna fel az 6sszejovetel résztvevéivel kdzosen. Ez az otlet
azonban rovidesen kudarcba fulladt, melynek hatterében részben praktikus, részben pedig
szakmai okok alltak. Egyrészt, a budapesti pszichoanalitikusok nevelési tanacsad6i munkajara
oly mértékli érdeklddés mutatkozott, hogy nem tudtak megfeleld mennyiségii 1ddt szakitani
Farkas eseteinek atbeszélésére (Hodos és Farkas, 2019, pp. 51-52). A helyzet igen jol tiikrozi,
hogy a tudomanyos alapokon nyugvd, pszicholdgiai magyarazatok iranti érdeklédés
fokozatosan novekedett a budapesti édesanyak korében. A Budapesti Iskola tehat valoban egy
meglévd tarsadalmi sziikségletet probalt meg kielégiteni a maga korlatozott mértéki
er6forrasaival (Szabo, 2023). Masrészt, a tanacsaddi munka személyes részvételt kovetelt
meg. Mivel Farkas nem tudott részt venni az iiléseken, a tadvkonzultacido gondolata komoly
modszertani problémakba iitk6zott (Farkas és Hodos, 2019, pp. 51-52). Ennek ellenére Lévy
Kata rendithetetlen segitotarsként funkcionalt Farkas szamara a békési évek alatt, ugyanakkor
tobb izben is éles kritikaval illette az otthonban folyd neveldi gyakorlatot, kiilondsen, ami a
testi fenyitést illette, mely ,, elrontja minden nevelés lehetoségét” (Farkas és Hodos, 2019, p.
42) és amir6l minden aron — nem csak moralis, hanem tudomdnyos szempontbdl is —

igyekezett Farkast eltantoritani. Lévy ezzel kapcsolatos szdndéka sikeresnek mondhatd. A
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naplo ugyanis egyfajta fejlddéstorténetként is értelmezhetd: a biintetésen alapuld nevelési
modszereket — az érzelmi kotddés kialakulasaval parhuzamosan — felvaltotta a jutalmazasra és
elismerésre épité pedagdgiai hozzaallas (Szabo, 2018, 2023).

A kettejiik kozott zajlo parbeszéd fokozatosan kinyilt a gyermekek iranyaba is. Lévy
Kata gyakran maguknak a fitknak cimezte leveleit, akiket igyekezett nreflexiora 6sztondzni.
Ezaltal nem csak Farkas Erzsébet, hanem az egész kollektiva szamara egyfajta ,,felettes
énként” funkcionalt (Vajda, 2019, p. 78).

Az 1920-ban bevezetett Numerus Clausus — mely drasztikusan korlatozta a zsido
szarmazasu egyetemi hallgatok szamat — ellehetetlenitette, hogy Farkas Erzsébet pedagogiai
képesitést szerezzen. Eppen ezért a szerdai szeminariumokon valé aktiv részvétel, valamint a
békési gyermekotthon vezetése a szakmai kiteljesedés alternativ ttjait biztositottdk a szdmara.

A neveldotthon vezetése soran Farkasnak szamos, stlyosan traumatizalt gyermek
nevelésével kellett megbirkoznia, akik szociokulturalis okokbol addddan intellektualis
nehézségekkel is kiizdottek. Ebben az embert probald helyzetben egyediil a szeminariumokon
megszerzett  pszichoanalitikus tudasara és latasmodjara tamaszkodhatott. Nevel6i
tapasztalatait napld formajaban 6rdkitette meg, aminek kdszonhetden rekonstrualhatéva valt,
hogy pontosan hogyan, milyen szituaciok kapcsan emelt be pszichoanalitikus szempontokat a
pedagogiai munkdba. Farkas pszichoanalitikus hattértudasa a napld nyelvhasznalataban is
tetten érhetd, ugyanis olyan fogalmakkal operal, mint példdul a kasztracios szorongés, a noi
genitalé szimbolikus értelmezése, valamint az ismétlési kényszer (Szabo, 2018).

Lévy Kata Farkashoz irt leveleiben a pedagdgiai folyamat alapjaként az érzelmi
azonosulast hatarozta meg. Ennek kialakitasa a békési, hanyattatott sorsu gyermekek esetében
rendkiviil nehéznek bizonyult: ,,4 menhelyi nevelés datka az, hogy a gyerekeknek nincs idejiik
egy azonositds keresztiilvitelére, mert elcibdljak onnan dJket, ahol a folyamat alighogy
megindult.” (Farkas és Hodos, 2019, p. 42). Ezt a gondolatmenetet képviselve igen erds
kritikéval ¢él Farkas nevel0i stilusaval szemben: ,,Egészében tul kemény és tul harcias nekem,
és ahol egy kicsit belemegy a gyerekek anyakeresésének megértésebe, ott ugy latszik, mintha
rogton jobb eredmény mutatkoznék.” (Farkas és Hodos, 2019, p. 54), majd késébb hozzateszi,
hogy ,,Minden egyes referdatumabdl azt érzem ki, hogy a gyerekek a Maga szeretetéért vannak
oda, azt varjadk, keresik, azért képesek még jonak is lenni.” (Farkas és Hodos, 2019, p. 202).
Ebben a gondolatmenetben szintén visszakOszon August Aichhorn (1925/1951)
identifikacidval kapcsolatos elképzelése, mely szerint a devians magatartasban csak akkor

kovetkezik be pozitiv irany valtozas, ha az érzelmi kotédés mar kialakult a gyermek és a
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neveld kozott, ezaltal pedig a felndtt személye képes énidealla, és ezaltal referenciapontta
valni.

A szerdai szemindriumokon a bécsi, pszichoanalitikusan orientdlt pedagdgiai
kisérletekrdl is bizonyara szo eshetett, ugyanis Farkas levelezéseiben két izben is emlitést tesz
August Aichhorn moédszertandra.?? 1938. november 8-4n, Dr. G4l Emmahoz? irt levelében
igy ir Aichhornrél: ,,Mikor Eichhorn [Sic!] a javitéintézetében, az elsé idében bezarta a
gverekeket egy iires pavilonba, ahol félteni valo nem volt, hogy kitombolhassak magukat —
konnyti dolga volt, mert volt neki egy kiilon pavilonja. De mi egy kozos udvarban, kétszobas
parasztlakasban lakunk, ahol ugyszolvan minden tilos a gyerekeknek, és ha én ezt nem veszem
figyelembe, meg kell sziinniink.” Ez alapjan gy tinik, hogy Farkas fontos nevel6i funkciot
tulajdonitott az acting out pszichologiai jelenségének, még ha magit a fogalmat nem
hasznalta. A beszamol6é nem csak pszichoanalitikus szempontbol érdekes, hanem a korabeli
vidéki Magyarorszag gazdasagi-tarsadalmi helyzetébe is betekintést enged.

A békési gyermekotthon bizonyos szempontb6l magdban hordozta August Aichhorn
oberhollabriinni nevel6otthonanak szellemiségét. A torténeti-politikai helyzetbél addddan
részben pedig megeldlegezte az Anna Freud és Dorothy Burlingham-féle Hampstead Haborus
Ovodak miikodését. Noha jol lathaté, hogy kidolgozottsagat tekintve — foleg a gazdasagi és
szakmai feltételekben jelentkezd hidnyossagok miatt — joval elmaradt az emlitett a két
vallalkozastol. Farkas Erzsébet valoban laikusként kezdett bele nevel6éi munkajaba, ugyanis
sem pedagogiai végzettséggel, sem pszichoanalitikusi tapasztalattal nem rendelkezett.
Lélektani tudasra egyediil a szerdai szeminariumok soran tett szert. Ebbdl kifolyolag Farkas
példaja jol modellezi, hogy milyen mértékii tudisatadast tett lehetové az emlitett
programsorozat. Ugy tiinik, hogy a tényleges szakmai elmélyiilésre kevésbé volt alkalmas —
erre mutatnak a pszichoanalitikus fogalmak terén tapasztalhaté hianyossagok —, viszont az
alkalmazott neveldi attitid tekintetében egyértelmiien ¢érzékelhetd a pszichoanalitikus
inspiraci6. Ebbdl kifolyolag Farkas Erzsébet esetében is kialakult egyfajta tacit tudas a
pszichoanalizis fobb elméleteit tekintve — kiilondsen, ami az érzelmi kotddés kialakitasat illeti
—, mely nagyban befolyasolta az arvan maradt gyerekekkel folytatott mindennapos pedagogiai

munkat.

2Lévy Kata és August Aichhorn kozott személyes kapcsolat is fennallt. Lévy Kata fia, Lévy Vilmos ugyanis
1925-ben Magyarorszagrol Bécsbe koltozott, ahol jo darabig Aichhornal vendégeskedett (Borgos, 2017, p. 153).
A szoros csaladi kapcsolat valosziniivé teszi, hogy Lévy Kata naprakész informaciokkal rendelkezett Aichhorn
neveldi-terapias munkajaval kapcsolatban.

22Dr. G4l Emma doktornd szintén a szerdai szeminariumok rendszeres résztvevdje volt. 1938-ban felajanlotta
kozbenjarasat Farkas Erzsébetnek, miszerint a gyerekekrdl készitett esettanulmanyait a szemindrium elé terjeszti
(Farkas és Hodos, 2019, p. 37-38). Sajnos Gal 6tlete végiil nem valdosult meg.
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5.5 A PSZICHOANALIZIS HATARMEZSGYEJEN: GYORGY JULIA ES A ,,NEHEZEN
NEVELHETO GYERMEK”

A devians viselkedés pedagdgiai modszerekkel vald ,.kezelése” mint kitiintetett kutatdsi téma
végigkiséri a pszichoanalizis XX. szazadi torténetét. Ez a Budapesti Iskolan kiviil
elhelyezkedd kutatok intenziv érdeklodését is felkeltette. Kozéjiik tartozott Gyorgy Julia, aki
jelent6s elméleti és gyakorlati eredményekkel jarult hozza a devianciaval kapcsolatos hazai
diskurzushoz. Bar nem tartozott szorosan a pszichoanalitikusok k6z¢, Freud fejlodéselmélete
markdnsan meghatarozta gondolkoddsmodjat s emberképét.

Gyorgy Julia a budapesti Grof Apponyi Albert Poliklinika Ranschburg Pal vezette
neuroldgiai osztalyanak segédorvosaként kezdte meg palyafutdsat. Gyorgy Julia orvosi
végzettségébdl fakaddan sajatos helyet foglal el ebben a témakorben. Habar tagadhatatlanul
nagy hatast gyakorolt rd a pszichoanalizis, neurologusként — a Pszichoanalizis Budapesti
Iskoldjahoz képest — némileg specifikusabb szemszogbdl vizsgalta a devians viselkedés
kialakulasdnak okait. Els6sorban a deviancia és a neurdzis alapmechanizmusa kozotti
kiilonbséget igyekezett feltarni (Gyorgy, 1965, 1967). A tisztan pszichoanalitikusokhoz
képest nagyobb szerepet tulajdonitott a diszpozicioknak, melyek alatt azonban nemcsak az.
un. konstituciondlis, velesziiletett tulajdonsdgokat és hajlamokat értette, hanem a kora
gyermekkor meghatarozo életeseményeit is (Gyorgy, 1929, p. 274).

Szdmos milkodésmodot azonositott a deviancidval kapcsolatban. Egyfel6l, az
antiszocialis tiineteket mutaté személy nem csak elfordul a kiilvilagtol, hanem egyuttal aktiv
gytloletet is ¢érez vele szemben. Ez a mechanizmus kezdetben sokféleképpen
megnyilvanulhat, példaul  talzott —mértékii nappali  almodozasban, kiilonboz6
jatéktevékenységekben  valé  feloldédasban,  valamint  talkompenzaldo  fantdzidk
megjelenésében. A kiilvilaggal szembeni szélsGségesen negativ érzelmek megjelenése
els6sorban a primitiv narcizmusban gyokerezik. Ez az énkdzpontli gondolkodasmod
ellehetetleniti, hogy az egyén 1j szeretet-targyakkal alakitson ki kapcsolatot. Ennek a
folyamatnak két végkimenetele lehet. Az egyik esetben a destruktiv intrapszichés erdk az
egyénre irdnyulnak, melynek eredményeképpen neurdzis vagy melankodlia alakul ki. A masik
esetben — melyet a téma szempontjabol hangsulyosabb — a kiilvilaggal szembeni tartos
gyulolet nem befelé, hanem kifel¢ fordul, ennek kovetkeztében pedig antiszocialis
viselkedésformak jelennek meg (Gyorgy, 1929).

A személyiség belsé dinamizmusat tekintve a legfontosabb kiilonbség a neurozis és a
deviancia kozott abban keresendd, hogy a pontosan mely pszichikus erdk allnak konfliktusban

egymassal. A neurdzis esetében az 0sztonén és a felettes én fesziil egymasnak, tehat a
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konfliktus intraperszondlis. A deviancia esetében azonban a gyenge felettes énnel iitkdznek
Ossze a kiilvilag altal tamasztott elvarasok és szabalyrendszerek. Ezt a kiilonbségtételt Gyorgy
Julia rendkiviil fontosnak tartotta nemcsak a diagnozis ¢és progndzis felallitasanak
szempontjabol, hanem a megfeleld terapids modszer megvalasztdsiban is. A neurodzissal
ellentétben, a deviancia esetében a konfliktust nem lehet csupan pszichoanalizissel feloldani,
hanem kiegészitésképpen reedukdciora is sziikség van. A gyenge vagy elfojtott felettes ént az
attételi kapcsolat segitségével ugyanis ujra kell konstrudlni: ,,4 pozitiv indulatattétel
erosodésével s a nevelovel valo azonositas kapcsan fokozatosan uj szemlélet s magatartas
alakul ki az Enben, amely most mdr nem az addigi destruktiv impulzusaival ért egyet, vagy
legalabbis ambivalens azokkal, igy a kiilso destruktiv aktivitast mar nem engedi
akadalytalanul keresztiil — hanem szembefordulva azokkal, az Enjébe madr bizonyos fokig
beépiilt nevelével vagy terapeutival, mint 1ij En-idedllal, kiizd elleniik, kezdetben tobb-
kevesebb sikerrel” (Gyorgy, 1972, p. 276). Az antiszocialis viselkedésformak
reverzibilitdsdnak mértékében szintén fontos szerepet tulajdonitott a tanuldsi folyamatoknak.
Az adott viselkedéses megnyilvanulas minden egyes megismétlése hozzajarul a hibas
mechanizmus rogziiléséhez. Eppen ezért minél koribban torténik a felismerés és a
beavatkozas, annal konnyebben kezelhet6 a fennalld probléma (Gyorgy, 1929, p. 286). Tehat
tanulasi folyamatként is lehet értelmezni a devians viselkedésformak megszilardulasat.

Amint lathatd, Gyorgy Jualia bar nem tartozott a Budapesti Iskola tagjai kozé,
ugyanakkor a pszichoanalitikusokhoz hasonldéan az azonosulasi folyamatot tette meg a
neveldi munka alapelemének. Gondolatmenetében a pozitiv indulatattétel pedagdgiai
szempontu kiaknazédsa jelenik meg, mely szépen Osszecseng a késébbi kleinianus iskolat
képviselé analitikusok allasfoglalasaval. Susan Isaacs és Nina Searl®® ugyanis amellett
érveltek, hogy a pedagogiai helyzetben — szemben a terapids szituacioval — csupan a pozitiv
indulatattételi folyamatok mutatkoznak hasznosnak. Ugy latszik, hogy a nevelés kérdésében
az attétel és annak alkalmazasa egyfajta kozos alapként szolgalt a heterogén pszichoanalitikus

k6z0Osség szamara.

5.6 TUL A PEDAGOGIAI KLISEKEN: A PELDAMUTATAS UJ DIMENZIOJA
Osszefoglaloan elmondhatd, hogy a hazai ndi pszichoanalitikusok igen nagy jelentdséget

tulajdonitottak annak, hogy a gyermekek hogyan és milyen mértékben képesek kontrollalni

ZNina Searl (1883-1955) analitikusként szintén a kleinianus iranyzathoz tartozott. Szoros szakmai kapcsolatot
apolt mind Melanie Kleinnel, mind pedig Susan Isaacs-szel.
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sajat agressziv késztetéseiket. Allaspontjuk szerint a devians viselkedésformék megjelenése
nem csupan bioldgiai alapon nyugszik, hanem elsésorban a nem megfelelé azonosulasi
mintakra vezethetd vissza. Tehat az 6roklott tulajdonsagok helyett jelentOsen felértékel6dott a
kiilvilag szerepe. Azon belill is kifejezetten a csalad intézménye valt feleldssé a deviansnak
tekintett magatartas kialakulasaért. Hiszen a csalad egyik legfontosabb feladata kozé tartozik,
hogy segitse a tarsas egyiittélés szabalyrendszereihez vald alkalmazkodasi folyamatokat. A
terapias munka els6 szakaszaban a gyermekek pszichotoxikus koézegének megvaltoztatasara
torekedtek, legfoképp a sziilok nevelési modszereinek korrekcidja altal. E tekintetben
tullépték a testi fenyités dimenzidjat, és fokozatosan a nem kielégitd otthoni nevelés
kompenzalasara helyezték a hangstlyt.

Az altalam elemzett munkak meghatarozd jelentOséget tulajdonitottak a gyermek
¢letében szerepet jatszo targykapcsolatok mindségének. A pszichoanalitikusok a nevelési
tandcsadasban szerzett szakmai tapasztalatok alapjan hatarozottan kijelentették, hogy a
személyes példamutatas egyaltalan nem tekinthetd pedagdgiai klisének. Ennek neveldi hatdsa
pedig a gyermekben zajlo tudattalan azonosulasi folyamatok altal jon 1étre. Liebermann Lucy
(1938, 1956) szerint az azonosulas a tudattalan szamara szimbolikus aktus, amely az egyének
kés6bbi érzelmi ¢€letét és viselkedését nagymértékben alakitja. Az azonosulas soran a gyermek
elkezd hasonulni a kornyezetében €16 felndttekhez. Ebbdl kifolydlag a gyerek képes lesz 1j,
idedlis viselkedést kialakitani a felndttdl latott minta nyoman.

A pszichoanalizis Budapesti Iskoldja egyértelmiien neveléstorténeti forduloponthoz
jarult hozza azéltal, hogy egy 1j, terapids-neveléi modszert forradalmasitott a nevelési

tanacsadas formajaban.?*

2Ezen kiviil azonban a pszichoanalitikus pedagogia koncepcidja sajnos nem tudott gydkeret ereszteni a
kozoktatasi gyakorlatban. Alapelveinek megvalositasa a maganszféraban mutatkozott életképesnek, melyek
koziil két kezdeményezés emelkedik ki pszichologiatorténeti szempontbol. Az egyik Révész Margit 1911-ben
létrehozott Erdei Iskolaja, - a *Szani’ — melyet Kifejezetten ,,ideges gyermekek™ szamara tartottak fenn. A masik
pedig az 1915-ben Miiller Marta altal alapitott Csaladi Iskola (Kovai, 2016, p. 92).
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6 A PSZICHOANALIZIS SAJATOS IRANYZATA' A SVAJCI ANALITIKUSOK SOKSZINUSEGE

A pszichoanalizisen beliil a svajci analitikusok — részben foldrajzi izolaltsagukbol, egyedi
tarsadalmi berendezkedésiikbdl és sokszinili protestans tradicidikbol fakaddan — sajatos iskolat
képviseltek (Decker, 1994). A pszichoanalitikus nevelés tekintetében hasonldéan rendhagyo
palyafutasok talalhatoak. A svajci pszichoanalizis legikonikusabb alakjanak minden bizonnyal
Carl Gustav Jung szamit, akinek Freuddal valo szakitdsa és sajat analitikusi irdnyzatdnak
létrehozasa az egész tudomanyos ¢életet felforgatta. Jung neveléssel kapcsolatos
megnyilvanuldsai ugyan szdérvanyosan jelentek meg, de fontos adalékokkal szolgdlnak a
vizsgalt témakort illetden. A nevelés kérdéséhez vald egyéni hozzdéllasa szintén egy olyan
pszichoanalizist6l. Mig a jelen kutatdsban vizsgalt pszichoanalitikusok eldszeretettel
forditottak figyelmiiket a deviancia fel¢, addig Jung (1942/2008) ilyen specifikus érdeklddést
a tehetséges gyermek pszichologiai sajatossagai irant mutatott.

Mig Jung hozzaadott értéke a nevelés tligyéhez elsdsorban elméleti, addig két svajci
kollégajanak, Oskar Pfisternek és Hans Zulligernek egyértelmiien gyakorlati jellegli is. Pfister
¢s Zulliger sokban hasonlitott egymasra: mindketten laikus analitikusként kezdték meg
palyafutasukat, valamint terdpias munkdjuk mellett gyakorlé pedagdgusként is
tevékenykedtek. Mindezen hasonlosdgok ellenére pedagogiai megkozelitésiikben eltérd

sulypontok jelolhetdek ki.

6.1 CARL GUSTAV JUNG ES A SPIRITUALIS NEVELES KERDESE

Sigmund Freud és Carl Gustav Jung 1909-es kozos amerikai utja ideiglenesen Jung
palyafutasat is a nevelés irdnyaba orientalta. A két eurdpai pszichoanalitikust a korszak egyik
legmeghatarozobb észak-amerikai pszichologusa, Stanley Hall kérte fel, hogy eléadasukkal
gazdagitsdk a Clark Egyetem alapitasanak 20. évforduldja kapcsan tartott konferencia
tematikdjat. Jung el6adasanak tagozati beosztdsa sokatmonddé a targyalt probléma
szempontjabol, ugyanis azt a szervezék a pedagdgia témakoréhez tarsitottdk. Ez azt a
benyomast keltheti, hogy nemzetkdzi szinten Jungot kifejezetten a gyermeki psziché
szakért6jeként tartottak szamon (Gitz-Johansen, 2016, p. 365). Noha figyelembe kell venni
olyan egyéb, praktikus szempontokat is, mint példaul a konferenciaszervezés miifaji

sajatossagai: a szervezOk altaldban arra torekednek, hogy a panelek hosszisaga
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kiegyensulyozott legyen, mely olykor feliilirhatja a szigortan vett tematikus hatarokat (Skues,
2012; Gitz-Johansen, 2016, pp. 365-366).

Jung kapcsolodasi pontja a nevelés kérdéséhez, a Freuddal valo szakitast kovetden kezd
hasonléan — felkeltette a pedagogiaval foglalkozo szakemberek érdeklddését, hiszen minden
elméleti 0jitds egyben az alkalmazas 0ij formait is magaban hordozza. Jung megsziiletd
analitikus pszichologidja az 1921-ben alapitott Uj Nevelés Szovetségre gyakorolt szamottevd
hatast, melynek alapitd tagja Beatrice Ensor (1885—1974) volt, aki jelentds teozofiai hattérrel
rendelkezett. Nem karakteridegen tehat, hogy az Uj Nevelés Szovetség legfontosabb
célkitlizése kozé tartozott ,,a spiritudlis lelkieré megdrzése és novelése a gyermekben”
(Brehony, 2004, p. 743). Az egyesiilet analitikus pszichologia iranti érdeklddéséhez minden
bizonnyal hozzajarult Jung spiritualis tradiciok iranti vonzodasa is.?

Jung (1928/1955) eldszor 1923-ban tartott eléadast az egyesiileten beliil, mellyel olyan
nagy hatast gyakorolt annak tagjaira, hogy késébb visszatérd eléadova valt koreikben (Sherry
2014, p. 35). Jung clbadasaiban felsorakoztatta a nevelés legfontosabb céljait. Véleménye
szerint a nevelés feladata, hogy a gyermeket felszabaditsa a csaladja altal meghatarozott
tudattalan identitasa alol, ezaltal pedig tamogassa individualizacidjanak kibontakozasat (Gitz-
Johansen, 2016, p. 370).

Bar Jung szakitott a pszichoanalitikus kézosséggel, bizonyos témakorok mentén a mar
targyalt analitikusok véleményéhez kisértetiesen hasonld allaspontot képviselt. Jung
(1925/2008) a sikeres nevelés feltételeként szintén a neveld Onismeretének mélységét és
személyiségének autentikussagat jeloli meg. Amellett érvelt, hogy szemben az intellektualis
tudassal, a gyermeki fejlédés utvonalat fleg a sziilok és pedagogusok személyiségének
kiegyensulyozottsaga hatdrozza meg. Csakis az érett, autentikus személyiség képes pozitiv
értekekkel telitett modellként funkciondlni a gyermek szdmdra. Ez a kritérium pedig
elsObbséget kell, hogy élvezzen a konkrét nevelési eszkdozok megvalasztasaval szemben. A
példamutatas tehat Jung esetében is hatarozottan tobb, mint pedagogiai kozhely: ,,esetenként
még a legjobb, tudatos nevelési modszer is teljesen lehetetlenné valik a rossz példa folytin”
(Jung, 1972, p. 171; Szilagyi, 1979, p. 163). Ehhez a mindenkori nevelének tisztaban kell
lennie tudattalan pszichés konfliktusaival, hogy megakadalyozza azok kivetitését a kiilvilag
iranyaba (Jung 1933/1966, p. 109; Gitz-Johansen, 2016, p. 369). Tehat Jung szerint a ,,nevelés

eldfeltétele az onnevelés”. Ennek azonban szigoru szakmai kereteket kozott kell zajlania. Jung

Az Uj Nevelés Szovetség egyik konferencidjan Alexander Sutherland Neill (1921) is el6adott, aki
prezentacidjaban Freud és Adler mellett Jungra is hivatkozott.
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ugyanis — Susan Isaacs és Nina Searl késébbi allaspontjahoz hasonloan — rossz szemmel nézte
azokat a laikus probalkozasokat, melyek soran a tudattalan tartalmakat megfeleld analitikusi
hozzaértés nélkiil akarjak tudatossa tenni (Jung 1928/1955, p. 260; Gitz-Johansen, 2016, p.
369). A tudattalan problémak megértéséhez, valamint az individualizacié kibontakozasahoz
vagy szakszerli analizis sziikséges, vagy pedig megfeleld tudast és modszertant kell
biztositani az egyén szadmdra, hogy sajat dlmait és fantaziat képes legyen megfelel6 modon
interpretalni.

1954-ben jelenik meg Jung A4 személyiség fejlddése cimli munkaja. A kotet tobb olyan
eléadast is tartalmaz, melyek a nevelés kiillonbozé kérdéseit jarjak koriil. Jung haromféle
nevelést kiillonboztet meg egymastol, melyek a tudatossag kiilonbdzd szintjein helyezkednek
el (Henderson, 1956, p. 368). Az egyik nevelési format a példamutatassal azonositja, aminek
6 sajatossaga, hogy akar ,,teljesen tudattalanul is torténhet”. Véleménye szerint ez a leglsibb
¢s egyuttal leghatékonyabb modszer, amely akar sulyosabb patologidk esetében is
alkalmazhat6. A példamutatas pedagdgiai hatdsa mogott a gyermek azon lelki sajatossaga all,
hogy ,,t0bbé-kevésbé azonos a kornyezetével”. Jung tehat a folyamat mozgatorugdjaként az
identifikaciot azonositja: ,,Végsé soron e lelki azonossag alaptényén alapul minden nevelés,
és lehet, hogy a végso tekintetben miikodo hatotényezé mindig ez az — ugymond —
automatikusan bekdvetkezé ragalyossag” (Jung, 1925/2008, p. 139). A nevelés masodik
tipusan a tudatos kozosségi, vagy mas néven kollektiv nevelést érti. Az elnevezés els6
olvasatra megtévesztd lehet, Jung ugyanis nem a csoportos, intézményes nevelést érti a
fogalom alatt, hanem az alapelvek és szabalyszeriségeken keresztiili formalddast. Jung
meglehetésen oOvatosan kozelitette meg ezt modszert, mert véleménye szerint bizonyos
esetekben az individualizacio ellen hathat, ,,kdrokat okozhat az egyén egyediségében”. Ezen
kiviil pedig az ember adaptaciora valo képességét is jelentésen csokkenheti, ,,bizonytalan lesz,
ahol az ismert szabdlyok hianydban egyéni dontésre van sziikség”. Jung azonban minden
aggodalma ellenére igen fontos funkcidt tulajdonitott a kollektiv nevelésnek, mely a
tarsadalmi normdk elsajatitasan keresztiil a tarsas egyiittmiikodés alapfeltételeit teremti meg
(Jung, 1925/2008, pp. 139-140).

Ugyanakkor allaspontjat arnyalja az egyéni nevelés harmadik tipusanak beemelésével,
aminek célja — a kozosségi neveléssel ellentétben — az ,,egyén egyediségének” kialakitasa.
Jung szerint ezt a technikat elsdsorban azokkal szemben érdemes alkalmazni, akik valamilyen
oknal fogva ellenallast mutatnak a kollektiv nevelés iranyaba. Ebbe a kategoriaba tartozonak
itéli egyrészt azokat, akik értelmileg akadalyozottakat, masrészt pedig akik ,,kiilonleges

adottsagokrol tesznek tanubizonysagot” (Jung, 1925/2008, p. 141).
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Jung amellett érvel, hogy pszichitriai kutatasokbol levonhatdé kovetkeztetések
whnemcsak erdekesek a nevelo szamara, hanem adott esetben sokat segithetnek is, hiszen
bizonyos esetekben olyan belatashoz juttathatjak, amelyekhez ilyen ismeretek nélkiil nem
juthatna el” (Jung, 1925/2008). Allitasaval bar nem kifejezetten a pszichoanalizis mellett tor
landzsat — tekintve, hogy mar joval kordbban sor keriilt a hirhedt szakitasra Freuddal —,
ugyanakkor az altala emlitett tudas markans részét képezi a tudattalan lelki miikodés alapvetd
torvényszerliségeinek ismerete iS. Azonban Freuddal ellentétben a tudattalan lelki élet
mozgatorugdjanak mar nem a pszichoszexudlis fejlédéselméletben megfogalmazottakat
tartotta. Ez az elfordulés a neveléssel kapcsolatos megnyilatkozasaiban is tetten érhetd, hiszen
nem jelenik meg benniik az amoralis 0sztonok feletti kontroll megszerzésének gondolata.
Masik fontos kiilonbségtételként értelmezhetd, hogy mig a pszichoanalitikusok a tarsadalmi
elvarasokhoz vald jozan adaptalodasra helyezték a hangstlyt a nevelés kapcsan, addig Jung

(1925/2008) az egyén egyedi vonasainak kiteljesedésében latta a pedagogia végso céljat.

6.2 OSKAR PFISTER: A PSZICHOANALITIKUS NEVELES KERDESE A LELKESZ SZEMUVEGEN
KERESZTUL

Oskar Pfistert szintén uttoré pszichoanalitikusként tartjdk szamon, aki a nevelés bizonyos
kérdéseire a pszichoanalizis elméleti keretrendszerével igyekezett valaszt adni (Zulliger,
1966, p. 169). Munkassagaval nemcsak a pszichoanalizis pedagdgiai szemponti
adaptalasiban végzett korszakalkotdé munkat, hanem ezzel péarhuzamosan a késdbbi
gyermekanalizis kibontakozasanak is meglehetdsen jo taptalajt nyujtott.

Pfister igen sajatos helyet foglal ebben a diskurzusban, ugyanis pedagdégiai munkéja
mellett lelkipasztorként is tevékenykedett (Kienast, 1974). Lelkészi hivatasabol fakaddan a
pedagdgian beliil elsésorban a mordlis €s erkdlesi nevelés kérdésével foglalkozott mélyebben
(Pfister, 1922, 1931). A moralis nevelés kapcsan kiilondsen nagy jelentdséget tulajdonitott a
szublimaci®6 mechanizmusdnak, melynek koszonhetéen az amoralis 0Osztontérekvések
proszocialis iranyba terelhetéek (Pfister, 1931). A nevelés {ligyét azért is tartotta kardinalis
kérdésnek, mert ugy latta, hogy a pszichoanalizis képes lehet kielégiteni azokat az igényeket,
melyeket eredetileg a kisérleti pszichologiaval szemben fogalmaztak meg az oktatasért-
nevelésért felelds szakemberek. Véleménye szerint a kezdeti elvarasokhoz képest a kisérleti
pszichologia érdemben nem jarult hozzd a mindennapi pedagogiai gyakorlat eldsegitéséhez.
Eppen ezért pedagogusok tomegeit hagyta ..iires kézzel” , mely tatongd Grt viszont a

pszichoanalizis képes lehetne betolteni (Pfister, 1922).
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Pfister aktivan részt vett a svéjci pszichoanalitikus kozosség felépitésében, valamint
intézményes keretrendszerének megteremtésében. Eugen Bleuerral kozosen alapitottak meg a
Svajci Pszichoanalitikus Tarsasagot, amely egészen 1914-ig, Freud Bleuerral majd Junggal
vald szakitdsaig meghataroz6 foruma volt a svdjci tudoményos életnek. A kirobband
konfliktusokban Pfister egyértelmiien Freud mellett foglalt allast, ugyanis igen nagyra
becsiilte Freud pszichoszexualis fejlodéselméletét. Pfister tehat e vitdkat kvetden szakmailag
meglehetdsen izolalt helyzetben taldlta magat. Ezen azaltal igyekezett valtoztatni, hogy a
Freud szellemiségét szintén meg6rizni kivand svajci analitikusokkal kardltve sajat
pszichoanalitikus egyesiilet alapitasa mellett dontott. Ennek eredményeképpen 1919-ben,
Emil Oberhorzellel kozdsen — akivel ekkor Pfister igen szoros baratsagot és munkakapcsolatot
apolt — megalapitottak a Svajci Pszichoanalitikus Egyesiiletet (Zulliger, 1966, p. 170). Az
Egyesiilet rovid 1don beliil rendkiviil nagy szakmai tekintélyre tett szert, olyan kivalo
szakemberek dontottek a csatlakozas mellett, mint Hermann Rorschach vagy Hans Zulliger
(Friedemann, 1966, p. 345). A pszichoanalizis pedagdgiai szemponta recepciotorténetében is
komoly kovetkezményekkel jart ennek az 1j egyesiiletnek a Ilétrehozasa. Ugyanis az
Egyesiiletet — hiiségesnek maradva Freudhoz ebben a tekintetben is — inkluziv attitlid
jellemezte. Mivel maga Pfister sem orvostudomanyi végzettséggel rendelkezett, szivesen
fogadtak soraik kozott a pszichoanalizis szempontjabdl laikusnak szamitdé szakembereket,
kiilonosképpen batoritottak a pedagogusok, illetve lelkészek csatlakozasat (Zulliger, 1966, p.
170). A laikus analitikusok tigye itt is élesen megosztotta a pszichoanalitikus kozosséget, igy
az egyesiilet dontése szintén nagy port kavart.?® Végiil Freud is hangot adott véleményének a
témaban, és kiallt a laikus analitikusok 1étjogosultsaga mellett (Freud, 1926b/1959).

Pfister hatarozottan amellett érvelt, hogy a tanulasi folyamatokat csak akkor lehet a
maguk komplexitasdban megérteni, ha az azokat meghatarozo hattértényezok mellett —
miikddése is a vizsgalat targyava valik. Ezzel kapcsolatban egy érdekes jelenségre, az un.
tudattalan neveldre hivja fel a figyelmet Pfister 1922-ben. Tudattalan neveld lehet minden
olyan mélypszichologiai folyamat a gyermek miikodésében, amely valamilyen oknal fogva
markansan meghatarozza az iskoldhoz ¢€s a tanulashoz valé viszonyulédsat (Mayes, 2009, pp.

546-547).2

%Végiil Oberlhorzel is kivalt az egyesiiletbdl és megalapitotta Svdjci Orvosi Pszichoanalitikus Tdrsasagot,
kifejezetten orvosi végzettséggel rendelkezd szakemberek szamara (Zulliger, 1966, p. 170).

27p¢ldaul egy olyan gyermek, akit otthon fizikailag béntalmaznak, elutasithatja, vagy egyenesen vagy
képtelenné valhat olyan témakorok elsajatitasara, melyekben tartalmilag megjelenik ez a motivum.
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Pfister Freud elméletének klinikumon kiviili alkalmazasat a pszichoanalizis torténetében
elsO latasra talan szokatlannak szamito teriileten vélte felfedezni: az etika és az ezzel szoros
kapcsolatban all6 moralis nevelés terén (Pfister, 1931). Pfister szerint a pszichoanalizis célja
az Onkontroll képességének megszerzésében Osszpontosul: az egyén sajat — egyarant tudatos
¢s tudattalan — miikddésének megismerésével viselkedése és érzelmi élete felett fokozatosan,
egyre magasabb mindségben tud dnuralmat gyakorolni (Pfister, 1922, p. 15).

Mas analitikusokkal ellentétben érdekes modon a pszichoanalizist Pfister kifejezetten
nem tartja kiilondsebben jo eszkdznek arra, hogy a patologikus €s az egészséges mukodés
kozott kiilonbséget tegyen. Véleménye szerint ugyanis ,,Nincs éles hatarvonal betegség és
jollét kozort.” (Pfister, 1922, p. 16). Attitlidjében tehat érzékelheté egyfajta elmozduléas a
pszichoanalizis patologizaldé szemléletmodjatol. Ugyanezt mdar Aichhorn esetében is
kimutathat6é valt, aki a devianciat nem éles hatarokkal rendelkez6 kategoriaként, hanem
inkabb spektrum jellegliként értelmezte.

Pfistert tanulmanyaiban gyakorlati jellegli megéllapitasokat is tesz, példaul az iraskép
elemzésével kapcsolatban. Pfister ugyanis szoros kapcsolatot feltételezett a finommotorikus
mozgadsok koordinacidja, az iraskép formai jellegzetességei, valamint a személyiség
miikodése kozott. A kéziras mindségében jelentkezd hirtelen valtozasokat vagy visszatérd
problémakat specialis kommunikacids csatornaként értelmezte, melyek képesek tudattalan
pszichés tartalmakat kozvetiteni a kiilvilag felé. Ezen kiviil felhivta az irdsmozgéssal jaro
olyan egyéb viselkedéses megnyilvanulasokra is a figyelmet — mint amilyen példaul a
koromragas vagy a kontrolldlhatatlannak tiind mozgaskényszer, amit ma mar minden
valoszinliség szerint hiperaktiv tiinetként definidlndk — melyek a gyermekben lejatszodo,
gyakran tudattalan pszichés folyamatok manifesztacioi (Pfister, 1922, pp. 17-18). Ez is jol
illusztralja, hogy Pfister a gyermeket egy rendkiviil komplex rendszerként értelmezi, éppen
ez€rt Ova inti a pedagogusokat attdl, hogy csupan csak egy tényezo alapjan, elhamarkodottan
vonjanak le kovetkeztetéseket. Az ezzel kapcsolatos aggalyait példakkal is alatamasztja.
1922-es kotetében részletesen ismerteti egy olyan tanitvdnyanak az esetét, akinek kivald
aritmetikai képessége messze atlag folotti orai teljesitményben mutatkoztak meg, ugyanakkor
ezzel parhuzamosan az oOran kiviili viselkedése komoly beilleszkedési- és szocialis
problémékrol tett tantibizonysagot. Eppen ezért ha az adott szakember csakis az orai
teljesitménye alapjan von le vele kapcsolatban kovetkeztetéseket, egy olyan hasitott képet
alakit ki magaban a gyermek képességeit illetden, ami nélkiilozi miikodésmodjanak mélyebb

megértését (Pfister, 1922, pp. 19-20). Pfister tehat pszichoanalizis egyik legfontosabb
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pedagogiai szemponti hozadékéanak azt latta, hogy képes a tanitot érzékennyé tenni még a
leghétkoznapibbnak tiind folyamatok rejtett jelentésrétegei irant is.

Ugy gondolta, hogy a tanités sikerességének alfaja és omegaja a pedagdgusok megfeleld
szakmai felkészitése. Ez bizonyos szempontbdl a pszichoanalitikushoz hasonld sajatos
kiképzés is, hiszen a folyamatnak kulcsfontossagli mozzanata a pedagéogusok onismeretének
mélyitése. Pfister leszogezi, hogy csupan a neurotikus tiinetektél mentes személy képes
maradéktalanul eleget tenni neveldi feladatainak. Az Onismereti munka elmélyitésének
koszonhetden olyan karaktertorzulasok valnak megeldzhetdvé, melyek tulzott irritabilitasban,
részrehajlasban, olykor agresszidban, vagy ¢éppen felesleges szigor alkalmazasiban
manifesztalodnak. Ezen kiviil csakis a sajat pszichés miikodésével tisztaban 1év6 individuum
képes embertarsainak viselkedését pontosan értelmezni (Pfister, 1922, p. 154). A masik
megismeréséhez vezetd kiralyi ut komoly onismereti munkaval van kikovezve.

Pfister ugyanakkor hatarozott elképzelésekkel rendelkezett a pszichoanalitikus
interpretacid korlataival kapcsolatban. A terapias kezelésnek szigort hatdrokat huzott, dva
intett az analitikus interpretaciok meggondolatlan alkalmazasatol. Igen drasztikusan ugy
fogalmaz ezzel Kkapcsolatban: ,,4 pszichoanalizis éles eszkoz, amellyel veszélyes
meggondolatlanul banni. Nem tudjuk elég gyakran figyelmeztetni az embereket a kezelés
meggondolatlan alkalmazasara, és abuzusnak kell tekintetniink minden olyan kezelést, amely
nincs teljes mértékig tisztaban a lehetséges kovetkezményekkel és veszélyekkel” (Pfister, 1922,
p. 155). Még széleskort pszichoanalitikus tudés birtokdban sem tartotta helyénvalonak, hogy
a pedagégus a diagnoszta szerepét Oltse magara, kivaltképpen olyan esetekben, amikor
latszolag valamilyen biologiai alapon nyugvo betegség kockazata all fenn. Ezt a szakmai
tavolsagtartast azzal indokolta, hogy a laikus szakember nem rendelkezik olyan orvosi
alapkompetenciakkal, melyek az organikus, szomatogén és a pszichogén okok kozotti
kiilonbségtételhez feltétleniil sziikségesek. Ennek beldtdsa a pszichoanalizis tudomanyos
statuszat hivatott megvédeni: a fizikai tiinetek pszichogénként vald félrediagnosztizalasa
fatalis kovetkezményekkel jarhat a paciens szamdra. Az ilyen sajnélatos esetek pedig a
pszichoanalizis egész tigyét veszélybe sodorhatjak (Pfister, 1922, pp. 30-31): ,, Természetesen
nem art, ha egy egészséges gyerek idonkent elmeséli az almait, és osszegyiijtjiik az adltala
javasolt asszocidciokat, de ha kellemetlen vagyak is jelentkeznek, nem sziikséges felhivni
rajuk a gyermek figyelmeét. Masrészt elemezhetiink anélkiil, hogy a gyerek észrevenné.”
(Pfister, 1922, pp. 156-157). Gondolatmenetéhez Pfister hozzaflizi, hogy azok a pedagdgusok,
akik gondosan figyelik a gyermek hétkéznapi miikodését, a viselkedés legaprobb
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valtozasaibol is képesek ,,0lvasni”, s azok mogottes jelentéstartalmat feltarni (Pfister, 1922,
157).

A pszichoanalizis legnagyobb hozzajarulasat a pedagogia problémak megoldasahoz
Pfister abban latta, hogy olyan jelenségeket tett hozzaférhetévé €s ezaltal megérthetdvé a
neveld szdmara, melyek korabban a pedagédgia vakfoltjaban helyezkedtek el. Ezen jelenségek
koz¢ olyan mindennapos pedagodgiai mozzanatokat sorolt, mint példaul a gyermeki
gondolatok csapongasa, annak mértéke ¢és irdnya, tovabba a figyelem mindségének
hullamzasa, valamint az osztalytermi kommunikacié sajatos dinamikaja. Pfister specifikus és
igen gyakorlati jellegii t¢émavalasztasaiban egyértelmiien megmutatkozik gyakorlo pedagogusi
tapasztalata. Az olyan hétkoznapi pedagogiai szituaciok pszichologiai magyarazata, — mint
amilyen az irds és szdmtani feladatok kivitelezésének szinvonala — mar kozelebb vitte a
pszichoanalizist a tényleges osztalytermi munkéhoz.

Ezen felill elsoként Pfister tematizalta részletesebben is a pedagogus ¢és a
pszichoanalitikus kompetencidja kozotti hatar problematikajat, mint az jol lathatova valt az
interpretacidos kérdések mentén. Mindemellett a pedagogus Onismerete és az Onreflektiv

képessége Pfister esetében is a sikeres nevelés alapfeltételeként konceptualizalodik.

6.3 HANS ZULLIGER: A VIDEKI TANITO ESETE A PSZICHOANALIZISSEL

Oskar Pfisterhez hasonléan a gyakorlé pedagogusok korét bdvitette személyével Hans
Zulliger is, aki a nevelés addig feltaratlan teriileteire vezette el a pszichoanalitikus
kutatasokat. Svajci sziiletésébdl adodéan Hans Zulliger nemcsak Sigmund Freudon, hanem
Eugene Bleueren, C. G. Jungon és Oskar Pfisteren keresztiil keriilt kozelebbi kapcsolatba a
pszichoanalizissel. Ez is jol illusztralja Pfister azon torekvésének sikerességét, hogy a
pszichoanalizis ligyének minél tobb laikus szakembert nyerjen meg. Zulliger ugyanis szintén
laikus analitikusnak szdmitott, tanari képesitését 1912-ben szerezte meg. Ezt kdvetéen nem
sokkal egy Berne vonzaskorzetében 1évd faluban, Ittigenben helyezkedett el gyakorld
pedagogusként. Ittingenben egy 63 fOs csoporttal kezdte meg munkajat, akik nem csak
¢letkorukat tekintve mutattak meglehetésen heterogén képet, hanem szocio6kondmiai
statuszukat tekintve is igen széles spektrumon mozogtak (Friedemann, 1966, p. 343). A
késobbi kisérleti (magan)iskolakkal ellentétben — amilyen példaul a késobb targyalt Matchbox
School vagy a Malting House School volt, ahova a helyi intellektualis elit gyermekei keriiltek
— Zulliger eltérdé képességli €s szociokulturalis kozegben €10 gyermekek viselkedését és

fejlédését figyelhette meg, raadasul allami fenntartast intézményben. Igy nyilatkozik errdl
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1940-ben: ,,A névendékek nagyon jo, és egyben nagyon rossz koriilmények koziil érkeztek,
ahogyan az egy kiilvaros félig ipari, félig mezogazdasagi lakossaga esetében torténni szokott”
(Zulliger, 1940a, p. 379). Kortarsaihoz képest egy egészen masfajta pszichoanalitikusi élettt
mellett hatdrozta el magat: a nagyvarosi, polgari életmdoddal szemben Svajc ruralis vidékét
valasztotta székhelyiil, ahol végiil megsziiletett az Uin. ’paedoanalizis’ koncepcidja. Az ezzel
kapcsolatos tapasztalatait szamos szakmai cikkben publikalta (Zulliger 1940a, 1940b, 1940c,
1941a, 1941b), amelyekben igyekezett részletes esetbemutatasokkal illusztralni azokat a
pedagogiai  helyzeteket, melyek megoldasdhoz a neveld pszichoanalitikus tudasa
nagymértékben hozzajarulhat?® Zulliger cikksorozatdban nem bocsatkozik elméleti
fejtegetésekbe — szemléletmddjanak alapjat ugyanis a klasszikus freudi pszichoanalizis
szolgaltatta —, hanem kifejezetten sajat tapasztalati tudasanak atadasara torekedett, éppen ezért
¢letszerli problémakat és azok praktikus megoldasi médjait vazolta fel az olvasék szamara.
Sajat adaptalasi kisérletei felett is folyamatosan Onkritikdt gyakorolt. Kindve
pszichoanalitikus gyermekbetegségét arra torekedett, hogy a tudattalan pszichés élet
megnyilvanulasait komplex modon értelmezze, megelézve ezzel, hogy egy bizonyos
értelmezési sémat hasznaljon az emberi viselkedés sokszintiségére (Zulliger, 1940a, 1940b,
1940c). Zulliger tehat szintén konceptualizalta a Ferenczi Sandor (1908/2000) altal mar
megfogalmazott problematikat: hogyan vihet tévutra a pszichoanalitikus elmélet reflektivitast
nélkiil6zd alkalmazasa.

E svajci pszichoanalitikus azért is foglal el Kkitiintetett helyet a pszichoanalizis
pedagbgiai szempontil recepciotorténetében, mert pszichoterapias praxisa mellett kozel
negyven éven keresztiil tevékenykedett gyakorld pedagdgusként. Sajat élettjaval részben
megcafolta Bettelheim 1969-es vitatott allitasat, miszerint a pszichoanalitikus pedagogia
egyik nagy kerékkotéje, hogy az az irant érdekl6d6 analitikusok el6bb-utobb maguk mogott
hagyjéak a tanito1 gyakorlatot, és fokozatosan atpartolnak a klinikum tertiletére.

Zulliger szamara Oskar Pfister szolgalt els6szamu ihletforrasként. Pfisterhez hasonldan
Zulliger (1940a) szintén amellett érvelt, hogy a pszichoanalizis pedagogiai alkalmazasa nem
valosithatdo meg az analitikus kezelés iskolai kozegbe vald bevezetésén keresztiil. A terapia €s
a nevelés kozotti hatarmezsgyét hatarozottan kijeloli: az analitikusan képzett szakember nem
jogosithatja fel magat arra, hogy a rabizott tanulokat analizalja. Valasztania kell a felkinalt

szerepek kozil: egyazon gyermekkel szemben vagy csak nevel6i, vagy csak klinikai munkat

2Zulliger a nevelési kérdéseken kiviil a pszichodiagnosztika teriilete irdnt is érdekl8détt (Zulliger 1950, 1953). A
Pfister altal alapitott svajci pszichoanalitikus egyesiiletben ismerkedett meg Herman Rorschach-kal. Késébb
sajat diagnosztikai eljarast dolgozott ki, az un. Z-tesztet, melynek legfobb kiilonlegessége az volt, hogy nem csak
egyénileg, hanem csoportban is fel lehetett venni (Friedemann, 1966, pp. 345-346).
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végezhet. Ezzel szemben két tényezot is kiemelt, amelynek kdszonhetden a pszichoanalizis
megtermékenyitéen képes hatni a pedagodgiai folyamatokra. Egyrészt olyan megfigyel6i
szempontrendszerrel vértezi fel a nevelt, mely altal képessé valik arra, hogy
megkiilonboztesse egymdastdl a normalis és patologikus viselkedésmodot. Az intd jeleket
pedig megfeleld moédon képes kommunikalni a sziilok felé, eldsegitve ezaltal a gyermek
mihamarabbi kezelését (Zulliger 1940a, p. 372). Tehat a Iélektani tudas lehetové teszi, hogy a
pedagogus egyfajta jelzérendszerként funkcionaljon. Ebben a gondolatban egyértelmiien
visszatiikr6zodik Zulliger pszichodiagnosztika iranti intenziv érdeklédése.

Masrészt ugy gondolta, hogy a gyermeki psziché miikodésével kapcsolatos kiterjedt
tudas egy igen specidlis attitliddel képes felruhazni az egyént. Zulliger amellett érvelt, hogy a
hagyomanyos nevelési eszkdzok — mint példaul a szigor, a biintetés és testi fenyités — csak
ideiglenesen képesek kontrollt gyakorolni az olyan mindennapos tanari munka soran észlelt
magatartasproblémak felett, melyek a tipikus fejlodésti gyerekek részérdl is megmutatkoznak
példaul makacssag, talzott szégyenldsség, vandalizmus vagy gatlastalansag forméjaban. Ezek
a modszerek csak késleltetik a tiinetek megjelenését, majd transzferaljak azokat egy masik
iddpontra és targyra.?® A testi fenyitésnek szamos pszichologiai kovetkezményét felsorolja — a
szadizmus kialakulasatol kezdve a mazochizmuson at a halalfantaziak megjelenéséig —
melyek egyértelmiien patologikus iranyba terelik a gyermek személyiségének fejlodését
(Zulliger, 1940a, p. 379). Az analitikus attitlid mozgatorugoja a gyermekek viselkedésével
szemben mutatott empatikus hozzaallas, melynek hatasara kevésbé fojtjak el érzelmeiket,
mert ,,tudjak, hogy a tanar nem itélkezik felettiik, hanem megerti és segiti oket” (Zulliger,
1940a, p. 373). A pszichoanalitikusan képzett nevelé célja, hogy a viselkedés- és
magatartasproblémak okait megértse, valamint azokat a gyermek fel¢ bizonyos szintig
visszatlikrozze. Zulliger szavaival é€lve: ,,Szdandékosan ravezetem a tanulokat arra, hogy
legyenek oOszinték onmagukkal szemben, és gondolkodjanak el viselkedésiikon. Alkalmas
pillanatokban mondok nekik valamit a gyiilolet és a biinbanat pszichologiajarol sajat
tapasztalataim alapjan.” (Zulliger, 1940a, p. 373). Zulliger tehat folyamatos onreflektivitas
gyakorlasara 0sztonozte sajat tanuloit. Meggy6z6dése szerint ,, mindennek megvan az oka,
még ha gyakran nem is ismerjiik fel rogton.” (Zulliger, 1940a, p. 374). Ennek megfelel6en
olyan beszélgetéseket kezdeményezett, melyekben a gyermekek egyszerre valtak a
megfigyelés alanyava és targyava. Kovetkezésképpen nem csak fokozatosan megértették sajat

viselkedésmodjaik alapvetd torvényszertiségeit, hanem képessé valtak verbalizalni is azokat.

A viselkedéséért testi fenyitésben részesitett gyermek jellemzéen masokon — példaul éllatokon — fogja kiélni
felgyiilemlett haragjat és bosszivagyat. Tehat agressziojat egy masik alanyra helyezi at.
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Zulliger analitikusi érzékenységét bizonyitja, hogy — Pfisterhez hasonldan és feltételezhetéen
beléle is inspiralodva — oOlyan, kevésbé feltiing tevékenységek mogottes jelentésére is
felfigyelt, mint példaul a tanulok kézirasban bekovetkezé hirtelen valtozasok. Ezzel
kapcsolatban megjegyzi: ,,4 kéziras jelentésérdl semmit sem tudok. Azt viszont tudom, hogy a
lélek a testben és ennek megfelelden az irdasban is kifejezédik.” (Zulliger, 1940c, p. 829).

Bar Zulliger Freud pszichoszexualis fejlédéselméletével maradéktalanul egyetértett,
annak pedagogiai kovetkezményeit illetden mas nézdpontot képviselt. Zulliger a
pszichoanalitikus nevelést ugyanis sokkal inkabb kollektiv és tarsadalmi intézménynek
tekintette, semmint egyéni kezelés kérdésének (Zulliger, 1940a, 1940b, 1940c, 1941a, 1941b).
Ezzel az A4llitdssal élesen megkiilonbozteti egymastdl a pszichoanalizis két alkalmazési
modjat. Az individudlis, terdpias kezelés kétszemélyes interperszonalis kapcsolatra épiil,
melynek kozéppontjaban az egyéni tudattalan munka all. A nevelés ezzel szemben mindig
kollektiv cselekvés, egy egész kozosség életére terjed ki, melynek Gsszetétele meglehetdsen
heterogén képet mutat. A kozdsségen beliill sajatos erdk miikodnek, melyet mai
szakkifejezéssel mar csoportdinamikédnak neveznénk. A nevelés kollektiv a sz6 azon
értelmében is, hogy a csoport minden tagjdnak egy univerzdlis szabalyrendszerhez kell
igazodnia, mely jol modellezi a tarsadalom altal tamasztott elvarasokat, ezaltal pedig

kulcsfontossagt tarsadalmi funkciokkal rendelkezik.
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7 KETISKOLA, KET IRANYZAT: A PSZICHOANALITIKUS KISERLETI ISKOLAK

RENESZANSZA

7.1 ANNA FREUD

A pszichoanalizis torténetének egyik legkiemelkeddbb és legtobbet targyalt alakja kétségkiviil
Anna Freud, aki gy Orizte meg apja szellemiségét, hogy kozben a sajat jogan is a
I¢lekelemzés meghatarozd szakmai kivalosagava valt (Young-Bruehl, 2008). Anna Freud
eredeti szakképesitését tekintve pedagogus volt, tehdt nem rendelkezett orvostudomanyi
ismeretekkel. Pszichoanalitikus latasmodjat jelentdsen befolyasolta az a tényezd, hogy
Bernfeldhez, Aichhornhoz, Pfisterhez ¢és Zulligerhez hasonléan laikus analitikusként
dolgozott.

Anna Freud 1915-ben szerzett tanari képesitést és kdzel hat éven keresztiil dolgozott gyakorld
pedagogusként (Donaldson, 1996, 167). A palyavalasztasi dontésére édesapja, Sigmund Freud
is hatéssal volt, aki lanyat az orvostudomanyi palya helyett a tanari szakma iranyaba terelte. A
dontés hatterében feltételezhetéen részben Freud mar korabban emlitett vizidja allt, mely igen
nagy jovot josolt a pszichoanalizis pedagdgiai szemponti alkalmazdsdnak (Freud,
1925/1951). Freud eredeti intencidja tehat lanya személyében is tidvozlésre talalt.

Anna Freud valdban nagy lelkesedéssel vetette bele magat a pedagdgiaba, aktivan
nyomon kovette a korabeli reformpedagdgiai modszerek fejlodését. Azon beliil is rendkiviili
modon  szimpatizalt Maria Montessori  (1915/2012) gyermekcentrikus pedagogiai
modszertanaval, mely kiilonosen az I. vilaghdborat kdvetden valt igen népszeriivé. Ez az
érdeklédés igen intenziv lehetett, ugyanis Sigmund Freud lanya lelkesedését egy 1917-es,
maganak Maria Montessorinak cimzett levelében is megfogalmazta (Freud, 1960, p. 320;
Midgley, 2008, p. 27).

Sigmund Freud — ha nem is oly mértékben, mint Anna Freud — szintén kivancsian
fordult Maria Montessori munkassaga felé. Sét, eleinte stratégiai jelentGséget tulajdonitott e
reformpedagdgiai kozosséggel vald szoros viszony kialakitasanak. Freud ugyanis kdlcsondsen
gyiimdlcs6zé vallalkozast latott a pszichoanalizis és a montessori pedagogia kozotti
tudomanyos kapcsolat elmélyitésében. 1923-ban egy Iépéssel kozelebb is keriilt ennek a
jovobeli perspektivanak a megvaldsitasahoz, ugyanis Maria Montessori egy bécsi montessori
intézet létrehozasaban kérte Freud szellemi tamogatasat (Berger, 1996, pp. 85-98). Freud
Montessorihoz intézett levelében igy fogalmaz: ,,, Tisztelt Asszonyom! Szerfelett oriiltem, hogy

levelet kaptam Ontél. Kezdetekt6l fogva a gyermeki lélek tanulmanyozdsa foglalkoztat, ezért
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éppuigy emberbardati, mint megértéssel teli nagy szimpatiat taniisitok On irdnt, és lanyom, aki
analitikus pedagégus, az On lelkes kévetdje. Nagyon szivesen kész vagyok arra, hogy egy kis
intézet alapitasi felhivasat, amelyet Frau Schaxel tervez, aldairjam. Az ellenallast, amelyet a
nevem a kozonségben ébresztene, az On nevének sugdrzasa legydzi majd. Odaadé hive:
Freud” (Freud, 1968). A két mozgalom kozotti kapesolat azonban hamarosan zatonyra futott,
mert a Freud részérél megnyilvanulé érdeklddés nem taldlt viszonzédsra. Maria Montessori — a
segitségkérés ellenére — elzarkozott a pszichoanalizissel vald szorosabb egyiittmiikdodés
gondolatatol (Kurucz, 2007, p. 15).

Szintén 1923-ban Anna Freud sajat szeminariumsorozatot inditott, melynek a Freud
csalad rezidenciaja szolgalt helysziniil. Az 0Osszejovetelek kifejezetten azzal a céllal
szervezddtek, hogy az egybegyiilt analitikusok esetmegbeszéléseken keresztiil dolgozzak ki a
pszichoanalizis pedagogiai alkalmazasdnak modszertanat. A  szombatonként tartott
szeminariumokon rendszeresen részt vettek a korabeli pszichoanalizis olyan meghatarozo
figurdi, mint Aichhorn, Bernfeld és Hoffer, valamint alkalmanként maga Sigmund Freud is
tiszteletét tette (Houssier, 2009, p. 115).

Az esetmegbeszélések kivald lehetdséget biztositottak Anna Freudnak arra, hogy
internalizalja azt a humanisztikus és szakmai aldzattal atitatott attitlidot, mely Bernfeldet és
Aichhornt oly annyira jellemezte. E meghatarozé ¢élmények késobb, kifejezetten
pedagogusoknak tartott eldadasainak hangvételére is hatast gyakoroltak. Anna Freudot
eldadasait ugyanis mindig aldzatos hangvétel jellemezte, mert a pszichoanalizist nem tartotta
a pedagdgiahoz képest felsdbbrendli tudomanyteriiletnek. Ebbdl kifolyolag prezentacidi soran
is torekedett a demokratikus, egyenrangu szakmai kapcsolatok kialakitdsara. Ez a hozzaallas
minden bizonnyal elésegitette, hogy a hallgatosaghan fogadokészségre talaljon az éppen
aktualis téma kapcsan.

Sok kozos pontot vélt felfedezni a két teriilet mivelsi kozott. Ugy gondolta, hogy a
pedagogusok munkajuk soran — az analitikusokhoz hasonléan — folyamatosan 1j tudasbazisra
tesznek szert a gyermeki psziché mikodésével kapcsolatban. Sét, tulajdonképpen a
pedagogusok mar joval a pszichoanalizis megsziiletése elott igen fontos megfigyeléseket
végeztek ebben a tekintetben. Anna Freud ezért tigy vélte, hogy jogosan valthat ki ellenallast
a pedagogustarsadalombol az a felvetés, miszerint a pedagogusok csak akkor végezhetik
adekvat modon a munkdjukat, ha minél elébb analitikus kezelésnek vetik ald magukat
(Midgley, 2013 p. 44). Ez az elképzelés ugyanis valdjaban azt sugallja, hogy a tobb évtizede
palyan 1év6 pedagogusok és nevel6k — korszerli pszicholdgiai tudas hianyaban — eddig nem

végeztek minéségi munkat.
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Anna Freud szakmai szempontbol tehat rendkiviil szerencsés helyzetben talalta magat a
targyalt témakor szempontjabol: nyomon kovethette Bernfeld és Aichhorn uttérd terapids-
nevel6i munkéssaganak kibontakozéasat. Anna Freud és Aichhorn 1921 -ben taldlkozott eldszor
Lou Andreas-Salomé (1861-1937), orosz pszichoanalitikus kozbenjarasaval, aki ideiglenes
bécsi tartdzkodéasa sordn szeretett volna latogatast tenni az akkor Aichhorn vezette St. André
intézetben. Ehhez Anna Freudot is meginvitalta, ugyanakkor kett6jiik koziil végiil csak Freud
lanya tette tiszteletét az intézményben. Anna Freudot letaglozta az a harom nap, melyet a St.
André-ban toltott (Aichhorn, 2018, p. 76). Andreas-Saloméhoz intézett levelében igy foglalja
Ossze els6 benyomasait Aichhornnal kapcsolatban:,,Sokkal mélyebb pszichoanalitikus tudas
birtokaban van, mint azt 6 maga beismerni latszik, és sokkal analitikusabb a munkdjdaban,
mint ahogy beszamoloi elhitetik az emberrel.” (Rothe & Weber, 2001, p. 15). Anna Freud
dicsérete azért is figyelemre méltd, mert Aichhorn a maga pszichoanalitikus tudasat ekkor
még csak autodidakta moédon szerezhette meg, hivatalos analitikusi kiképzését 1922-ben,
éppen Anna Freud nyomadsara kezdi meg a Bécsi Pszichoanalitikus Intézet keretein beliil
(Mohr, 1966, p. 348).

Aichhorn a pszichoanalizis pedagdgiai alkalmazasat kortarsaihoz képest joval szélesebb
tarsadalmi korben képzelte el. Eredeti vizidja szerint egy olyan nevelési tanadcsadoi rendszer
kiépitését tervezte, mely kiterjedt volna Bécs mind a tizennégy keriiletére. Interdiszciplinaris
beallitoddsa ebben a témakdrben is szépen visszatiikr6zddik, bizonyos szerzOk egyenesen a
pszichoanalitikusan orientalt szocialis munka megalapitojaként hivatkoznak ra (Federn, 2000,
p. 1; Aichhorn, 2018, p. 77). A kijelentés némileg talzonak tlinhet, mindazonaltal a bécsi
pszichoanalitikus élet szempontjabol mérfoldkonek szamitott az 1932-es esztendd, amikor a
Bécsi  Pszichoanalitikus Tarsasdg ernydje alatt, valamint Anna Freud szoros
kozremiikodésével egylitt, megnyilt az elsd, kifejezetten pszichoanalitikusan orientalt nevelési
tandcsadd centrum, melynek Aichhorn kozel hat évig, 1932 és 1938 kozott volt a vezetdje
(Aichhorn, 2018, p. 77). Ebbdl kifolydlag a pszichoanalizis meglepden meleg fogadtatasra
talalt az 1930-as évekbeli Bécsben. Anna Freud és Aichhorn akkoriban szamos,
pszichoanalitikus tematikajii eléadast tartott kifejezetten pedagdgusoknak.®® A torténet
pikantériaja, hogy bar Maria Montessori kiilondsképpen nem szimpatizalt Freud elméletével,
Anna Freud és Dorothy Burlingham montessori o6voddkban 1s igen népszerli

Szeminariumsorozatot tartott ebben az iddszakban. S6t, a pszichoanalitikusok sziik korén

%Az ekkor tartott eléadasokbol sziiletett meg végiil az 1930-as An Introduction to Psychoanalysis for
Pedagogues cimii munkaja (Aichhorn, 2018, p. 78).
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kiviil kifejezetten olyan hangok is felcsendiiltek, melyek hatarozottan a két mozgalom
egyiittmiikodését szorgalmaztak (Kurucz, 2007).%!

Ezt az allaspontot képviselte Maria Montessori egyik tanitvanya, Lili Roubiczek-Peller
IS, aki egyben a bécsi montessori mozgalom alapitdjava is valt. Peller rendszeres résztvevéje
volt a Freud-Burlingham-féle szeminariumoknak, igy a pszichoanalizis emberképe ¢€s
modszertana is egyre nagyobb hatédst gyakorolt pedagdgiai hitvallasara. Freud elmélete irdnti
érdeklédése végiil oly nagy méreteket Oltott, hogy Peller egyenesen a pszichoanalizis
bevezetését inditvanyozta a bécsi montessori intézményekbe. Maria Montessori azonban tavol
akarta tartani nevelésfilozofiajat a pszichoanalitikus befolyastol, igy Peller otletét is
hatarozottan elutasitotta. Ez a markans véleménykiilonbség a két szakember kozotti kapcsolat
megromlasdhoz vezetett, Peller ugyanis nem volt hajlanddé mérsékelni a pszichoanalizis iranti
lelkesedését (Kurucz, 2007, p. 15). A szakadasrol egy levelében is emlitést tesz, melyet
kollégajanak, a szintén montessori pedagogiaval foglalkoz6é Clara Grunwaldhoz cimzett:
pszichoanalizissel. Irt egy keserii-haragos levelet és tedridjanak és a pszichoanalizisnek
minden tovabbi oOsszevegyitésétdl eltiltott.™ (Berger, 1996. p. 88). Peller szakmai életutja
ezutdn hatdrozottan a pszichoanalizis iranyaba indult meg. 1921-ben legkozelebbi
munkatarsaival karoltve sajat intézmény alapitasdba fogott, mely szintén fontos kapoccsa valt
a montessori pedagodgia és a bécsi pszichoanalitikusok kozotti viszonyban (Kurucz, 2007).
Habar e két nagy mozgalom — az individualis vallalkozasokon tal — nem igen kollaboralt
egymassal, Peller és Anna Freud kozott szoros szakmai kotelék alakult ki: mig Peller a
montessori modszer mentén jarult hozza a bécsi pszichoanalitikusok latoterének tagitasdhoz,
addig Anna Freud a freudizmusrol tartott eldadasokat a Peller koré gyiilt montessori

pedagogusoknak (Foschi-Innamorati, 2020).%2

7.1.1 EGY ISKOLA KORVONALAZODASA

A bécsi pszichoanalitikus életet igen kiterjedt kapcsolati halozat jellemezte. Ahogyan Anna
Freud Aichhornnal Lou Andreas-Salomén keresztiil ismerkedett meg, igy Eva Rosenfeldhez
fiz6d6 baratsagat Siegfried Bernfeldnek koszonhette, aki 1924-ben kototte Ossze a két

analitikust egymassal. Noha Rosenfeld mar korabban is szoros barati és szakmai kapcsolatban

$1Hab4r Maria Montessori személyesen elzarkozott a bécsi pszichoanalitikusokkal folytatott egyiittmiikodéstdl,
nemzetkozi szinten — példaul Hollandiaban — akadtak olyan montessori pedagdgusok, akik igencsak érdeklédtek
a Bbécsben zajlo pedagogiai kisérletek irant, melyek valdban gazdag taptalajt nyudjthattak volna egy ko6zos
szakmai kollaboraciohoz (Pretorius, 2018, p. 94).

peller késébb az Egyesiilt Allamokba emigrélt szamos mas pszichoanalitikussal egyiitt.
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allt Aichhornnal, akit nagymértékii anyagi tamogatasban is részesitett (Aichhorn, 2018, p. 80).
1927-ben Rosenfeld — Dorothy Burlingham mellett — jelentds szerepet vallalt az Anna Freud
vezette elsd bécsi pszichoanalitikus kisérleti iskola megalapitasaban. Az iskola az
elhelyezkedése és a mérete alapjan szdmos ragadvanynevet kapott az évek soran, ezaltal a
szakirodalmakban, harom valtozatban is hivatkoznak ra (Midgley, 2008, p. 32). Egyrészt
utalnak r4 Hietzing Iskolaként, ugyanis Bécs varosanak a Hietzing nevet viseld 13.
kertiletében helyezkedett el a Wattmanngasse 11-es szam alatt. Masrészt emlitik Burlingham—
Rosenfeld Iskolaként az anyagi finanszirozojuk nyoman, valamint az apré méretébol
kiindulva a Matchbox School forma is gyakran eléfordul. A harom elnevezés koziil az utobbi
tekinthetd a leginkabb elterjedtnek, ezért dolgozatomban én is ekként fogok hivatkozni ra.

A szakirodalmak tilnyomoé tobbsége az iskola alapitasat elsésorban a fentebb emlitett
harom karizmatikus ndalakhoz kapcsolja, ugyanakkor Aichhorn szintén fontos szerepet
jatszott annak mukodésében. Aichhorn részben klasszikus tanitoi feladatokat latott el,
kiilonosen, ami a geometriai ismeretek oktatasat illeti. Ezen kiviil mentalhigiénés munkat is
végzett: kifejezetten serdiiloknek tartott csoportos, segitd jellegii beszélgetéseket. Mindezen
feliil még adminisztrativ feladatokért is felel0sséget vallalt, valamint részt vett a tantargyakkal
kapcsolatos tartalomfejlesztésben is (Aichhorn, 2018, p. 72). 1931-ben pedig egyenesen az
intézményes hierarchia cstcsara Keriilt azaltal, hogy Peter Blost levaltva az iskola igazgatoi
posztjat tolthette be egészen annak 1933-as megsziintetéséig (Aichhorn, 2018, p. 75). Az
iskola bezarasa adminisztrativ hianyossagok miatt kovetkezett be, ugyanis nagy
valészintiséggel mindvégig Bécs Varosi Tandcsanak hivatalos engedélye nélkiil iizemelt.
Mindez annak ellenére valt elkeriilhetetlenné, hogy Anna Freud szerint Aichhorn ,,oridsi
erdfeszitéseket tesz az iskola érdekében” az emlitett jogi procedira megoldasaval
kapcsolatban (Heller,1992, p. 162; Aichhorn, 2018, p. 76).

A Matchbox Schoolt elsdsorban személyes inditékok hivtak életre. Dorothy Burlingham
1925-ben, kozel 4000 mérfoldet megtéve azzal a céllal érkezett az Egyesiilt Allamokbol
Bécsbe, hogy a legiddsebb fidt, Bobot, Anna Freud analitikus kezelésére bizza. Bob
kiilonb6zé pszichoszomatikus tlinetektdl szenvedett, melyeket vélhetden a szilei
hazassaganak végleges megromlasa okozott. Burlingham a pszichoanalizisbe vetett bizalmat
¢s egyben a fia allapota iranti kétségbeesését jol érzékelteti, hogy annak tudataban vallalta az
utazast, hogy a gyermekanalizis modszertana még igen ujszerl €s kiforratlan modszer volt az
1920-as évek kozepén (Burlingham, 1989, p. 151). Bob analizisének megkezdése utana nem
sokkal Burlingham kilenc éves lanya is gyermekanalitikus kezelésben részesiilt Anna

Freudnal. A modszer minden bizonnyal hatdsosnak bizonyult Burlingham gyermekei
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esetében, ugyanis hamarosan maga is analizisbe kezdett eldszor Theodor Reiknél, majd pedig
Sigmund Freudnal. Utobbi egészen Freud halalaig folyamatban volt (Burlingham, 1991, p.
614).

kellett oldania. Mivel a bécsi allami iskolakat azok poroszos jellege miatt nem szivesen
valasztotta volna — kiilondsen egy neurotikus tiinetekkel kiizd6 gyermek esetében —, felmeriilt
annak a lehetdsége, hogy maganaton biztositsa a megfeleld oktatast a csalddja szdméra. Az
Otlet Anna Freud személyében lelkes fogadtatasra talalt, igy kdzOsen egy igen nagyszabasu
vallalkozasba fogtak bele 1927-ben (Midgley, 2008, pp. 32-33). Ko6zos célkitiizésiik szerint
olyan maganiskola létrehozasara torekedtek, amelynek a pszichoanalizis nyujtana elméleti
keretrendszert, moddszertanat pedig a progressziv nevelési elvek mentén dolgoznak ki.
Burlingham a milliomos amerikai ékszerész, Charles Tiffany unokaja volt, igy a kisérleti
iskola létrehozasahoz sziikséges tOkét részben az 6 személye biztositotta. A vallalkozas masik
fontos befektetdje Eva Rosenfeld volt, aki mind Anna Freuddal, mind Dorothy
Burlinghammal szoros kapcsolatot apolt (Midgley, 2012, p. 42). Rosenfeld az iskola
helyszinével jarult hozza a kezdeményezéshez, ugyanis felajanlotta egy kihasznalatlanul 4116
ingatlanjanak a felét, ahova nem sokkal késébb egy norvég tipust ronkhazat épitettek. Az
épitmény meglehetdsen kicsi volt, igy innen az egyik elhiresiilt elnevezés, a Matchbox
School, azaz gyufasskatulyanyi iskola. A Matchbox Schoolban érdekelt ligyfelek korét a
pszichoanalizishez val6 kapcsolddas jeldlte ki, igy példaul nem csak Anna Freud unokadccse,
hanem August Aichhorn fia, Walter is a Matchbox School névendéke lett (Midgley, 2008, p.
33).%

Kulturdlis szempontbdl az iskola pedagodgiai kardnak Osszetétele meglehetdsen
szinesnek szamitott. Nem csak Ausztriabol, Németorszagbdl és Magyarorszagrol érkeztek a
szakmai stab tagjai, hanem az Egyesiilt Allamokbol és Kanadabol is. Tehat a tengeren tilrol
szarmaz6 kollégdknak koszonhetden egy valoban transzatlanti egylittmikddés példaja
bontakozott ki. Ezt a tanulok Osszetétele is lekdvette, igy az oktatds nyelve a német ¢és az
angol kozott valtakozott (Hai és May, 2020, p. 199). Bar Dorothy Burlingham tette lehetévé
anyagi értelemben a Matchbox Schoolt, az olyan szakmai jellegti dontések, mint példaul a
leendé munkatarsak kivalasztasa, féleg Anna Freud kezében 6sszpontosultak. Az Anna Freud
altal felkért leendd oktatok kiilonlegessége kozé tartozott, hogy tobbiik nem rendelkezett

vonatkozé szakmai képesitéssel, sem pedig pedagogiai tapasztalattal. Ugy tiinik, hogy

3Walter Dorothy Burlinghamnél keriilt analizisbe, igy Burlingham — Anna Freudhoz hasonlbéan laikus
analitikusként — valosziniileg ekkor kostolt bele elsdként a gyermekanalitikusi munkéba (Aichhorn, 2018, p. 81).
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egyrészt Anna Freud mads, tanuldssal kevésbé elsajatithatd kvalitdsokat tartott szem el6tt —
példaul az empatiara valo képességet -, masrészt az iskola miikodését olyan forradalmian uj
koncepcido mentén képzelte el, melynek alapjairdl aligha szerezhettek korabban jartassagot
intézményes keretek kozott (Hai és May, 2020, pp. 204-205).

Aichhorn mellett, a pszichoanalizis torténetének egy masik kitiintetett elméletalkotoja,
Erik H. Erikson szintén a Matchbox Schoolban kezdett el dolgozni évekig tartd
identitasvalsagat kovetden, noha sem pedagdgiai végzettséggel, sem oktatodi gyakorlattal nem
rendelkezett. Erikson szintén informalis uton, Peter Bloshoz fiiz6d6 barati kapcsolatanak
koszonhetden keriilt be Anna Freud latoterébe. Blos ugyanis igen meggy6zden érvelt Erikson
alkalmassaga mellett: ,, Azt mondtam Miss Freudnak, hogy van egy bardatom, aki szerintem jo
tanar lenne. Képzettségét tekintve azonban alkalmatlannak tinhet: soha sem tanitott
gverekeket, sot, semmit sem tudott a gyerekekrol, de — tettem hozzd nyomatékkal — tehetséges.
En inkdbb a tehetséges emberekben hiszek, mint a képzett emberekben.” (Blos, 1974, p. 13)
Jogosnak tlinik az a feltételezés, hogy a Matchbox Schoolban toltott iddszak és a
gyermekekkel valo mindennapos érintkezés hozzajarult Erikson késobbi pszichoszocidlis
fejlodéselméletének kidolgozdsdhoz. Szintén ekkor kezdi meg analizisét Anna Freudnal is,
tehat minden szempontbol meghatarozo éveket toltott bécsi kollégai tarsasagaban (Erikson és
Erikson, 1980; Midgley, 2008, p. 33).

A mar emlitett Peter Blos némiképp kiilonbozott a Matchbox Schoolban alkalmazott
tobbi pedagogustol, kiilondsen, ami a pszichoanalizishez vald kapcsolatat illeti. Blos ugyanis
egyaltalan nem rendelkezett analitikus hattértudassal. Végzettségét tekintve biologus volt, igy
ehhez kapcsolodd témakorok oktatdsaval biztdk meg. A Matchbox Schoolban vald
alkalmazéasat megel6z6en Dorothy Burlingham gyermekeinek magéantanaraként kereste
kenyerét, akiket szintén természettudomanyos témakdrokben tanitott (Hai és May, 2020, p.
205). Ett6l figgetleniil Blos és Aichhorn kozott olyan szoros szakmai kapcsolat alakult ki,
hogy — noha Anna Freud volt az iskola hivatalos vezet6je — Blos mégis els6sorban Aichhornt
kereste meg a felmeriilé szakmai kérdésekkel kapcsolatban (Aichhorn, 2008, p. 82).3* Erikson
is hasonldan példaképként tekintett Aichhornra (Aichhorn, 2008, p. 87), akir6l a
kovetkezoképpen nyilatkozott: ,,rendszeres és bensdséges kapcsolat a nagyszerii August

Aichhornnal nyitotta fel eldszor a szemiinket az ifjusag problémaira” (Erikson, 1974/1987, p.

%4Blos végiil Aichhorn unszoldsara kezdett bele sajat analizisébe 1930-ban. Késébb a Il. vilaghaboru eldl az
Egyesiilt Allamokba emigralt. Eles kontrasztba allitotta azt az attitlidot, amit laikus analitikusként a
tengerenttlon tapasztalt, szemben a Bécsben toltott éveivel (Aichhorn, 2018, pp. 83-84).
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711). Jol érzékelhetd, hogy Aichhorn szerepe kivaltképpen meghatarozé volt az 6t kdvetd

pszichoanalitikus generacio ,,felnevelésében”.

7.2 A MODSZERTAN KERDESE

A progressziv nevelési elvek és technikdk markdnsan jelen voltak az iskola életében, mind a
tantargyak €s a tananyag, mint pedig az alkalmazott modszertan terén. A pszichoanalizissel
Osszevetve a reformpedagogiai iranyzatok hatasa egyértelmiibben, direktebb modon fejtette ki
hatasat az iskola miikodésében. Ami a bevett tanulési technikékat illeti, a projektmodszer altal
facilitalt megismerési folyamatok véltak meghatarozova. Erdekes modon, a projektmodszer
sajatossagaival Anna Freud el0szor Magyarorszagon taladlkozott. Maga a moédszer William
Heard Kilpatrick (1918, 1925) nevéhez fiizédik, aki John Dewey tanitvanyaként és szellemi
orokoseként dolgozta ki annak pontos keretrendszerét az Egyesiilt Allamokban, melyet 1918-
ban tanulmany formajaban is publikalt. A projektmodszer elméleti bazisat John Dewey (1897,
1912, 1916/2001) nevelési filozofidja nyujtotta, aminek kézponti eleme, hogy a gyermek sajat
tapasztalatszerzésén keresztil képes a legoptimalisabb modon 1) képességeket ¢&s
informaciokat elsajatitani. Kilpatrick (1918, 1925) a korabbi nevelési elveket legfoképpen
azért kritizalta, mert azok figyelmen kiviil hagytak a gyermek pszicholdgiai sajatossagait €s
igényeit. Erik Erikson igy ir a modszer alkalmazésarol: ,,Az egész iskola egy idore példaul az
eszkimok vilagava valt. Ekkor minden tantargy az eszkimok életéhez kapcsolodott — foldrajz,
torténelem, természettudomany, matematika, és természetesen az olvasds és irds is. Zsenialis
kombindcioja volt a jatékos uj élményeknek, a gondos kisérletezésnek és a szabad
diszkusszionak.” (Erikson, 1980, p. 4). A projektmodszer azonban nem csak egy effektivebb
tanuldsszervezési forma volt, hanem meglehetésen komoly moralis célkitiizéssel is
rendelkezett. Kilpatrick ugyanis hangot adott abbéli aggalyainak, hogy a tradicionalis oktatasi
rendszer tilzott konformizmusra nevel.®® A morélisan fejlett egyén azonban egyben autoném
személyiség is (Kilpatrick, 1918, 1925).

Anna Freud unokadccse, Ernst Halberstadt-Freud — aki kés6bb maga is
pszichoanalitikusséd avanzsalt — szintén a Matchbox Schoolba jaré gyerekek kozé tartozott.
Felndttként igy tekintett vissza az ott toltdtt iddszakra, és kiillondsen Anna Freud
személyiségére: ,,megvolt az a ritka képessége, hogy intuitiv médon azonosuljon, és egyiitt

erezzen veliink, gyerekekkel, és elbiivolo szokdsa volt, hogy egy gyermek szemén keresztiil

BKilpatricknak ezen kijelentése érdekes parhuzamba allithatdo Ferenczi Sandor 1908-as Pedagdgia és
pszichoanalizis cimii eldadasaval.
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lassa a vilagot... Ez lehetové tette szamdra, hogy olyan kérdéseket tegyen fel, amelyeket egy
gvermek konnyen megértett...[Az orain] azt hittiik, hogy a vilag nyitva all elottiink. Arra
késztetett benniinket, hogy olyan dolgokat csinaljunk, amikre egyébként soha nem gondoltunk
volna” (Freud, 1983, p. 7).

Habar a kisérleti iskolaban dolgozd szakemberek mind egyetértettek abban, hogy az
alkalmazott pedagodgiai modszertannak a pszichoanalitikus elméletre kell épiilnie, viszont a
konkrét gyakorlati kivitelezésében olykor igen eltér6 allaspontot képviseltek. A
véleménykiilonbségek elsdsorban a gyermeki szabadsag kérdése koriil koncentralodtak. Erik
Eriksonhoz vagy Peter Bloshoz képest Anna Freud mérsékeltebb allaspontot képviselt ebben a
kérdésben. Erikson és Blos olyan ¢élesen elutasitottdk a biintetést mint nevelési modszert, hogy
mar az iskolaba jar6 gyermekek is szova tették annak hidnyat. Erikson az irdnyukba tapasztalt
kifakadasukat a biintetés irdnti tudattalan vagyként interpretalta: ,,Nyiltan bevallottik, hogy
nem reagdlunk eléggé a biintetés iranti igényiikre.” (Houssier, 2009, p. 120).

S6t, arra is talalhatunk példat, hogy Anna Freud is kifejezetten éles kritikaval illette két
kollégajanak pedagdgiai munkajat. Egy 1929-ben Eva Rosenfeldhez cimzett levelében ugy
fogalmaz Erikson és Blosszal kapcsolatban, hogy 6k ketten ,,Csak a kényszert ismerik, illetve
a kényszerbdl valo felszabaditdst — és az utobbi kdoszt eredményez.” (Midgley, 2008, p. 36).
Az ¢éles megfogalmazéds ellenére Anna Freudot is belsé vivodas jellemezte a téméaval
kapcsolatban. Habar a talzott szabadsag biztositasat nem tartotta célravezetdnek, ugyanakkor
a kényszerités pedagogiai eszkozként vald hasznalata mellett sem tudott teljes
vallszélességgel kidllni. A mar emlitett levélben hivatkozik Rosenfeld egy korabbi allitasara,
miszerint az iskolanak kényszeritd erdvel is élnie kell. Anna Freud reakcidja a felvetésre a
kovetkezd: ,,Azt akarom, hogy a gyerekek kedvet kapjanak ahhoz, amit tenniiik kellene. Te azt
akarod, hogy arra is rakényszeritsék oket, amit nem szeretnének megcesindlni.” (Heller, 1992,
p. 112).

Anna Freud a dilemma feloldasat Aichhorn (1925/1951) munkéssagaban talalta meg,
akire k6z0s szakmai multjukbdl fakadéan mindig is zsindrmértékként tekintett. Ahhoz, hogy a
gyermek azt akarja tenni, amit alapvetden tennie kellene, els6 1épésként a pedagogussal valo
azonosulas sziikséges. A pedagdgusnak éppen ezért énidealként kell funkcionalnia a gyermek
szamara. Ennek a folyamatnak kdszonhetden semmiféle kényszeritd erdre nem lesz sziikség a
felnott részérdl (Heller, 1992, p. 112). Jol megfigyelhetd, hogy ez a téma vissza-visszatér a
pszichoanalizis torténetében. Anna Freud, 1930-ban leszdgezi, hogy ,,4 pedagogia feladata a

pszichoanalitikus adatok alapjan, hogy kozéputat talaljon e két szélsoség kozott, vagyis, a
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gvermek minden életszakaszaban a megfelelo aranyban engedni az az dszton-kielégitésnek és

az dsztonkorlatozasnak.” (Freud, 1930/1935, p. 104).

7.3 A MATCHBOX SCHOOL UTANI IDOSZAK

Az iskola 1932-ben kényszeriilt bezarasra a mar emlitett jogi bizonytalansagok miatt, de
minden bizonnyal Eva Rosenfeld berlini emigracioja is hozzajarult ehhez. Rosenfeld késdbb
némi megbanassal nyilatkozik err6l a kérdéskorrél és annak okat, hogy akkoriban
visszakozott az iskola tovabbi mikddtetésével kapcsolatban abban vélte felfedezni, hogy
akkori énje még tulsagosan tudatlan, éretlen és nem megfeleléen analizalt allapotban volt
(Midgley, 2008, p. 37).

A Matchbox School emlékezete nem tekintheto teljesen homogénnek. Heller (1992, p.
87), az iskola egyik volt didkja, visszaemlékezve gyermekkori élményeire annak adott hangot,
hogy a talzott szabadsag kovetkeztében nem tanultdk meg, hogy hogyan alkalmazkodjanak a
napi rutinhoz, illetve a kitartds és Onfegyelem képessége terén is hatranyt szenvedtek
kortarsaikhoz képest. Maga Anna Freud is reflektalt erre a jelenségre, mely abban is tetten
érhetd, hogy késébbi vallalkozasait igyekezett kozeliteni a nevelés-oktatasi rendszer
féaramlatahoz, ¢és ezzel parhuzamosan fokozatosan elhatdrolodott a radikalisabb
probalkozasoktol (Midgley, 2008, p. 39). Az iskola eredményességét illetéen Dorothy
Burlingham véleménye szintén arnyaltabb képet mutat. Kritikus megjegyzéseihez
valészintileg nagymértékben hozzajarult a vallalkozas személyes vonatkozésa is. Burlingham
szamara — mivel sajat gyermekei is részt vettek a kisérletben — nagyobb téttel rendelkezett az
iskolai nevelés sikerességének kérdése. Tobb volt csupan tudomdanyos kisérletezésnél. Az
iskola bezarasa utan ugyanis a gyermekei gyengébb alkalmazkoddkészséggel rendelkeztek, és
alapvetd képességek terén is hidnyossagokat mutattak. S6t, egy ponton Burlingham egyenesen
hibanak tartotta az Anna Freuddal kozosen véghezvitt vallalkozast (Burlingham, 1989, p.
230).

A Matchbox School torténete jo ideig marginalis helyet foglalt el a pszichoanalitikus
diskurzusokban. Ennek oka részben arra vezethetd vissza, hogy az iskola helyszinét biztosito
¢piiletet a hozza tartoz6 udvarral egyiitt a II. vildghabori soran bombatamadas érte. A
bombdazas kovetkeztében az iskolanak helyet nyujto ingatlan teljes mértékben megsemmisiilt
(Ross, 1992). Tehat mintegy szimbolikusan is kiirodott a pszichoanalizis kollektiv

emlékezetébol.
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A Matchbox School 1932-ben bekdvetkez6 megsziinése azonban nem szegte Anna
Freud vallalkozo kedvét.*® S6t, 6t évvel késSbb egy tijabb nagyszabasu vallalkozasba kezdett
bele: korabbi tapasztalatait felhasznalva egy specialis bolcsdde alapitdsa mellett kotelezte el
magat. Ez az 0j kisérlet egy igen fontos {irt toltott be a pszichoanalizis torténetében, ugyanis
korabban igen kevés informaciot sikeriilt gylijteni 1-2 éves kisgyermekek pszichés
fejlodésével kapcsolatban. Pedig ez az id6szak kulcsfontossaginak bizonyult annak
megértésében, hogy az elsddleges folyamatok hogyan indulnak fejlédésnek, hogy végiil az
egyén miikodését a masodlagos folyamatok hatarozzak meg (Freud, 1940/1964).

A Dbolcsédét 1937 februarjaban sikeriilt megnyitni. A finanszirozasat tekintve a
Matchbox School esetében mar megmutatkoz6 mintazat ismerhetd fel. A bolcséde anyagi
hatterét Sigmund Freud és Dorothy Burlingham korabbi paciense, Edith Banfield Jackson —
akir6l végiil az intézményt is elnevezték —, valamint George Strausser Messersmith, az
Egyesiilt Allamok korabeli ausztriai nagykovetének tamogatdsa biztositotta. A Jackson
bolcsddébe jard kisgyermekek — akik életkorukat tekintve 12 és 17 honapos kor kozott
mozogtak — Bécs legszegényebb csaladjaibol érkeztek (Freud, 1980, p. Xiii). Tehat Anna
Freudnak a Matchbox Schoolhoz képest igen eltérd helyzethez kellett adaptalodnia azaltal,
hogy egy szamara szokatlanabb szociokulturalis kozeggel talalta szembe magat.

A bolcséde befektetéi, Edith Jackson és Geroge Messersmith mindketten orvosi
veégzettséggel rendelkeztek, igy a bolcsédébe jard kisgyermekek egészségiigyi allapotanak
ellendrzéséért vallaltak felelésséget (Freud, 1978). A bolcsddei ellatas kiilonlegessége volt
tovabba, hogy Anna Freud igyekezett a sziiloket is bevonni az intézmény miikddésének
mindennapjaiba. Ennek egyrészt szocidlis-joléti okai is voltak: a sziiléi latogatdsokat
kihasznalva szdmos alkalommal biztositottak ingyenes étkeztetést a nélkiilozé csaladok
szamara (Pretorius, 2018, p. 93). Masrészt, edukativ célokat is szolgalt, hiszen a sziil6k
fontos, neveléssel kapcsolatos informaciora tehettek igy szert. Harmadrészt pedig
pszichologiai szempontbdl a sziilok sajat gyermekiikkel kapcsolatos megfigyelései és
tapasztalatai kulcsfontossagli adalékokkal szolgalhattak a szakemberek szamara. A gyermeki
fejlédés ugyanis nem értelmezhetd egyediil a pedagdgus, vagy az analitikus narrativajan
keresztiil. Nem utols6 sorban pedig a sziilok gyakori jelenléte képes volt atsegiteni a

gyermeket a kezdeti szeparacios szorongason. Ezen feliil fontos edukaciés vonzattal is

%BJos érdeklédése a pedagdgiai kérdések irant a bécsiektdl vald elszakadésa utan is markdnsan megmaradt. A
szazad masodik felétol kezdve — akarcsak Aichhorn — kifejezetten devians serdiilokkel foglalkozott. Aichhorn
intellektualis befolyasa abban is tetten érhetd, hogy egy egész generaciora gyakorolt maradand6 hatast. A mar
emlitett bécsi analitikusokon tul Margaret Mahler munkassagan is ott hagyta kéznyomat (Houssier, 2009, pp.
116-118).
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rendelkezett az édesanyak ilyen tipusi bevondsa. Nemcsak alapvetd é€letvezetési tanacsokkal
lattak el oket — példaul a megfeleld taplalassal kapcsolatban — hanem a gyermek érzelmi-
pszichologiai igényeire is igyekeztek felhivni a figyelmet (Pretorius, 2018, p. 93). Tehat egy
ujfajta, anya €s csecsemdje kozotti viszonyrendszer kialakitasara torekedtek.

Mint a pszichoanalizis torténetében visszatérden, a Jackson 6voda kiteljesedését is XX.
szazad politikai konfliktusai akaddlyoztdk meg. 1938 marciusdban, Ausztria Németorszag
altali annexaldsat kovetden, Anna Freudnak ezt a nagyszabasu projektjét is maga mdogott
kellett hagynia, ugyanis csaladjaval egyiitt londoni emigracioba kényszeriiltek (Krivanek
2014). Mindazonaltal a bolcsdde egy évnyi fennallasaval kapcsolatban tigy nyilatkozott Anna
Freud, hogy az volt ,,a legszebb év Bécsben, a legjobb, ami valaha volt” (Pretorius, 2018, p.
94).

Susan lIsaacs-hez hasonldéan Anna Freud elméletalkotéi munkaja — példaul az 1938-ban
megjelent, a pszichoanalizis torténetében mérfoldkonek szamitdé Az én és az elharito
mechanizmusok cimii kotete — nagymértékben a Matchbox Schoolban toltott idészak alatti
megfigyeléseire és gyermekanalitikusi tapasztalataira épiilt. Ennek koszonhetéen bizonyos
elharit6 mechanizmusokat — példaul az intellektualizaciot — tipikusan a serdiil6kor
pszichologiai mukodésében vélte felfedezni. Ezaltal egy teljesen 0j utat nyitott meg a
pszichoanalitikus diskurzusban: a serdiilokor sajatossdgait univerzalisabb perspektivabol
vizsgalta, fokozatosan eltdvolodva a patologizald szemlélettdl, mely elsdsorban az adott
¢letszakaszra jellemz6 abnormalis jelenségekre — mint példaul az anorexia, a biindzés és a
pszichodzis — koncentralt (Houssier, 2009, p. 120). Anna Freud a neurotikus tiinetek hatterében
kiils6, tarsas és tarsadalmi tényezoket feltételezett. Ugy gondolta, hogy specidlis terapias-
neveléi modszerek segitségével — melyek a gyermek énjét hivatottak megerdsiteni —, a
neurotikus gyermek képessé tehetd az aktualis tarsadalmi elvarasokhoz és moralis
értékrendszerhez valo alkalmazkodasra. A kiils6 tényezok ilyen foku feliilértékelésében tetten
érhetd a mar korabban targyalt szocialista Voros Bécs hatasa is (Donaldson, 1996, p. 170).%’

A pszichoanalizis e korai szakaszaban a viszontattételi jelenségek pontos értelmezése
még kidolgozas elott allt, ugyanakkor szdmos példat talalhatunk arra, hogy maga a dinamika
felismerhet6vé és reflektalhatova valt. Ez leginkabb abban a gondolatmenetben érheté tetten,

miszerint a gyermek viselkedése jelentds hatast képes gyakorolni a mindenkori neveld

37TA Voros Béccsel szemben Nagy-Britannidban Sir Francis Galton szellemiségének hatdsa érvényesiilt. Ennek
értelmében a velesziiletett, oOroklésen alapuld képességek markansabban meghataroztak a korszak
pszichologusainak latasmodjat (MacKenzie, 1976).
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tudattalan dinamikajara, mely folyamat jelentds befolyassal bir a pedagogiai folyamatokra
(Midgley, 2013, p. 46).

7.4 SUSAN ISAACS

A nemzetk6zi pszichologiatorténeti diskurzusokban (Gardner, 1969; Wooldrige, 1995;
Graham, 2009) Susan Isaacs-szet szamos alkalommal az egyik legnagyobb hatasu
gyermekpszichologusként prezentaljak. Ennek ellenére a hazai szakirodalmak — Anna
Freuddal ellentétben — szinte egyaltalan nem tesznek emlitést Isaacs pszichoanalitikusi, illetve
pedagdgiai munkassagarol. Pedig Isaacs nem csak a pszichoanalitikus k6zosség szdmara
kozvetithet fontos informaciokat a gyermeki tudattalan miitkodésével kapcsolatban, hanem a
pedagogia irant érdeklédoknek is 1j adalékokkal szolgalhat — Jean Piaget szellemi
vetélytarsaként — a kognitiv fejlédés, valamint a szocializacids folyamatot meghatarozo
pszichologiai sajatossagok tekintetében is. Mivel a hazai pszichoanalitikus- és pedagogiai
diskurzusokban kevés informacié talalhatd Susan Isaacs-szel kapcsolatban, érdemes a
szakmai életutjanak azon részeit részletesebben is felvazolni, melyek a pszichoanalizis és
jelen kutatas szempontjabol kiilondsen relevansnak szamitanak.

Susan Isaacs a pszichoanalizis kleinianus irdnyzatdhoz tartozott. Melanie Klein és Susan
Isaacs kozott a szakmai kapcsolat az 1920-as évek kdzepén kezdett kialakulni. Ugyanis 1925
juliusaban Klein személyesen tette tiszteletét az Isaacs vezette Malting House Schoolban.
Ekkor az intézmény még csak egy éve miikodott, az alkalmazott pedagdgiai mdodszertan pedig
nem kristalyosodott ki. Az atfogd pedagodgiai koncepcid hidnydban Klein ¢€les kritikdval illette
ekkor az iskolaban zajl6é munkat, kiilonésen, ami a gyermeki szabadsag széls6séges
toleralasaban mutatkozott meg Graham, 2009). Klein meglehet6sen aggasztonak talalta, hogy
a gyerekek részérdl megnyilvanuld verbalis és olykor fizikai agressziot nem korlatoztak
megfeleld mértékben. A pszichoanalizis térténetében ugyan nem lett volna egyediilallo eset,
ha Klein kritikus megjegyzései szakmai ellentétek elmérgesedéséhez vezettek volna a két
analitikus kozott. Azonban ez alkalommal éppen az ellenkezdjére talalhatunk példat: a
személyes talalkozast kovetden mindkettejiik szamara meghatarozo szellemi kapcsolat kezdett
kibontakozni kozottiik. Klein tanacsait megfogadva — miszerint a gyermeki szabadsagnak a
sikeres szocializacio érdekében egyértelmii korlatokat kell szabni — Isaacs (1933/1952) arrél
szamolt be egy évvel késObb, hogy az iskoldba jar6é gyermekek szocidlis kompetenciaja gyors

iitemben fejlédésnek indult, a csoportdinamikéban szintén pozitiv valtozasok figyelhetdek
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meg. Ezen kiviil latvanyosan megerdsddott a gyermekek impulzuskontrollja, raadasul mar a
szabalykovetést is magatol értetddonek tartottak.

Kettejiik kapcsolata Klein londoni emigracidjat kovetéen valt igazan intenzivvé. Klein
targykapcsolat-elmélete ugyanis szamos fiatal ndi analitikus —Isaacs-szen kiviil példaul Nina
Searl, Hanna Segal és Joan Riviere — érdeklodését felkeltette, akiknek koszonhetden egy
egészen Uj pszichoanalitikus iranyzat nétte ki magat. Neofreudidnusként némileg eltavolodtak
a klasszikus freudi pszichoanalizistdl: kifejezetten a preddipalis id6szakban zajlo pszichés
folyamatok vizsgalatanak szentelték figyelmiiket, szemben Freuddal, aki a fallikus szakasz
személyiségformalo erejére Gsszpontositott (Isaacs, Klein és Searl, 1936/1952).

A Klein szellemi vezetésével szervezddott csoport tagjai koziil Isaacs valt az egyik
legelkotelezettebb kovetdjévé: Klein unortodox targykapcesolati megkozelitése egész szakmai
¢lettjat meghatarozta. A kettejiik kozotti szoros szakmai egylittmiikodést kivaloan példazza,
hogy Klein kimondottan Isaacs-szet kérte fel 1948-ban, hogy elméleti megkdzelitésiiket
képviselje az Anna Freuddal folytatott Gn. ’'nagy ellentétek’ vitasorozatban, ahol Isaacs a
2011). Ugyanakkor fontos leszdgezni azt is, hogy a szoros kapcsolat ellenére Isaacs sajat
teljesitményének koszonhetéen képes volt kilépni Klein arnyékabol. Mind elméletalkotoi
(Odgen, 2011; Gray, 2022), mind pedig gyakorlati munkassaga (Isaacs,1930/1950;
1933/1952; Bar-Haim, 2017a) terén uttor6 tudomanyos felfedezéseket tett. Kleinhez
hasonldéan szintén biralta Anna Freud gyermekanalitikusi modszerét, melyet talsagosan
didaktikusnak tartott (Isaacs, 1930/1950). Kritikai szempontt éleslatasaval olyan elméleti és
technikai jellegi problémakra hivta fel a figyelmet a pszichoanalizis pedagdgiai alkalmazasat

illetéen, amelyek a mai napig relevans problémafelvetésként értékelhetdek.

7.4.1 AZOTLETBOL VALOSAG LESZ: A MALTING HOUSE SCHOOL MEGALAKULASA

A Malting House School 1924-ben alakult meg Cambridge-ben. Az intézmény otlete egy
akkor minddssze 27 éves Geoffrey Pyke nevii lizletembertdl szarmazott, akit elsdsorban sajat,

traumatikus gyermekkori ¢élményei inspirdltak egy forradalmian 1) oktatasi-nevelési

38

intézmény létrehozésara.”® Ugyanakkor fontos szem eldtt tartani, hogy Pyke sikeres

38 Pyke-ot édesanyja egy igen szigort bentlakéasos iskolaba, a Wellingtonba irattatta be, ahol Pyke folyamatos
antiszemita tamadasoknak volt kitéve. Az ott toltott traumatizald évek fogadtattak meg vele, hogy a sajat
gyermekét minden aron meg fogja kimélni ettél a sorstol. Eppen ezért egy elfojtasoktol mentes gyermekkort
idealizalt fia szamara, melyet igyekezett a gyakorlatban is biztositani neki. Ez az eltokéltség adta a Malting
House School alapétletét. Pyke igazi self made man volt, hiszas éveire tekintélyes vagyont halmozott fel,
mindezt 6ner6bél, csupan intellektusanak és vallalkozo szellemének készonhetden (Graham, 2009, pp. 97-98).
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lizletemberként valoszinlileg profitabilis vallalkozas lehetdségét is meglatta a felmeriild
Otletben. Az 1920-as évek Anglidgjdban még nem volt kiterjedt 6vodai halozat, igy Pyke
szamara kevés valasztasi lehetdség allt fenn, melyek koziil még kevesebb kecsegtetett
kifejezetten demokratikus, gyermekkdzpont szemlélettel. A kozéposztaly tagjai kozott pedig
alapvetéen sem volt szokds a gyermeket 6-7 éves kora el6tt beiskoldzni. Néhany
maganintézményen kiviil, a legtobb 6voda a helyi hatosagok feliigyelete és finanszirozasa
alatt allt. gy a koltségesokkentés érdekében kozel 40-50 f6s osztalyokkal dolgoztak, melyek
¢lén az esetek tobbségében egy szakmailag kevésbé képzett pedagogus allt, akinek a munkajat
egy pubertaskoru gyermek tdmogatta. A megfeleld szemlélet hidnyan tul, a rendkiviil magas
osztalylétszam is inkabb a szigorq, tekintélyelvii attittid alkalmazasat tette lehetévé (Graham,
2009, pp. 98-99).

Pyke nevelésrdl alkotott elképzeléseit erdsen befolyasolta a pszichoanalizis. Bar valodi
tudasanak mértékét nehéz felbecsiilni, annyi minden bizonnyal megallapithatd, hogy
tajékozott volt Sigmund Freud pszichoszexudlis fejlddéselméletével kapcsolatban, illetve
valosziniileg olvasta Melanie Klein 1921-es Development of the Child cimii tanulmanyat is.
Ez az érdekl6dés egyre komolyabb méreteket o6ltott, mignem 1924-ben — korilbeliil fia
sziiletésével parhuzamosan — analizisbe kezdett a Brit Pszichoanalitikus Egyesiilet egyik
alapito tagjanal, James Glovernél. Az analizis azonban félbeszakadt, melynek oka els@sorban
Pyke tulzottan dominans személyiségében keresendd, ami megnehezitette a ko6z0s
egyiittmikodést (Lampe, 1959; Graham, 2009, p. 98). A befejezetlen analizis nem szegte
Pyke kedvét a pszichoanalizisben vald elmélyiilésben. Intenziv érdeklddése ellenére azonban
tovabbra is olyan lelkes amatérnek volt tekinthet, aki nem rendelkezett mély analitikus
tudassal.

Pyke eredeti szandéka szerint valoban tudomanyos, a modern 1¢élektani felfedezéseknek
megfelelden akarta megvalasztani jovObeli iskoldjanak nevel6i gardajat. Két szempontot
tartott igazan fontosnak a kivalasztasi folyamatban. Egyrészt a leendé pedagogusok megfeleld
szakmai képzettségét, magas szinvonalll felkésziiltségét. A konkrét végzettségen til pedig
kiilonosen nagy hangsulyt fektetett a jelentkezok szakmai motivacioira: a hirdetésében olyan
vallalkozé szellemii neveldk jelentkezését varta, akik (természet)tudomanyos attitliddel
viszonyulnak sajat szakmajuk felé. Pyke utobbi kritériumot fontosabbnak tartotta annal,

minthogy a palydz6 az oktatds-nevelés terén ténylegesen rendelkezzen gyakorlati
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tapasztalattal (Forrester és Cameron, 2017, p. 432).% Ennek oka abban keresendd, hogy az
intézmény létrehozésat részben egyfajta tudomanyos kisérletként interpretalta.

Elképzelésének a nyoman olyan rendkiviil magas szinvonall €s presztizzsel rendelkezd
tudomanyos folyodiratokban adta fel allashirdetését, mint Nature, a British Journal of
Psychology, vagy a New Statesman. Susan lIsaacs-szet azonban mégsem a hirdetésein
keresztiil ismerte meg, hanem a mar meglévd, informalis kapcsolatainak segitségével, melyek
a Brit Pszichoanalitikus Egyesiilethez kototték. 1924-ben ugyanis korabbi analitikusanak,
James Glover kdzremitkodésének koszonhetden talalkozott személyesen Isaacs-szel (Forrester
¢s Cameron, 2017, p. 445).

Susan Isaacs-nél idealisabb jeloltet Pyke aligha talalhatott volna. A hirdetés feladasakor
Isaacs 39 éves volt — majdnem 10 évvel idosebb Pyke-nal — igy mar széleskori elméleti és
gyakorlati tudasbazissal rendelkezett. 1924-re — azon kiviil, hogy filoz6fiabol is diplomazott,
Isaacs nemcsak tanitdi képesitéssel rendelkezett, hanem évek oOta pszichoanalitikus
kiképzésben is részt vett. SOt, 1923-ban mar a Brit Pszichoanalitikus Egyesiilet tagjava is
megvalasztottak. Kiképzo analizisét 1920 szeptemberében kezdte meg John Carl Fliigelnél,
mely kozel tiz honapon keresztiil tartott, majd harom honapon keresztiil Otto Ranknal
folytatta Bécsben (Graham, 2009, pp. 71-72). Kiképz6 analizisét tekintve azonban a
legmeghatarozobb iddszakanak az az ot év tekinthetd, melyet 1928 és 1933 kozott Joan
Riviere mellett tolt6tt (Graham, 2008, p. 21). A filozofian és pszichologian kiviil érdeklédési
korébe tartozott a természettudomanyokon beliil a biologia,*® és annak kisérleti modszertana
is (Graham, 2009, p. 63).*! Pyke és Isaacs eleinte konnyen megtaldltak a kozds hangot az
iskola alapelveivel kapcsolatban. Két f6 szempontot tartottak kulcsfontossagiinak: a
pszichoanalitikus  elmélet figyelembevételét ¢és a mar meglévd, progressziv
(reformpedagodgiai) iskolak gyakorlati eredményeinek ¢s modszertandnak felhasznalasat.

John Dewey nevelésrdl alkotott koncepcidja nem volt széles korben elterjedt a szdzad
elsé felének Nagy-Britanniajaban, noha Dewey legfontosabb tanulmanyait mar 1906-ban
sajto ala helyezte és publikélta a Manchesteri Egyetem professzora, J. J. Findlay (Darling és

Nisbet, 2000, p. 40). Ez mar lehetdséget biztositott arra, hogy Dewey munkassaga

39Ezt még inkabb hangsilyozza a hirdetésben tett megjegyzése, miszerint olyanok jelentkezésére is szamit,
akiket nem elégit ki 6nmagaban a tanitas.

“Olsaacs bioldgiai ismeretek iranyaba mutatott érdeklédése a Malting House School miikddésén is lecsapodott.
Isaacs Cambridge-ben bioldgiat is hallgatott, ekkor ismerkedett meg elsé férjével is, aki végzettségét tekintve
botanikus volt (Wille, 2009, p. 155).

41E1s§ publikacioja 1921-ben jelent meg An Introduction to Psychology cimmel, melyben leszogezi, hogy a
biologia — azon belill is kiilondsen az evolicidelmélet — egyfajta tudomanyos alapjat képezi a modern
pszichologianak. Korai irasaiban szamos alkalommal hivatkozik példaul Darwinra és annak unokatestvérére,
Galtonra, valamint McDougallre és Shandre (Wooldrige, 1995, p. 112).
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hozzaférhetévé véljon a sziikkebb szakmai kozeg részére. Ett6l kezdve ugyanis egyetemi
eldadasok ¢és szeminariumok tananyaganak részévé valhatott, kivaltképpen a
pedagogusképzésben résztvevd hallgatok szdmdara. Ennek ellenére, Dewey igen kevéssé
befolyasolta a kor Anglidjanak tudomanyos gondolkozasat, valamint a kozoktatasi rendszer
esetleges reformjardl alkotott elképzeléseket. Dewey nevelési filozofidja csak az 1960-as
¢vekben kezdett el igazdn hatast gyakorolni a nevelés-oktatdsrol folytatott szakmai
diskurzusra (Darling és Nisbet, 2000).

A Malting House School moddszertanilag abban igen hasonlatos volt Alexander
Sutherland Neill Summerhill nevii iskolajdhoz — mely a mai napig a neveléstorténet
legjelentdsebb reformpedagogiai torekvésének szamit, mely jocskan inspiralodott a freudi
pszichoanalizisbdl —, hogy a tudas elsajatitdsa nem a klasszikus értelemben vett tantargyak és
tanorak keretén beliil tortént, hanem minden esetben a tanulok érdeklddésének iranya
hatarozta meg (Isaacs, 1930/1950, 1933/1952).*2 Dewey szellemisége nyoman Isaacs-szék
szintén éles kritikdval illették a klasszikus, mesterségesen létrehozott, ezaltal pedig a
tarsadalomi élettdl izolalt oktatasi intézményeket, melyek pont a valos élet jelenségeitdl,
problémaitol szeparaljak el a gyermekeket. Eppen ezért a tanitasi folyamat kivaltképpen
fontos részét képezte, hogy az ismeretszerzés nem korlatozodott szigoruan az iskolaépiilet
falai koz¢. Ennek okan a tanulok Isaacs-szel karoltve gyakorta felfedezést tettek Cambridge
kiilonboz6, kevésbé ismert helyszinein is (Isaacs, 1930/1950, 1933/1952).

Az iskola specidlis architektiraja és térhasznalata szintén a tapasztalatszerzésre épitd
ismeretszerzést tamogatta. fgy kapott helyett az iskolaépiiletben egy miihellyel egybekotott
laboratorium is. A labororatoriumban nem csak kiilonbozo fizikai kisérleteket végeztek —
példaul a halmazallapot véltozassal kapcsolatban — hanem az ¢€l6vilag bioldgiai miikodését is
igyekeztek megérteni tudomanyos jellegli boncolasok segitségével, valamint a természet
jelenségeinek szisztematikus megfigyelése altal (Isaacs, 1930/1950, pp. 15-16).% Eppen ezért
a laboratorium mellett a masik legfontosabb oktatasi helyszin az iskolaépiilethez tartozo
hatalmas udvar volt, ahol minden gyermek kapott egy parcellanyi veteményest, melynek

gondozasaért teljes mértékben felel0sséget kellett vallalnia. A természet elsésorban a

42Alexander Sutherland Neill meglehet8sen a freudi elfojtas elmélet biivkdrébe keriilt, melyet a gyermeknevelés
teriiletén igyekezett kamatoztatni. Neil — Susan Isaacs-hez képest — igen radikalis modszereken keresztiil
probalta a végletekig kiterjeszteni a gyermeki dnrendelkezés hatarait. Freudon kiviil még két analitikus gyakorolt
ra maradand6 hatast: Wilhelm Reich és Wilhelm Stekel (Graham, 2009, p. 105). Neill koncepciojat komoly
kritikak érték, még a pszichoanalizissel szimpatizalok korébol is. A talzott gyermeki szabadsaggal
Osszefiiggésben Bertrand Russell az intellektualis képességek hattérbe szoruldsat nehezményezte, melyek
fejlesztése Summerhillben nem valt hangsulyos tényezévé.

“Bar a gyerekek Osszességében szabadon kisérletezhettek a rendelkezésiikre allo eszkdzokkel, ezzel
parhuzamosan a felnétt passziv kontrollja minden esetben jelen volt (Isaacs 1930/1950 p. 9; Wille, 2009, p. 156).
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tudomanyos vizsgalatok targyaként jelent meg, tehat igen tavol allt Rousseau idillikus
természetfelfogasatol. Ebben a nevelésfilozofidban a természet egyben az Onismeret eszkdze
is, mely komoly egzisztencialis kérdésekkel — példaul az emberi halandosaggal — képes
szembesiteni (Isaacs, 1930/1950, p. 42).

A Malting House Schoolban a gyermekekkel szemben tanusitott hozzaallas vezérfonala
abban ragadhatd meg, hogy minden tanuléra egyfajta Kis tudosként tekintettek, aki a
megfeleld tapasztalatszerzés utjan magatdl is képes helytallo logikai kovetkeztetésekre
jutni:,,a gyermek megismerési folyamata hasonlo |[...] a késobbi torténész vagy tudos
megértési, érvelési [...] aktusaihoz” (Isaacs, 1930/1950, p. 65). Eppen ezért a pedagogiai
munkinak erre a zsigeri tudomdanyos attitlidre kell alapoznia, és egyben sziikségszerii
fejlesztenie is azt. Isaacs ezt a sajat tapasztalatszerzésen alapuld modszert sokkal hatékonyabb
ismeretszerzési formanak tartotta, mint a tradicionalis, lexikai tudasbazis létrehozasara
fokuszald tanulasmodszertant, mely véleménye szerint Gsszességében 6nallé gondolkodasra
nem motival. Ebbdl természetszeriileg kovetkezik, hogy ez a specidlis hozzaallas egy teljesen
ujfajta nevelési stilust kovetel meg.

Isaacs (1930/1950, p. 58) igen tajékozott volt a korszak reformpedagogiai modszereivel,
valamint azok kognitiv és szocialis fejlodést facilitald erejével kapcsolatban. Anna Freudhoz
hasonldan 6 is nagyra becsiilte Maria Montessori nevelési koncepcigjat, tisztaban volt annak a
pedagbgiai sajatoSsagaival. Nagy jelentdséget tulajdonitott annak a harom értéknek, mely a
montessori pedagodgia szerves részét képezte: tiszteletnek, a felelosségnek ¢€s a
talalékonysagnak. Az Malting House School induldsakor tehat a legfontosabb progressziv
nevelésfilozo6fidk mar viszonylag széles korben ismertek voltak a szakemberek elétt,
ugyanakkor azok gyakorlati alkalmazasa még csak sporadikusan terjedt el (Graham, 2009, pp.
103-104).4

7.4.2 EGY VERSENGO NEZOPONT JEAN PIAGET-VAL SZEMBEN

Igen valdszinli, hogy a Malting House School hire széles korben elterjedt a kor szakmai
kozosségén beliil. Ugyanis 1927 mérciusaban, — Melanie Kleinen tul, aki 1923-ban latogatott
el Cambridge-be —, a kor egyik legmeghatarozobba vald pszichologusa tette tiszteletét az
intézményben: Jean Piaget (Bar-Haim, 2017a, p. 105). Piaget a Malting House Schoolhoz

“A Dewey és Montessori-féle iranyzaton kiviil egy harmadik forrasbol, az antropoz6fiabol is forradalmian 1]
pedagdgiai perspektiva bontakozott ki, kiillontsen az elsd vilaghaborut kovetd idészakban. A gombamod
szaporodd vj iranyzatok célkitiizései nagy atfedést mutattak Freud neurdzisrol alkotott elméletével (Graham,
2009, pp. 103-104).
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hasonlo vallalkozasba kezdett Genovaban, ahol a Maison de Petits vezetésért vallalt
felelOsséget.

Bar Isaacs-szet ¢€s Piaget-t a pszicholdgiatorténet két, egymastol €lesen kiilonb6zo
tajékozodott egymas munkassagat illetden, melynek szdmos kozds pontja akadt. Isaacs
naprakész informacidkkal rendelkezett Piaget vizsgdlataival kapcsolatban (Graham, 2008, p.
152), aki szintén a megfigyelést tartotta kulcsfontossagu adatgyiijtési modszernek. Piaget-t
személyes latogatasa pedig arra enged kovetkeztetni, hogy a Malting House Schoolban olyan
érdemi munka zajlott, mely a szilken vett pszichoanalitikus koron kivil is kedvezd
fogadtatasra talalt.

Piaget és Isaacs eltérd kovetkeztetései kozott nagy szerepet jatszott az a helyzet,
melyben gyermekmegfigyelésiiket végezték. Mig Piaget mesterséges, jol strukturalhatd
kornyezetben alakitott ki interakciokat, addig Isaacs természetes koriilmények kozott
rogzitette a gyermeki viselkedés soksziniiségét, annak olykor 6sztonszerli megnyilvanulésait a
mindennapos tevékenységek tiikrében. Piaget munkainak angol forditasban valé megjelenése
utan Isaacs tobb kritikat is publikalt Piaget-val kapcsolatban, részben a Mind nevii filozofiai,
részben pedig a Journal of Genetic Psychology cimii pszicholdgiai tematikaji folyoiratban.
Isaacs igen korrekt hangnemben 0sszegzi meglatasait, méltatva Piaget szakmai kivalosagat:
wValosziniileg nincs egyetlen kozremiikodo sem a genetikus (fejlodés) pszichologian beliil az
utobbi években, akinek munkdja nagyobb érdeklodésre tart szamot, mint Jean Piaget-é.”
(Isaacs, 1929a; Graham, 2009, p. 155). Az elismerés kolcsonds volt, ugyanis Piaget is
,,impresszivnek” tartotta a Malting House Schoolban zajlé munkat (Graham, 2009, p. 157).

Isaacs (1929a, 1931, 1934) clsésorban Piaget szakaszelméletét illette kritikaval,
kiilonosen, ami a gyermek oksagi gondolkodasanak kialakulasat illeti. Isaacs harom
tanulmanyaban legfobb kritikaként az mertilt fel, hogy Piaget elméletének életkor szerinti
szakaszoldsa tulsagosan merev ¢€s rugalmatlan. Szamos esetben aldbecsiili a gyermek mentalis
képességének tényleges kapacitasat. Isaacs azt az allaspontot képviselte, hogy a gyermek
kognitiv fejlodése folyamatos, nincsenek benne kiilondsebben nagy, mindségi ugrasok, mint
ahogyan azt Piaget allitotta. Ugyanis Piaget szakaszelmélete szerint bizonyok ok-okozati
Osszefliggések felismerése €s alkalmazasa csak egy adott életkorhoz kapcsolodo érettségi
szint elérése utan lehetséges. Isaacs (1931/1950) ezzel szemben meglepden plasztikusabb
folyamatként értelmezte a gyermek intellektualis fejlodését, melyet sajat pedagdgiai munkaja
soran gyujtott széles kort tapasztalati bazisa tdmasztott ala. Utdbbiakat egy igen nagyszabasu,

tobb szaz oldalas kotetben publikalta Intellectual Growth in Young Children cimmel. A konyv
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megjelenésével immaron ténylegesen két, egymadssal versengd elméleti keretrendszert
sziiletett meg a kurrens pszicholdgiai diskurzuson beliil.

Isaacs Piaget kutatdsmodszertanaban vélte felfedezni téves kovetkeztetéseinek okat.
Isaacs legfobb allitasa Piaget-vel szemben, hogy az altala felallitott szakaszokhoz képest
sokkal korabbi életévben is megjelenhetnek bizonyos magasabb rendi logikai kovetkeztetések
(Graham, 2009, p. 114). lsaacs (1930/1950) ezzel részben az izolalt, laboratoriumi
korilmények kozott végzett vizsgalatokkal szemben foglalt allast, melyek felerdsitik a
gyermek egocentrikus latasmaodjat, ezaltal fals eredményeket kozvetithetnek a kutatast végzo
szakember felé. A steril és életidegen kornyezet, valamint a gyermek altal kordbban nem
hasznalt eszk6zok ¢és jatékok, tovabba az ahhoz kapcsolddo szokatlan instrukciok egyiittesen
gatoljak, hogy a gyermekben lakoz6 intellektualis potencidl valoban megmutatkozzon. Isaacs
Dewey nyoman azt az allaspontot képviselte, hogy a gyermeki viselkedést annak természetes
milidjében és valds szituaciokra, problémakra adott reakciok mentén sziikséges vizsgalni
ahhoz, hogy a fejlédéssel kapcsolatban helytallo kovetkeztetések fogalmazdodjanak meg.

Szintén Dewey pedagogiai pragmatizmusanak hatasa fedezheto fel abban az allitasaban
is, miszerint a gyermekek komplexebb problémamegolddsa nem Uj mentélis struktarak
megjelenésére vezethetd vissza, hanem a fokozattan stimuldlé kdrnyezetre, mely jabbnal
ujabb megoldandd helyzetek elé allitja a gyermeket. A gyermek pszichikus strukturaja
mindségét tekintve meglehetdsen hasonld a felndttéhez, ezaltal ugyanugy képes multbéli
tapasztalatai alapjan helyes koOvetkeztetéseket levonni, és a jovore nézve hipotéziseket
felallitani. A feln6tt és a gyermek kozott huzodo kiilonbség inkabb a tapasztalatok eltérd
mennyiségében keresendd. Utobbi feltételezés szintén jol bedgyazhatdo a kleinidnus
keretrendszerbe, mely szerint mar az egészen fiatal csecsemd mentalis milkodésében
felismerhetdek a felndttre jellemzod folyamatok, az un. diszpoziciok forméjaban.

Isaacs kritikai szemponti kommentérjaival — a kor tudomanyos szemléletét jocskan
meghaladva — a gyermekre igen kompetens entitasnak tekintett. Piaget eredményeivel
szemben Isaacs (1930/1950) azt allitotta, hogy ingergazdag kornyezetben — mely megfeleld
mértékben képes teret engedni a gyermekek kisérletezd kedvének — mar 3 éves kort
megeldzden is igen komplex tevékenységsorozatok figyelhetdek meg. Piaget ugyanakkor
ezekre az esetekre kivételként és az intellektualis fejlodés felgyorsulasaként tekintett, mely
nem jelent mast, minthogy specidlis helyzetekben koradbban is megjelenhet egy késObbi
szakaszra jellemz6 mentalis struktara (Graham, 2009, p. 157).

Isaacs azaltal, hogy a gyermek kognitiv képességeinek mindségét parhuzamba allitotta

a felndttével, egyben a pedagodgia szerepkorét is nagymértékben kitagitotta. Hiszen ha a
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biologiai éréssel szemben a tapasztalatszerzés determindlja a gyermek kompetencidinak
kibontakozasat, akkor az 6t koriilvevd személyek — sziilék, pedagdgusok — beavatkozasi
lehetdségének kore is kiszélesedik.*® Az intellektudlis fejlédésen til, a szocidlis kompetencidk
terén is eltérd allaspontot képviseltek. Piaget a mindségi tarsas kapcsolatok kialakuldsat az
egocentrikus latdsmod — mely alapvetéen megakaddlyozza a szempontvaltasokat egy tarsas
szituacioban — hattérbe szoruldsa mentén értelmezi, mely koriilbeliil a gyermek nyolc éves
korara tehetd. Isaacs szerint azonban korabbi életkorban 1is képes a gyermek
szempontvaltasokra, kiilondsen a kortarsakkal vald kozos jatéktevékenység soran (Isaacs,
1933/1952; Szabo, 2021).%

Ugyanakkor nem csak Susan Isaacs illette kritikaval kortarsait, hanem természetesen a
Malting House Schoolban folydé munka is felhivta magara a figyelmet. A legélesebb kritikak
éppen a pszichoanalitikus kozosségen beliilrdl érkeztek. Ezek koz¢ a hangok kozé tartozott
James Strachey is, Sigmund Freud angol nyelvii forditoja. Strachey két forrasbol gytjtott
tapasztalatokat az iskola miikddésével kapcsolatban. Egyrészt egy rokona is az iskolaba jart,
masrészt személyesen is szemiigyre vette az ott zajlo eseményeket Ot honappal annak
alapitasat kovetden. Kritikajat igen ellenséges hangnemben fogalmazta meg, miszerint az
egész vallalkozasnak ,,nem ldatja az értelmét”, valamint a szamara kaotikusnak tiind
intézményben a gyerekek ,,azt csinalnak, amit csak akarnak” (Strachey idézi Graham, 2008,
p. 15). Fontos megjegyezni, hogy Strachey az iskola kezdeti szakaszaban tette meg
latogatasat, amikor a nevelési elvek még jelentdsen formalodtak.*” Klein kritikajat kovetden
radikalis valtozasokat eszkozoltek az iskola mitkodésében.

Bar a gyermeki szabadsagnak késObb korlatokat allitottak, a szabadsdg eszménye
tovabbra is meghatarozta a Malting House School miikodését (Bar-Haim, 2017a). Evelyn
Lawrence, az iskola egyik pedagdgusa szerint a tradicionalis iskolarendszerben ,,a gyermek
kénytelen volt a latszat és az illedelmesség maszkjat viselni a felndttek jelenlétében, és e
maszk mogott lathatatlanul bugyborékolt a sajat belsé élete.” (Lawrence, 1949, p. 4).

Lawrence a Malting House Schoolt ennek egyfajta antitéziseként értelmezi, ahol

“Erdekes modon Dewey kornyezetelvii felfogdsa mellett Isaacs a korabeli intelligenciakutatdsoknak is
kitlintetett figyelmet szentelt. Meggy6zddése szerint az intelligencia mértéke velesziiletett faktorok altal
meghatarozott (Graham, 2009, p. 162). Az intelligencia genetikai meghatarozottsagaval kapcsolatban sokat
meritett Charles Spearman, Arnold Gesell és Cyril Burt kutatasaib6l (Graham, 2009).

“6A Piaget-vel szembeni kritika masik képviseléje Susan Isaacs férje, Nathan Isaacs volt, aki szintén
megfigyeléseket végzett a Malting House Schoolban.

47Bertrand Russell felesége, Dora Russel szintén éles megjegyezéseket tett Susan Isaacs pedagdgiai munkajara.
A legf6bb vadja abban koncentralodott, hogy mivel a Malting House School tulajdonképpen csak egy kisérlet,
igazabol iskolanak sem nevezhetd. SzélsOséges szabadsageszménye csak a viselkedés megfigyelését tette
lehet6vé, annak modifikalasat mar nem (Forester és Cameron, 2017, p. 328).
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megnyilvanulhat a gyermek intrapszichés érzelmi élete annak kedvezdtlen, destruktiv
oldalaval egyetemben, tehat ,,a gyerekek durvasagai, érzelmi zavarai, sot vadsagai is”
(Lawrence, 1949, p. 4). Ez a hozzaallas a tudomanyos vizsgalatok szempontjabol is
kulcsfontossagth volt: ha a gyermekek wvaldédi pszichologiai mikddésérdl szeretnénk
informéciohoz jutni, ahhoz annak minden természetes megnyilvanuldsi modjat a megfigyelés
targyava kell tenni. A Malting House School pedagogiai hitvallasdhoz egy kivéanatos
emberkép elérése is hozzatartozott, melynek f6 ismérve annak autentikussaga, egyedisége ¢s
mindenekel6tt 6ntudata és 6nallosaga (Bar-Haim, 2017a, p. 104).

Isaacs az iskola bezardsa utdn abba a szerencsés helyzetbe keriilt, hogy nyomon
kovethette néhany tanitvanyanak tovabbi sorsat. Isaacs nyilatkozata arra enged kovetkeztetni,
hogy — a Matchbox School diakjaival szemben — késébb a hagyomanyosabb iskolai
kornyezetben is jol boldogultak: mindannyiuktol olyan visszajelzéseket kaptunk, hogy
gvermekeink ,,figyelemre méltoak az intelligencidjuk és alkalmazkodoképességiik miatt”;
"Soha nem voltak ilyen alkalmazkodoképes gyermekeink: annyira szivesen tanulnak" (1saacs
1930/1950, p. 110).

Isaacs a megfigyelései alapjan hét olyan univerzalis kritériumot is megfogalmazott azzal
kapcsolatban, hogy az intellektualis ¢és szocialis fejlodést tekintve pontosan milyen
feltételeknek kell teljestilnilik ahhoz, hogy a gyermek értékes allampolgarra és kés6bb maga is
gondoskodo sziil6vé valjon (Wille, 2009, pp. 156-157). Isaacs szempontjai az alabbiak voltak:
1.) Koblesonos pozitiv érzelmi kapcsolat megléte a sziilovel, vagy valamely sziiléreprezentans
viszonylataban 2.) Biztonsagérzet biztositasa a stabil és az alapvetd igényeket kielégito
kornyezet kialakitasa altal 3.) Enyhe kontroll alland6 jelenléte 4.) Mas gyermekek tarsasaga
5.) Csoportban vald aktiv tarsadalmi jelenlét novekvd egyéni feleldsséggel tarsitva 6.) Az
otthonon beliili és kiviili vilaggal kialakitott aktiv intellektudlis érdeklodés stimulédlasa 7.)
Tapasztalatszerzésen keresztiili tanulas tdmogatasa, mely kreativ tevékenységek biztositasan
keresztiil valosulhat meg (Isaacs 1945, 1948, pp. 234-235). Isaacs ezeket a szempontokat
univerzalisnak tekintette, éppen ezért a vilag barmely pontjan adaptalhatoak.

Isaacs szamara a Malting House School 1927-es elhagyasaval palyafutasanak egy igen
meghatarozo szakasza zarult le, ugyanakkor a nevelés tovabbra is kozponti szerepet toltott be
szakmai ¢letitjaban. Pedagdgiai munkaja soran gyljtott megfigyeléseinek koszonhetden
olyan kovetkeztetésekre jutott, melyekkel a korszakban els6ként mutatott r4 az akkor még
feltorekvd gyermekpszichologus, a svajci sziiletésii Jean Piaget kognitiv fejléddéselméletének
gyenge pontjaira (Isaacs 1929a, 1931, 1934). Isaacs szamos kotetet publikalt a Malting House

Schoolban szerzett megfigyelései €s tapasztalatai nyoman, melyek a gyermek intellektudlis és
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szocialis fejlédését jartak koriil.*® 1929 és 1936 kozott pedig a Nagy-Britanniaban népszert
Nursery World magazinban Ursula Wise alnéven tanicsadd rovatot vezetett. Bar a magazin
célkozonsége elsdsorban a szakmailag képzett 6vondk és nevelondk kore volt, a valddi
olvasokozonség ennél joval szélesebb spektrumon mozgott, meglehetésen nagy
népszerliségnek Orvendett ugyanis a kozéposztalybeli édesanyak kozott is. A pszichoanalizis
szigetorszagbeli népszerlisitése részben annak a bd hét évnek kdszonhetd, melyet Isaacs a

magazinnal toltott (Shapira, 2017).

7.4.3 JOHN DEWEY ES A KLEINIANUS ISKOLA

John Dewey a progressziv elveknek megfelelé nevelési folyamatot a naprendszerhez
hasonlitotta, melyben a nap megegyezik a gyermekkel, a bolygoknak pedig — vagyis a
nevelést meghatarozo tényezéknek — koriilotte kell forognia (Dewey, 1956, p. 35; Hai és May,
2020, p. 55). Dewey a nevelésnek hatarozottan tarsadalomformald szerepet tulajdonitott. A
gyermek a jovo tarsadalmanak alappillére, éppen ezért kulcsfontossagu, hogy hogyan
bontakoztatja ki a képességeit, és milyen értékrendet interiorizal (Hai és May, 2020, p. 56).

A progressziv nevelési elvek széleskori elterjedéséhez nagyban hozzajarult az elsé
vilaghdbora kirobbandsa. A haboru ténye, és az azt kdvetd addig elképzelhetetlen mértékii
pusztitdsa markdnsan szembesitette a tarsadalmat sajat tokéletlenségével. A nevelés szdmos
tarsadalmi funkciot ellat, a kozoktatasnak pedig — 1évén, hogy tomegekhez képes elérni — igen
erés tarsadalomformald erét lehet tulajdonitani. Eppen ezért szamos helyrél meriilt fel a
gondolat, hogy egy ujabb vilagégés megakadalyozasahoz sziikséges a fennallo, latszdlag
elégtelen oktatdsi rendszert bizonyos reformok ald vetni (Bar-Haim, 2017b). Az 0j nevelés
emberképévé a non-konformista, behodolastél mentes, onalléan gondolkod6 individuum
eszménye valt (vo. Ferenczi, 1908/2000).

Az 1j idea eléréséhez a korabban altalanossa valt nevelési eszkozok megkérddjelezésén
keresztiil vezetett az ut, kiilondsen, ami az elnyomd, autoriter attitlidot és a testi fenyités
alkalmazasat illette. Az 1920-as évek Nagy-Britannidjaban kezdett egyre népszeriibbé valni az
a gondolat — kiilondsen a kozéposztaly liberalis koreiben — hogy a nevelés reformja
kifejezetten a pszicholdgia altal valdésulhat meg, ugyanis csak utobbi képes tudomanyosan
megcimkézni a nevelés soran felmeriild jelenségeket és folyamatokat (Bar-Haim, 2017b).

Maga a progressziv — vagy mas néven gyermekkodzponti — nevelés mint fogalom csak joval

48 p¢ldaul: The Nursery Years (1929/1949), Intellectual Growth in Young Children, (1930/1950), The Children
We Teach (1932/1948) and Social Development in Young Children (1933/1952).
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késobb sziiletett meg azoknak a folyamatoknak a megnevezésére, melyek a két vilaghabort
kozott indultak meg a nevelés terliletén kifejezetten Nyugat-Eurdpaban és az Egyesiilt
Allamokban (Bar-Haim, 2017b, p. 99).*° Ez a mozgalom — foldrajzi kiterjedésébol is adodoan
— nem tekinthet6 teljesen homogénnek, ugyanakkor tagjai szamos kérdésben kozos nevezot
képviseltek. Bar maga a mozgalom az 1920-as évektdl valt meghatarozova, a javasolt
pedagogiai modszertan nem minden esetben mindsiilt 1) keletlinek. Szellemiségiik
kiindulépontja egészen Jean-Jacques Rousseau (1712-1788) 1762-es Emile, avagy a
nevelésrél cimii pedagogiai hitvallasaig nyulik vissza.>®

Az 1900-as évek elso évtizedeiben szamos kisérletet taldlhatunk a progressziv nevelési
megfeleléen létrehozta a Casa dei Bambinit vagyis a Gyermekek Hazat Romaban. Ezt
némileg késébb, 1919-ben kovette az els6 Waldorf iskola megalapitasa Stuttgartban Rudolf
Steinernek koszonhetden (Pukanszky és Németh, 2005).

A gyermekanalizisben, kiilondsen annak kleinianus iranyzatan beliil a gyermeki jaték
meghatarozo szerepet tolt be. A szabad jatéktevékenység részben mint személyiségformalod
erd, €és részben mint kommunikacidés csatorna funkcional, mely a gyermeki tudattalan
feltarasahoz vezetd kiralyi ut (Segal, 1957/1981; Ramires, 2016). Bar a pszichoanalitikusok
valéban forradalmian uj felhasznaldsi modot hoztak létre ezzel kapcsolatban, ugyanakkor a
jatéktevékenység pedagogiai felértékelddése mar joval kordbban, a 19. szazad elsd felében
szarba szokkent. E gondolat legjelentdsebb képviseldjének Friedrich Frobel tekintethetd
(1782-1852).°! Frobel szerint a jaték a megismerés legfontosabb eszkdze, melyre a
gyermeknek alapvetd, intrinzik sziikséglete van. Ez a megismerés nem csak a vilag targyaira
terjed ki, hanem a tevékenységet végzd egyén személyiségére is. Tehat Frobel —
megeldlegezve a pszichoanalizis néhany szempontrendszerét — fontos Onismereti jelleget
tulajdonitott neki (Froebel, 1826/2005). A jatéktevékenység a vilaghoz valé alkalmazkodast
segiti eld, ugyanis a gyermekek gyakran az életben fellépé problémakat modellezik a
folyamat kozben. Ennek kovetkeztében természetes modon jarul hozza a gyermek
problémamegoldo képességének fejlodéséhez (Polito, 1996, p. 166). Frobel nevelési

filoz6fidja nagy népszertiségnek orvendett Nagy-Britannia azon nagyvarosaiban is — példaul

498zamos szakirodalom pedig *0j nevelésként’ hivatkozik egyazon jelenségek dsszességére (Hai és May, 2020, p.
1).

S0A pszichoanalizis szexualitdssal kapcsolatos felfogdsa azonban igen tavol 4all Rousseai repressziv
szexualpedagogidjatol, melyben megfogalmazza, hogy ,,bizonyos dolgokrol valo teljes tudatlansag felel meg
talan a gyermeknek” (Rousseau, 1978, p. 186).

SFriderich Frobel a neveléstorténet egyik legkiemelkeddbb alakja, az 6 nevéhez kapcsolodik az elsé eurdpai
ovoda létrehozasa, mely 1837-ben nyitotta meg kaput. Frobel elsédleges inspiracios forrasa Pestalozzi volt.
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Manchesterben és Birminghamben —, melyekhez Isaacs-szet szakmai szalak fiizték. Isaacs
tanulmanyaival egy idoben, a Manchesteri Egyetem oktat6jaként dolgozott Grace Owen, a
Brit Ovodai Mozgalom egyik alapito tagja (Lascarides és Hinitz, 2000, p. 118). Owen Frobel
szellemiségének elkdtelezett hive volt, igy egész életpalydja soran annak tovabborokitésére
torekedett. Minden bizonnyal Isaacs is részben rajta keresztiil ismerkedett meg Frobel
nevelési filozofiajaval (Giardiello, 2013, p. 98).

Frobel mellett John Dewey nevelésfilozofiaja sok szempontbol igen jol
OsszeegyeztethetOnek tiinik Melanie Klein pszichoanalitikus keretrendszerével (Szabo, 2022).
A kleinianus irdnyvonal egyik f6 jellemzdje, hogy képviseldi igen nagy figyelmet szentelnek
azoknak a miikddési sajatossagoknak, mely a csecsemd — és késébb a felndtt — belsd,
tudattalan fantaziavilagat jellemezik. Klein szerint, ahogyan az ember mar a sziiletésétol
fogva targykapcsolati relacioban létezik, ugy lelki vilaga is mar a legkorabbi életszakasztol
kezdve intenziv Osztonélettel jellemezhetd. Ez a belsd — tobbnyire destruktiv és érzelmileg
felkavar6 — fantdziamiikodés meghataroz6 szereppel rendelkezik az egyén pszichés
fejlodésére nézve. Ezek a korai primitiv fantdzidk a csecsemd 0sztonvilaganak kifejezodései,
tehat valamilyen médon az éppen aktudlis érzelmi és sziikségleti allapotat reprezentaljik.>? A
freudi pszichoszexualis elmélethez hasonlatosan ebben a kleinidnus felfogasban is
kulcsfontossagiiva valnak a csecsemd bizonyos testrészei — a szdja, ujja, a genitalidk és a
végbél kornyéke — és a hozzdjuk kapcsolddd funkciok is, példaul a szopas, evés, lirités.
Mindezen testtajakhoz és egyszerii cselekvéssorozatokhoz tudattalan fantazidk kapcsolodnak,
melyek egyediil az anya személyéhez fiiz6d6 targykapcsolat mindségében értelmezhetdek.

Bér a tudattalan fantaziamtikodés egyfajta motorja a pszichikus fejlédésnek, ugyanakkor
ebben a folyamatban a kiilvilag nélkiilozhetetlen facilitatorként van jelen. A kiilsé valdésdgon
keresztiili tapasztalatszerzés folyamatos valosagtesztelésre kényszeriti az egyént. A Kkorai
¢életszakaszban ennek soran a belso, destruktiv tudattalan fantaziak 6sszehasonlitasra keriilnek
a tényleges realitassal. A valdsagtesztelés és annak fejlddése nélkiil 6zhetetlen tehat az én és a
nem-én megkiilonboztetéséhez. Ennek a képességnek az elsajtitdsa hozzdjarul a tudatos

folyamatok megerdsodéséhez, és ezzel parhuzamosan csokkenti a gyermek szorongasat is. A

S2A pszichoanalitikus értelemben vett ’fantdzia’ kifejezés tobb féle jelentésben is szerepel az analitikus
szakirodalomban, melyek kozott iskolanként komoly eltérések talalhatdak. Elséként Sigmund Freud hasznalta
azokra a vagyteljesité mentalis tevékenységekre, melyek a nappali almodozasokhoz hasonlatosak, és valamilyen
kielégitetlen vagynak hivatottak keriilé tton eleget tenni. A fantdzia fogalmanak tisztazasa kozponti szerepet
jatszott az Anna Freud és Melanie Klein k6zott hizdédd Gn. nagy ellentmondasok vitasorozatban. A brit
pszichoanalitikus kdzegben a kifejezés specialis tudattalan jellegének hangstlyozasa érdekében irasképileg is
elvalasztottak a fantazialas tevékenységét6l a ’phantasy’ forma bevezetésével (Likierman, 2011). A kleinanus
megkdzelitésben a tudattalan fantazia fogalma az Osztonok mentalis reprezentaciojat takarja. A tudattalan
fantaziak megléte nem az egyén fejlédési folyamatanak fiiggvénye (Bar-Haim, 2017b).
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valosagtesztelést tehat a pszichés fejlodés alapvetdé mechanizmusaként értelmezik. Jogosan
feltételezhetd, hogy egy olyan pszichologiai keretrendszer, amely ekkora jelentdséget
tulajdonit a folyamatos valdsagtesztelésnek, minden bizonnyal aldasosnak fogja talalni azt a
pedagogiai modszertant, mely a mechanikus tudaselsajatitas helyett a sajat tapasztalatszerzést
allitja a kdzéppontba (Szabo, 2021).

Eppen ezért Isaacs (1930/1950, p. 44) a bolcsédei-6vodai nevelés legfobb feladatanak
éppen ennek erdsitését tartotta. Véleménye szerint e specialis intézményrendszernek
elsdsorban az ehhez sziikséges szituaciokat és eszkozoket kell biztositania. Tehat a nevelési-
oktatési rendszer e korai szakaszanak a gyermek pszicholdgiai sziikségleteit kell kielégitenie:
a valdsagelv szerinti miikddés iranyaba kell vezetnie a gyermeket. Isaacs azon az allasponton
volt, hogy a nevel6 elsérendii feladatai kozé tartozik, hogy a gondjaira bizott gyermekben
zajlé dramai fesziiltséget ellensulyozza, mégpedig azaltal, hogy minden lehetdséget
megragadva kapcsolatot alakitson ki a gyermek és a kiilsé valosag fizikai, valamint szocialis
torvényszertiségei kozott. Ez jelenti a belsé fantaziavilagbol kivezeté ,kiralyi utat”.
Ugyanakkor ebben a folyamatban a kortarsakkal kialakitott kapcsolatok is nélkiilozhetetlen
szerepet jatszanak. Isaacs szerint ugyanis a tarsas tevékenységekben vald elmélyiilés
lehetéséget biztosit a gyermek szamara, hogy felmérje sajat érzelmi- és testi kontrolljanak
mértékét. Ezen kiviil gondolat- és érzelemvildganak szdmos aspektusa masokkal
megoszthatova valik, valamint sokféle szerepben kiprobalhatja magat, kiilondsképpen a kdzos
jatéktevékenységeknek koszonhetden (Isaacs,1937, p. 58).

Ebbdl kifolyodlag Isaacs az 6vodai nevelésnek kitiintetett szerepet tulajdonitott, melyet
csak felerdsitettek a XX. szdzadban zajlé tdrsadalmi folyamatok. A modern, szekuldris
csalddmodell ugyanis mar nem minden esetben képes — részben gazdasagi okok miatt —
megfeleld mennyiségli és mindségi tarsas interakcidt biztositani a gyermek szamara. Az
6vodai nevelés ezzel szemben a tarsas érintkezések igen széles spektrumaval rendelkezik.
Isaacs a tarsas interakciokon keresztiili tapasztalatszerzést az édesanyardl valo levalas, a
fizikai-érzelmi differencialodas sarkalatos pontjanak tartotta (Isaacs, 1929/1949). A Malting
House Schoolban gylijtott megfigyelései alapjan felismerte a szabad jatéktevékenység
winnicotti értelemben vett atmeneti jellegét. A jaték ugyanis 6sszekotd hidként funkcional a
kiils6 realitas és a belsO, tudattalan fantaziatevékenység kozott (Isaacs, 1930/1950, p. 107).
Ezzel a kijelentésével Isaacs megeldlegezi Donald Winnicott potencialis tér fogalmat.

Isaacs fontos, tanuldsban betoltott szerepet tulajdonitott a szabad jatéktevékenységnek
is. 1930-as munkajaban szamos példaval tamasztja ala ezt a hipotézisét, példanak okaért, hogy

a szabad jaték milyen modon fejleszti a gyermekek iddérzékelését, valamint logikai
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kovetkeztetésekre vald fogékonysagat: ,,4z e képességek bemutatasara szolgalo lehetoségek
koziil sokat maguk a gyerekek biztositanak fantaziajatékban vagy képzeletbeli jatékban, ahol
atléphetik sajat tényleges idejiik és teriik hatarait, hogy kiprobdljanak olyan helyzeteket,
amelyek egyébként nem elérhetéek a szamukra.” (Isaacs 1930/1950, pp. 98-99). Valamint
hozza teszi azt is, hogy ,,4 jaték valoban a gyermek munkdja, és a novekedés és fejlodés
eszkoze. Az aktiv jatékot a mentdlis egészség jelének tekinthetjiik: és annak hidnyadt pedig
valamilyen velesziiletett rendellenességnek, vagy akar mentalis betegségnek.” (Isaacs,
1929/1949, p. 9). Az altala megfigyelt szituaciok érdekessége, hogy gyakran maga Isaacs is
aktiv résztvevoként vett részt a gyermekek kozos képzeletbeli jatékaban. Részletesen
targyalja, hogy a jatékok soran a gyermekek hogyan konstrudlnak meg kiilonb6zo

hipotéziseket (1930/1950).5

7.4.4 SUSAN ISAACS KRITIKAJA A PSZICHOANALITIKUS NEVELESSEL SZEMBEN

A pszichoanalitikus pedagogia Otletét éppen a pszichoanalizisen beliilrdl érték a legélesebb
kritikak. Az 1933-as Social Development of Young Children cim{i munkajaban Susan Isaacs
reflektalt azokra a téves kovetkeztetésekre, melyek a Malting House Schoolban végzett
pedagbdgiai munkdjara vonatkoztak. A legtobb félreértésre analitikusi végzettsége és a
pszichoanalizishez fiiz6d6 szoros kapcsolata adott okot. Isaacs-Szet ugyanis — noha eredeti
végzettsége  szerint pedagoégus volt — a tudomanyos koOzoOsség  elsOsorban
pszichoanalitikusként €s a Brit Pszichoanalitikus Egyesiilet prominens tagjaként tartotta
szamon. Ugy tiinik, hogy analitikusi reprezentacioja ekkor nagymértékben hattérbe szoritotta
pedagogusi szerepét.

Isaacs hatarozottan visszautasitotta azokat az értelmezéseket, miszerint a Malting House
Schoolban végzett pedagdgiai munkaja barmilyen szempontbdl pszichoanalitikus lett volna.
Kijelentette, hogy Onmagdban a pszichoanalizisben szerzett tudds nem befolyasolja
természetszerileg az egyén neveldi-oktatdi munkajat. Isaacs sajat Oonmeghatdrozasat is
érdemes figyelembe venni ebben a kérdéskdrben, ugyanis er6sen hangsulyozta, hogy mar
joval Freud elméletének megismerése elott képzett pedagogusként, valamint John Dewey

tanitvanyaként tekintett magara (Isaacs, 1933/1952, pp. 18-19). Ugyanilyen hatarozottsaggal

%3 Isaacs néz6pontja, miszerint a gyermeki fejlddést nagymértékben meghatarozza a kdrnyezetbél érkezé ingerek
mindsége ¢és sokszinisége, hattérbe szorult olyan mas, a biologiai érést és genetikai meghatarozottsagot elotérbe
helyez6 elméletekkel szemben, mint amit példaul Arnold Gessell (1880-1961), amerikai kisérleti pszichologus
dolgozott ki az 1930-as években. Gessell hatarozottan azt az allaspontot képviselte, hogy neuromuszkularis
fejlodés elére meghatarozott sorrendiséget kovet (Gesell és Thompson, 1938; Gesell és Ilg, 1949; Gray, 2022, p.
3).
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nyilvanult meg a Malting House School moédszertanat tekintve is. Egyértelmiien leszdgezi,
hogy a pszichoanalitikus elmélettel szemben szintén John Dewey nevelési filozofiaja szolgalt
szamara elsddleges inspiracios forrasként (Isaacs, 1933/1952).

Isaacs egy teriileten ismerte el egyértelmiien a pszichoanalitikus ihletettséget, mégpedig
a szabad jatéktevékenység kognitiv, tdrsas- és érzelmi fejlédésben betdltott szerepével
kapcsolatban. Ugyanakkor ezt a témat sem sajatitja ki egyediil a pszichoanalizis szamara,
ugyanis megjegyzi, hogy ennek felismerése mar joval a pszichoanalizis megjelenése elott
jelen volt a nevelés-oktatassal foglalkozo szakemberek munkaiban (Isaacs, 1933/1952).

Egyértelmi eréfeszitéseket tett annak érdekében, hogy szétvalassza a Malting House
Schoolban folytatott pedagogiai munkajat a pszichoanalizisben betoltott szerepét6l. Ennek
hatterében tobb okot is feltételezhetink (Szabd, 2022). A legfontosabb szempont a
pszichoanalizis tudomanyos statuszanak megdrzése volt. Isaacs ugyanis aggddva kovette
nyomon azokat a lelkes, ambar tudomdanyos szempontbol dilettans és kovetkezetlen
probalkozasokat, melyek az eredeti freudi viziot probaltak beteljesiteni. Ezekkel kapcsolatban
a legfobb problémat az jelentette, hogy nem egy jol koriilhatarolhaté koncepcié mentén
keriiltek megvalodsitasra. Ezt a hidnyossagot részben a pszichoanalitikus kozdsség idézte el
azaltal, hogy nem dolgoztak ki konkrét direktivakat a legalapvetébb kérdésekre sem —
példaul, hogy pszichoanalitikus elmélet nagy egészének mely része, valfaja pontosan hogyan,
milyen eszkozokkel adaptalhato a nevel6i-oktatoi munka soran. Ez a hiany annak ellenére,
jelentkezett, hogy fokoz6dd érdeklédés indult meg egy ujfajta, pszichoanalitikus alapokra
épitett pedagdgiai modszertan irant (Isaacs, 1933/1952; Freud, 1954; Bettelheim, 1969, p. 85).

Ez a hianyallapot tobb karos kovetkezménnyel is jart. Isaacs a legaggasztobb
jelenségnek tartotta a fogalomhasznalat terén megfigyelhetd szelektivitast és inkonzisztenciat.
Egyrészt az altala kritizalt probalkozasok a pszichoanalitikus keretrendszer mélyebb
megertése nélkiil, egy-egy népszeriibb, konnyebben befogadhat6 pszichologiai jelenség koré
épitették fel vallalkozasukat. Masrészt ezeket a pontatlanul értelmezett fogalmakat oly modon
épitették be a gyakorlatba, hogy azok konkrét pedagdgiai és pszicholdgiai kdvetkezményeit
nem mérték fel. Susan Isaacs (1933/1952) és Nina Searl (1933) az ,,elmélet zsarnoksdaganak”
nevezte el ezt a jelenséget, melyre mar Ferenczi Sandor is felhivta a figyelmet a mar emlitett
1908-as eldadasaban. Az elmélet ilyen fajta zsarnoksdganak tipikus példaja az elfojtas
fogalmaban Gsszpontosult, mely a pszichoanalizis egy olyan specialis szakkifejezése, ami
szervesen beépiilt a hétkoznapi nyelvhasznalatba is. Eppen ezért jelentdsen meghatarozza az
emberi pszich¢ miikodésérdl vald laikus gondolkodasmodot is. Az Isaacs altal kritizalt

értelmezések gyakorlati szempontbdl a szélsdséges, minden korlatozast nélkiilozé gyermeki
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szabadsag eszméjében Ontottek format. Ezekre a gyakorlatokra Isaacs egyértelmiien
fenyegetésként tekintett, melyek veszélyeztetik a pszichoanalizis olyakor amugy is ingatag
tudomanyos statuszat, hiszen a pszichoszexualis fejlddéselmélet mar 6nmagaban igen vitatott
kérdés volt a pszichologiai diskurzusokon beliil (Isaacs, 1933/1952).

Az elfojtas fogalmanak haszndlata jol ravilagit arra, hogy ezek a kisérletek szinte
teljesen figyelmen kiviil hagytdk a pszichoanalizis klasszikus freudi 4gan kiviil esd
megkozelitési modokat (Szabo, 2022). Ezek kozé tartozott példaul a kleinianus iranyzat is,
mely sok szempontbdl masképp értelmezte az elfojtds mechanizmusat. Klein és a vele egy
szellemi kozOsségbe tartozd analitikusok komoly fejlédéslélektani jelentdséget is
tulajdonitottak az elfojtasnak, mely az én meger6sodéséhez, és ezzel parhuzamosan a kiilsé
realitdshoz vald alkalmazkodéashoz jarul hozzi. A thlzott gyermeki szabadsaggal szembeni
érvelésiik kozéppontjaban a szorongas fokozddasa allt: a gyermek ugyanis segitség nélkiil — a
megfeleld képességek hianyaban — nem képes kontrollalni sem az érzelmeit, sem a bels6
destruktiv fant4ziait (Isaacs, Klein és Searl, 1936/1952).

Isaacs kritikdjan tul érdemes megjegyezni, hogy a nevelés szempontjabdl fontos azt is
tisztazni, hogy konkrétan milyen jellegli infantilis szexualis 6sztonkésztetésrdl van éppen szo.
Maga a fogalom ugyanis heterogén, két féle tipust is magaba foglal: az autoerotikust, illetve a
targyra iranyulot. Mig az utdbbira hatdssal lehetnek direkt nevelési modszerek, addig az
elébbi hozzaférhetetlen ebbdl a szempontbol (Hoffer, 1945, p. 300). A kleinidnusok 4ltal
felvetett dilemmak gyakorlatilag a Freud altal is élesen kritizalt vad analizisnek feleltethet6ek
meg. A vad analizis esetében a terapiat végzd személy nem vett részt megfeleld kiképzo
analizisben, mely — Freud szerint — szamos kockazatot hordoz magaban, ilyen rizikéfaktor
példaul a kiélés, vagyis az acting out mechanizmusanak gyakori eléfordulasa (Freud, 1910-
1911/2007; Britzman, 2003, p. 17). Freud mindenekel6tt hangsulyozza a sajat analizis soran
szerezett tapasztalatok elsObbségét. Az elméleti tudds megszerzése nem képes sem elég
mélyre hatolni az egyén pszichéjébe, sem megfeleld elkotelezOdést és meggydzddést
kialakitani a modszerrel szemben (Freud, 1925/1951; Britzman, 2003, p. 17).

Isaacs (1933/1952) a nyelvi problémak feloldasaban latja az els6é 1épést a

pszichoanalizis nevelési szempontt alkalmazasahoz vezetd uton. A pszichoanalizis specialis

crer

4Bélint Mihaly késébb orvosokkal folytatott munkaja sordn igen hasonlé modon kézeliti meg ezt a kérdéskort,
amikor az orvos-beteg viszonylatban fellépd viszontattételi folyamatokat apostoli funkcidnak nevezi el. Ezek

wlegnagyobb hanyada tulnyomorészt a betegekkel valo egyéni bandasmod, mas szoval az orvos személyiségének
kifejezédése” (Bélint, 1957/1990, p. 155)
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8 A,NAGY ELLENTMONDASOK” HATASA A NEVELES KERDESERE

A pszichoanalizis torténetét tekintve talan a legintenzivebb vitasorozatnak tekintheté az Anna
Freud és Melanie Klein k6zott huzodo teoretikus nézeteltérés, mely kozel négy éven at, 1941-
t6l 1945-ig zajlott a Brit Pszichoanalitikus Tarsasag berkein belil. A két kitiing analitikus
kozott kialakulo fesziiltség a gyermekanalizis kérdéskore mentén korvonalazodott, de fontos
pedagogiai kovetkeztetésekkel is jart. A vitasorozat végkiemenetele azonban nem csak a
gyermekanalizis jovojére nézve valt kulcsfontossaguvd, hanem kollektive a Brit
Pszichoanalitikus Tarsasag szdmara is. Az ellentét elmérgesedése ugyanis a brit analitikusi

kozosség integritasanak elvesztésével fenyegetett (Britzman, 2003, pp. 33-34).

8.1 A NAGY ELLENTMONDASOK

A ,,nagy ellentmondas” egy igen kiélezett torténelmi helyzetben kezdett eszkalalodni. Hitler
1933-as hatalomra jutasat kovetéen megindult egy olyan intenziv emigracios hullim, mely
rendkiviili modon felgyorsult a II. vilaghaboru kirobbanésaval, és egészen annak lezarasig
folyamatban volt. A kivandorld analitikusok elsddleges célpontjaiva Nagy-Britannia, illetve
az Egyesiilt Allamok vélt. A brit pszichoanalitikus mozgalom ezért meglehetdsen heterogén
Osszetételt mutatott, ¢és egyfajta olvasztotégelyként funkciondlt a Magyarorszagrol,
Ausztridbol és Németorszagbol érkezd analitikusok szamara. Az eltéré szociokulturalis® és
pszichoanalitikus hagyoméanyok mellett Freud 1939-ben bekdvetkezett halala is hozzajarult a
szakmai poziciokért vald rivalizalashoz. Mindezeken feliil pedig természetesen maganak a
vilaghdborinak a ténye is félelmekkel, fesziiltségekkel atitatott 1égkor kialakuldsahoz vezetett
(Vorus, 2003, pp. 63-64).

A ,nagy ellentmondés” nem tekinthetd 0j keletii jelenségnek, Anna Freud és Melanie
Klein mar az 1920-as ¢évektdl kezdve kolcsondsen ¢éles kritikdval illették egymas
megkdzelitési modjat (Freud, 1927/1946; Klein, 1927/1984; Viner, 1996; Vorus, 2003, p. 66),
ugyanakkor a kozottik huzodo szellemi fesziiltség csak 1941-ben fajult nyilvanos
konfliktussa.

A vitasorozat két fOszerepléje a pszichoanalizis mas-mas aspektusara helyezte a

hangsulyt. Mig Anna Freud elsésorban a pszichoanalitikus elméletet nyomatékositotta, addig

%5 Anna Freud és Klein dsszességében azonos kulturalis hattérrel rendelkezett, valamint osztozkodtak a kdzép-
kelet-europai zsidd n6i pszichoanalitikus identitasban (Likierman, 1995, p. 314). Ugyanakkor eltérd
pszichoanalitikus tradicio hatasa alatt bontakozott ki analitikusi palyafutasuk. Mig Anna Freud elsésorban
édesapja, Sigmund Freud kdzvetlen szellemi befolyasa alatt nevelkedett, addig Melanie Klein Ferenczi Sandor és
Karl Abraham tanitvanyaként sajatitotta el a pszichoanalitikus keretrendszert (Donaldson, 1996, p. 161).
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Melanie Klein a pszichoanalitikus gyakorlatnak szentelt kitiintetett figyelmet (Donaldson,
1996, p. 161). A tudomanyos elmélet és az ahhoz kapcsolodo gyakorlat 6sszefiiggéseit Freud
is igyekezett tematizalni, mert a pszichoanalizis jovojére nézve fontos kérdésnek tartotta.*® Ez
a két megkozelitési mod kozotti kiillonbség meghatdrozta azt is, ahogyan a gyermekanalizis
technikai feltételeit lefektették. Anna Freud édesapja pszichoszexualis fejlddéselméletét vette
kiindulasi alapul, melybdl azt a kdvetkeztetést vonta le, hogy a klasszikus pszichoanalitikus
terapia gyermekek esetében nem alkalmazhato. Ebbél kifolyolag olyan gyermekanalitikusi
modszert kidolgozasaba fogott bele, amely pedagdgiai elemeket is tartalmazott. A freudi
pszichoanalizisnek megfelelden a preddipalis id0szakra nem forditott kiilondsebb figyelmet.
Ugy latta, hogy a terapianak mindenekeldtt a gyermek énjére kell koncentralnia, elsdsorban
azt kell megerdsitenie, mert csak ennek kovetkeztében lehetséges az 6sztontorekvések feletti
kontroll megszerzése (Donaldson, 1996, p. 161). Eppen ezért az analitikusnak legféképpen
nevelnie kell a gyermeket, nem pedig a tudattalan tartalmait interpretalnia és visszatiikroznie.
Anna Freud amellett érvelt, hogy kisgyermekek esetében lehetetlen attételi kapcsolatot
kialakitani, valamint ¢életkorukbodl fakadoan komoly nyelvi és intellektudlis akadalyokba is
iitkdzik a terapids matéria interpretacioja (Donaldson, 1996, p. 168). Ezekre a hidnyossagokra
vezethetd vissza az is, hogy Anna Freud egy Kleintdl gyokeresen eltérd pozicidt vesz fel a
folyamatban: az analitikusnak a pozitiv érzelmi kapcsolat és a kotddés kialakitasara kell
torekednie.>’

Anna Freuddal kontrasztba allitva, Klein kifejezetten a preddipalis szakasz pszichés
sajatossagainak jelent0ségét hangsulyozta. A felnéttek szamara alkalmazott terapids
gyakorlatot kiinduldsi pontként véve arra a konkluziéra jutott, hogy 0sszességében jelentds
technikai modositasok nélkiil gyermekek szdmara is ugyanugy alkalmazhat6 a pszichoanalizis
mint terapias modszer (Donaldson, 1966, p. 169). Klein esetében megfigyelhetd, hogy
gyakorlati tapasztalatai és megfigyelései hatottak vissza elméleti megkozelitésére, aminek

kovetkeztében teljesen 1j betekintést engedett a gyermeki psziché miikodésmaodjaba, valamint

%Az elmélet és a gyakorlat kozotti kapcsolat problematikajat jol illusztralja, hogy az 1922-es, Berlinben tartott
Nemzetkdzi Pszichoanalitikus Kongresszuson Freud dijat ajanlott fel annak a szakembernek, aki egy esszé
keretén beliil tisztazza a pszichoanalitikus elmélet és technika Osszefliggéseit. A problémafelvetés komplikalt
természetét tamasztja ala, hogy a két évvel késobb tartott kongresszusra sem sziiletett meg Freud altal a kivant
tanulmany (Donaldson, 1996, p. 161).

SEz az attitiid elsé olvasatra ellentétben allhat Freud (1917/1966, p. 434) semleges analitikusi eszményétél.
Ugyanakkor 1917-ben leszogezi: ,,Csak néhany nagyon fiatal vagy meglehetdsen tehetetlen vagy instabil egyén
esetében nem tudjuk érvémyesiteni a szerepiink kivanta korlatozasat. Az 6 esetiikben kell otvézni az orvosi és a
neveldi funkciokat;, ha igy adodik, akkor teljesen tudataban vagyunk a felelGsségiinknek, és a sziikséges
ovatossaggal jarunk el”.
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kihivas elé allitotta Freud pszichoszexualis fejlédéselméletét is.”® Klein a kotédéssel szemben

a negativ attételi folyamatok kiakndzasara torekedett.

8.2 ANNA FREUD KONTRA MELANIE KLEIN: A SZEMBENALLAS PEDAGOGIAI
KOVETKEZMENYEIL

Anna Freud és Melanie Klein kozotti teoretikus szembendllds nem csak a pszichoanalizis
fejlodési ivét hatarozta meg, hanem annak kapcsolatat a pedagodgiaval is. Wilhelm Hoffer
1945-6s tanulmanyaban — nem minden értékitélet és elfogultsag nélkiill — Osszeveti a két
analitikus hozzajarulasat a pszichoanalizis pedagdgiai szemponti térnyerésé¢hez. Hoffer
feltételezett elfogultsaga abban is tetten érhetd, hogy Klein allasfoglalasat e kérdéskorben
igen roviden — csupan néhany mondat erejéig — részletezi, melynek végsdé konkluzidja, hogy
Klein targykapcsolati megkdzelitésében a pszichoanalizis valosaggal a nevelés antitéziseként
fogalmazodik meg, ellehetetlenitve mindennemi egyiittmiikddés lehetdségét (Hoffer, 1945, p.
297). Ezzel szemben Anna Freud eredményeit — aki véleménye szerint uj és igéretes
perspektivanak biztositott lehetdséget — hosszii bekezdéseken keresztiil, joval részletesebben
targyalja.

Anna Freud véleménye szerint a terapids folyamatban a gyermekek életében jelen 1évo
neveldk fontos szerepet jatszanak. Az analizis kovetkeztében ugyanis gyakran eléfordulhat,
hogy egy tudattalan fantazia az acting out, vagyis a ki¢lés mechanizmusan keresztiil tor utat
maganak, melynek kovetkeztében ideiglenesen olyan viselkedésformak jelenhetnek meg, mint
a felfokozott autoerotizmus vagy agresszid. Ezek igen nagy kihivast jelenetek a kdrnyezet,
kiilonosen a pedagégusok szamara. Hoffer azt is hozzateszi, hogy a neveléssel vald szoros
Osszefonddas tudnd véglegesen meggyogyitani a pszichoanalizis azon gyermekbetegségét,
miszerint modszertanabol fakadoan csak sziik tarsadalmi réteget képes elérni (Hoffer, 1945, p.
299).

Anna Freud és Melanie Klein kozott htizodo éles vitasorozat a pszichoanalizistorténet
egyik Kkitlintetett kutatasi teriilete (Likierman, 1995), ugyanakkor ennek hatasa
pszichoanalitikus pedagogia koncepcidjara egyelére kevésbé feltart kérdéskor. Klein
radikalisan megvaltoztatta a véleményét a pszichoanalizis nevelési szempontu alkalmazasaval

kapcsolatban. Az 1921-es, The Development of the Child cimii tanulmanyaban még optimista

8Valosziniileg Klein gyakorlat centrikussaga részben Ferenczi Sandorral valo szoros kapcsolatdban gydkerezik.
Ferenczi ugyanis szintén a terapias folyamatot helyezte gondolkodasmodjanak kozéppontjaba az elmélettel
szemben (Bokay, 2006, 2010, p. 194). Ferenczit experimentalis attitlid jellemezte, melynek hatdsa Klein
analitikusi hozzaallasaban is kimutathato (Dondalson, 1996).
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hangvétellel amellett érvelt, hogy a pszichoanalizisnek és a pedagdgianak szorosan egylitt kell
mukddnie egymassal. A tanulmanyt azonban Klein szamos alkalommal atdolgozta. Az 1920-
as és 1930-as évek soran fokozatosan eltavolodott eredeti allasfoglalasatol, mig végiil az
1940-es évek elejére az 1921-ben megfogalmazottakkal szemben helyezkedett el. A gydkeres
fordulat okaként tobb tényezo is feltarhaté. A pszichoanalitikus nevelést dvezd széleskori
optimizmus hatdsa Klein korai munkassagat is nagyban meghatarozta. 1921-es tanulménya
bepillantast enged azokba a kihivasokba, melyekkel Klein az un. Aufkldrung — vagyis a
felvilagositas — elvének alkalmazdsa soran szembesiilt sajit gyermekével kapcsolatban.®
Klein ekkor a szélsdségesen Oszinte attitliddel viszonyult a fia szexudlis kérdések irant
mutatott érdeklédése felé. Ekkor Klein még azon a véleményen volt, hogy minden olyan
sziil61 megnyilvanulds, mely a gyermek mégikus gondolkoddsmodjat erdsiti, dsszességében
az intellektualis kibontakozasa ellen hat (Britzman, 2016, p. 34). A kezdeti lelkesedést
azonban fokozatosan egy 11j, komplexebb szemléletmod valtotta fel azaltal, hogy koriiltekint6
hozzaallasa ellenére fia agressziv, szadisztikus almokrél szamolt be. Klein megfigyelései
soran végiil arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az ,,elfojtasbol eredo sériiléseknek csak egy
része vezetheto vissza a rossz kornyezetre vagy egyéb karos kiilsé koriilményekre. Egy masik
és nagyon fontos része a gyermek hozzaallasanak koszonheto, amely a leggyengédebb évektol
kezdve jelen van.” (Klein, 1921/1975, p. 27).

Tehat Klein fordulata mogott sajat, gyermekanalitikusi praxisaban szerzett tapasztalatai
alltak, melyek elméleti keretrendszerére is hatast gyakoroltak, kiilonosképpen, ami a felettes
én kialakulasat illeti. Ez utoébbi pszichés apparatus létrejotte és milkddése okozta azt a
toréspontot Anna Freud és Klein kozott, mely 1941 és 1945 kozott, kozel négy éven at uralta
a Brit Pszichoanalitikus Egyesiiletben zajlo szakmai diskurzust. Masrészt Klein fokozatosan a
gyermekanalizis  modszertani  kritériumai  felé  forditotta  figyelmét,  melynek
kovetkezményeképpen egyre vilagosabbad valt szamara a pszichoanalizis és nevelés kozott
huzddo szakadék. A gyermekanalizis 6nallo terapias formaként valo elfogadtatasahoz ugyanis
sziikségessé valt tisztazni, hogy tulajdonképpen mivel is tud tobbet nyljtani, mint a pedagdgia
(Britzman, 2006, p. 38).

Melanie Klein allasfoglalasa szerint az egyén sziiletésétdl fogva targykapcsolati
viszonylatban ¢l édesanyjaval, a felettes én pedig mar ebben a nagyon korai, érzelmileg
intenziv kapcsolddasban elkezd formét Glteni. Ebben a relacidban a csecsemd megfeleld

fizikai és kognitiv képességeinek hidnyaban teljes mértékig kiszolgaltatott a kornyezetének:

9Bér a szoveg Fritzként utal ra, valojaban a név Klein fiat, Erichet takarta.
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az elsddleges gondozodjara van utalva, hogy testi-érzelmi ¢és intellektudlis — azaz a kiilvilag
mukodésével kapcsolatos tudéas — iranti sziikségleteit kielégitse. Ennek értelmében a gyermek
¢és a felnétt kozott mindenképpen jelen lesz egyfajta hierarchia. Klein tovabba olyan mentalis
allapotokat — a paranoid-skizoid és depressziv poziciot — tulajdonitott a csecsemének, melyek
a felnétt pszichés miikodésében is visszakoszonnek. Eppen ez teszi lehetdvé Klein szerint,
hogy a gyermek analitikusi munkaba bevonhat6 legyen, a feln6tthez hasonld modon attétel
alakulhasson ki kozte és az analitikusa kozott, habar természetesen eltéré modszereket is
sziikséges alkalmazni.

Anna Freud ezzel szemben édesapja elméleti keretrendszerét alkalmazta ebben a
kérdéskorben, ezért a felettes én kialakuldsat Sigmund Freud pszichoszexualis
fejlodéselméletébdl vezette le, aminek értelmében a felettes én csak az élet egy késdbbi
szakaszaban, koriilbeliil 4-6 éves kor koriil kezd kialakulni. Ekkora tehetd ugyanis a fallikus
szakasz, melynek meghatiroz6 eseménye az Odipalis konfliktus. Az 6dipalis konfliktus
feloldasdhoz elengedhetetlen mozzanat az azonosulds, melynek soran a gyermek a vele
megegyez6 nemi sziilével identifikalodik, és ennek kdszonhetéen belsévé teszi annak moralis
¢s erkolcsi szabalykészletét is. Ez az azonosulédsi folyamat azonban csak a kezdOpontja a
felettes én kialakuldsanak, a gyermek tarsas kapcsolatainak tagulasaval modosul €s alakithato.
Kiilondsképpen olyan relaciokban, amikor sziild reprezentansok — példaul pedagogus,
analitikus — keriil szoros érzelmi kapcsolatba a gyermekkel. A felettes énnek ez a fajta
éretlensége lehetetlenné teszi, hogy attételi folyamat alakuljon ki az analitikus €és a gyermek
kozott. A terapids helyzetben a gyermek szdmara az analitikus valamilyen formaban a sziil6i
autoritast testesiti meg.

Shaul Bar-Haim (2017b) kutatasa mutatott ra arra, hogy Melanie Klein és Anna Freud
kozott htzodo disputa nem csak a gyermekanalizis konkrét technikai kérdéseit érintette,
hanem a gyermekkel kapcsolatos képzetiik is fundamentalisan eltért egymastol. Az eltérés
csomopontjat a gyermek és a felndtt pszichés milkodésének Osszevetése, és az abban
megmutatkozé kiilonbségek és azonossagok adtdk. Anna Freuddal szemben Klein azon az
allasponton volt, hogy a csecsemd ¢és a felnétt mentalis folyamatai 6sszességében igen sok
hasonlosagot mutatnak egymassal. Tehat vannak az emberi pszichének olyan részei, melyek
alapvetéen nem fejlodés specifikusak. Ebbdl kifolyolag Klein erdsen megkérddjelezte a
felnbttkor €s a gyermekkor kozott hizodo éles hatarvonalat a pszichés fejlodés sajatossagait

illetden, mely komoly pedagogiai vonatkozasokkal is jar (Bar-Haim, 2017b).
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9 A PSZICHOANALITIKUS NEVELES KRITIKAJA TAGABB PERSPEKTIVABOL

A Kkleinidnus iskoldhoz tartozo analitikusok zomében jelentds szkepticizmust mutattak a
pszichoanalitikus pedagodgia koncepcidjaval szemben. A kritikai szempontok beemelése
azonban nem csak rajuk volt jellemzd, hanem a freudista iranyzatot kovetdkre is. Anna Freud
1930-as, Psychoanalysis for Teachers and Parents cimi, kifejezetten pedagdégusoknak és
sziiloknek sz60l6 tanulmanykotetében feliilvizsgalta a pszichoanalitikus nevelés akkori
allapotat. Az emlitett munkaban sajnélatos diagnoézist allit fel ezzel kapcsolatban, ugyanis a
téma koriiljarasat kovetden arra a kovetkeztetésre jut, hogy egyelére nem létezik kifejezetten
pszichoanalitikus alapokon nyugvo pedagogia. A pszichoanalizis ilyen jellegli adaptalasa
csupan csak kisérleti modon, egyéni probalkozasok szintjén valosult meg. Ezek a kisérletek
elsdsorban olyan személyek munkdjat takartak, akik sajat analizisben vettek részt, és az igy
megszerzett, 6sztonvilagukkal kapcsolatos tudasukat és tapasztalatukat a gyermekekkel valod
neveldi munkaban igyekeztek valamilyen modon hasznositani. A pszichoanalitikus
kozosségen beliil ekkor mar kezdetét veszi a kiabrandulas idészaka. Anna Freud igen
racionalis hangvétellel igy kommentalja ezt a folyamatot: ,,Még sok iddnek kell eltelnie
ahhoz, hogy az elmélet és a gyakorlat teljessé és dltalanos hasznalatra ajanlhatova valik”
(Freud, 1930/1935, p. 105). Jol érzékelheté tehat annak a tarsadalomjobbitd grandidzus
jovOképnek a hianya, mely példaul a korai Ferenczi irasok gerincét adta. Ugyanakkor ez a
megjegyz€s nem lezart torténetként interpretdlja a pszichoanalitikus pedagdgia {igyét.
Egyértelmii, hogy Anna Freud az addigi sikertelen probéalkozéasok ellenére is lehetségesnek
tartja a két teriilet K6zotti szoros és kolcsonds egyiittmiikodést, noha ennek pontos kivitelezése
tovabbra sem keriil kifejtésre. A koncepcid hianya tehat folytatélagosan komoly problémat

jelentett a megvaldsitast illetden.

9.1 A LEGMELYEBB TORESPONT: AZ ANALITIKUSI ES A TANARI SZEREP OSSZEVETESE

A pszichoanalitikus szakmai kozdsség altal megfogalmazott konkrét direktivak hidnya mellett
szamos részkérdésben is komoly ellentmondasok figyelhetéek meg a pszichoanalitikus
nevelés torténetében. A témat tekintve az egyik legproblematikusabb teriilet az analitikusi és
a pedagogiai szerep Osszeegyeztethetoségének mértéke koriil Gsszpontosult. A szakmai
hatarok kijelolésével kapcsolatban heterogén allaspontok figyelhetéek meg, melynek f6
toréspontjat szintén a freudi és a kleinidnus irdnyzat kozott hazodoé ellentét adta. Mig

elobbiek fluidabbnak tekintették a két tudomanyteriilet felségteriiletét, addig utobbiak
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markans hatarvonalat igyekeztek Kijelolni. A kleinianus vonal képviseldi koziil kiilondsen
Susan Isaacs (1933/1952) és Nina Searl (1932) adtak hatarozottan hangot a felmeriilé
kétségeknek. Véleményiik szerint a terdpias és a neveldi helyzet fundamentélisan kiilonbozik
egymastol: az analitikus és a pedagdégus munkajuk sordn egymastol gyokeresen ellentétes
attitidot képviselnek, melyek természetszeriileg 0sszeegyeztethetetlenek egymassal. A dontd
kiilonbséget az aktivitas-passzivitds dichotomiaban vélték felfedezni. Az analitikus
legfontosabb feladata kozé tartozik, hogy paciensét hozzasegitse annak elfojtott
tudattartalmainak tudatossa tételében, majd pedig az igy kapott terapias anyag
értelmezéséhez. Ez — féleg a klasszikus analitikus helyzetben — egyfajta tavolsagtartast,
nondirektiv. kommunikaciot igényel. Ezzel szemben a pedagdgus kénytelen direkt
utasitdsokat is alkalmazni, tanidcsokat €s irdnymutatast nyQjtani a rad bizott individumok
szamara.

Az attételi folyamatok szintén eltérd mértékben alkalmazhatdak a két hivatas soran. A
pszichoanalitikus terapia legfontosabb eleme az indulatattételi dinamika interpretalasa. Searl
(1932) leszogezi, hogy az analitikus még a legsz¢élsGségesebb formaban megnyilvanuld
negativ indulatattételi folyamatokat is kénytelen toleralni, hiszen azoknak kulcsfontossagl
szerepe lehet a tudattalan tartalmak feltarasaban; mig a tanari munkat alapjaban lehetetleniti
el az agressziv ¢€s ellenséges viselkedésformak kifejezésre juttatasa. Searl (1932) és Isaacs
(1933/1952) allaspontja szerint a pedagdgiai munka soran egyediil a pozitiv attételi
folyamatokat lehet kiaknazni, melynek kovetkezménye az azonosulds érzelmi feltételeinek
biztositasa. Ez természetesen Osszefiigg azzal, hogy a két szituacio kiilonb6z6 célok mentén
szervezddik. A kleinianus vonalat képviseld analitikusok véleménye szerint az oktatas célja a
gyermek szellemi és fizikai tevékenységeinek facilitalasa, kifejezetten a kiilvilaggal vald
kolcsonhatasa altal. Ezzel szemben a pszichoanalitikus terapia a belsd, tudattalan folyamatok
feltarasban érdekelt.

A két teriiletet technikai szempontd megkozelitésében szintén markans kiilonbségek
titkdznek ki, melyek kiilondsen az adekvatnak tartott kommunikacio terén figyelhetéek meg.
Az analitikusi munkaban ugyanis csak akkor valik elérhetévé a gyermek tudattalan tartalma,
ha az analitikus képes ,,uigy ldtni, ahogy a gyerek lat, tudni, hogy mit érez”, ehhez pedig a
terapeuta részérdl specialis hozzaallas, és ahhoz tartoz6 kommunikécids forma tartozik. A
szorongas terapias helyzetben vald manifesztalodasa kivanatos jelenség, mig a pedagogiai
munka soran a folyamatot ellehetetlenitd tényezdként jelenik meg. A folyamat sikeressége

Ebbdl kifolyolag nem adhat tanicsokat, direkt javaslatokat €s utasitdsokat neki, mig a neveldi
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munka teriiletén ez szintén elengedhetetlen kommunikiciés mod. Nina Searl igen
hatarozottan foglal allast ebben a kérdésben: ,, a pedagogus hozzaallasa dsszeegyeztethetetlen
az analitikus attitiidjével: nincs lehetéség az dsszevonasra.” (Searl, 1932, p. 288). Tehat a két
szakma kozott huzodo ellentmondas elsOsorban az attételi folyamatok iranyaba mutatott
attitidben, valamint az érintett pszichikus tartomanyok kiilonbozdségében észlelhetd (Searl,
1932, p. 289).

A kleinianus analitikusok kore — beleértve Melanie Kleinen kiviil, Susan Isaacset, Nina
Searlt, Barbara Lowt, Ella Freeman Sharpet, valamint Hanna Segalt — hatarozottan tiltakoztak
az analitikusi folyamat lerdviditése ellen. Véleménylik szerint ,,nem létezik rovidebb analizis
tandrok szamara” (Searl, 1932). A nem megfeleld mélységii kiképzés ugyanis pszichés és
érzelmi instabilitast eredményezhet, melynek kovetkeztében éppen hogy a pedagdgia munka
mindsége csokkenhet drasztikus mértékben. S6t, a gyermekkel mar korabban kialakult
kapcsolatra kiilonosen destruktiv hatassal lehet ez a fajta szerepzavar. Ebbél kifolydlag az a
korai gondolat, miszerint a pedagégusok tomeges analizise nem csak tudomanyos, hanem
tarsadalmi fordulatot is hozhatna, zatonyra futott a kleinianusok véleménye szerint:
wVilagossa kell tenni tovabba, hogy egy mély és teljes analizis nem honapok, hanem évek
munkdja lehet. (Searl, 1932, p. 290). Sét, ezzel egyidejiileg — és igen onreflektiv modon — a
pszichoanalitikus modszer korlataira is kitér, miszerint ,,eqy igazdn alkalmatlan emberbdl
semmiféle elemzés nem faraghat jo pedagdgust”. Egyrészt véleménye szerint még a
pszichoanalizis altal sem formalhatdé a személyiség dinamikaja korlatok nélkiil. Masrészt
olyan, a pedagdgiai munkahoz elengedhetetlen képességeket is feltételez, melyek nem
szerezhetdek meg maradéktalanul csupan kiképzd analizis altal. Ebbdl kovetkezik, hogy a
l¢lektani és a pedagdgiai képzés nem feleltethetd meg egymasnak. Ennek értelmében a ndi
analitikusoknak e meghatarozo csoportja ugy tiinik, hogy bizonyos velesziiletett képességeket
is feltételez a pedagogiai munka sikerességének hatterében, melyek a gyermek iranyaba
mutatott ,,fundamentalis attitidben” érhetd tetten. Ilyen alapvetd beallitodasokat — mint
példaul a temperamentum — az analizis sem képes gyokeresen megvaltoztatni. Ez a
gondolatmenet merész kovetkeztetésekhez vezethet, ami a tanari alkalmassagot illeti, hiszen
olyan emberi miikodésmodok meglétét feltételezi, melyek rezisztensek a kiilsé beavatkozasra.
Az emlitett kleinianusok a pszichoanalitikus elméleti keretrendszer valddi hasznosuldsat a
pedagbdgus sajat OniSmeretétdl teszik fliggévé. A kontrolldlatlan indulatattételi folyamatok
miatt ugyanis az instabilabb személyiségben szorongas vagy blintudat alakulhat ki a nem

megfeleld interpretacios kisérletek kovetkeztében (Searl, 1932; Isaacs, 1933/1952).
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A szerepkonfiziobol adodod masik, a kleinianusok altal vitatott teriilet a pedagdgusok
részérdl megmutatkozd interpretacids torekvések, melyek komoly hataratlépésekre adhatnak
okot. Searl (1932) allasfoglalasa szerint a nem kiképzett analitikusoktol szarmazo
interpretacios kisérletek komoly pszichologiai kockazattal jarhatnak. Ugyanis a pedagogus
altal tudattalannak feltételezett viselkedéses megnyilvanulasok kozvetlen értelmezése —
példaul magénbeszélgetéseken keresztiil — megzavarja a pedagogus és a gyermek kozotti
viszonyt, elmossa a szakmai hatarokat. Searl (1932) és Isaacs (1933/1952) témaval
kapcsolatos kommentarjai azt sugalljak, hogy ezeket a tényezdket részben demarkacios
kérdésnek tekintették: a pszichoanalitikus és pedagdgiai munka feleldtlen keveredése
konnyen olyan gyakorlatokhoz vezethet, melyek tulajdonképpen altudomanyos hiedelmeken
alapulnak.

A kleinianusokkal szemben a freudista iranyzathoz kozelebb allé analitikusok — példaul
Erik Erikson, aki az Anna Freud és Dorothy Burlingham altal vezetett bécsi Matchbox
Schoolban dolgozott gyakorlo pedagogusként — gyokeresen ellentétes allaspontot képviseltek
ebben a kérdésben. Erikson — még Homburger néven — egy 1935-ben irt tanulmanyaban
roviden bemutatja egy hétéves kisfia esetét, akinek édesanyja Eriksont bizta meg, hogy a
gyermek szexualitassal kapcsolatos kérdéseinek megvalaszolasaban segitséget nyujtson. Az
esetet az teszi a téma szempontjabol érdekessé, hogy Erikson amellett, hogy szadmos
alkalommal specialis {ilések soran, segité szandéku beszélgetésekbe vonta be a fiut, egyben
tanitodja is volt a mar emlitett Matchbox Schoolban. Erikson pszichoszexualis elméletének
tikkrében értelmezte a fiu szexualitassal kapcsolatos kivancsisagat, ugyanakkor azok konkrét
pszichoanalitikus magyarazatat, tudattalan jelentését mar nem osztotta meg vele. Erikson
szitkszavli beszamoldja alapjan nehéz megfeleléen rekonstrudlni, hogy pszichologiai
szempontbol milyen mélységii beszélgetéseket folytattak. Ugyanakkor nem alaptalan a
feltételezés, hogy Erikson nem korlatozta a szexudlis felvilagositdsra a beszélgetések
menetét. Ugyanis munkatarsa, Anna Freud egyidejlileg szintén tobb gyermekkel is
parhuzamosan vett részt pszichoanalitikus €és neveldi munkaban. Searl (1932) szerint
vilagossa kell tenni a szakmai k6zOsség szamara, hogy senki nem kombinalhatja a két
folyamatot egyazon gyermekkel. Ezen kiviil még hozzateszi, hogy analitikusi munkét minden
olyan relacioban kockéazatos végezni, ahol markans hatalmi kiilonbségek vannak a résztvevo
felek kozott. Ez utobbi kitétel latvanyosan lesziikiti azok korét, akik gyermekanalizist
végezhetnek. A hatalmi kiilonbségek figyelembevétele nem teszi lehetdvé, hogy a sziilok
vagy pedagdgusok analitikusi munkdba bonyolddjanak sajat gyermekiik vagy tanitvanyukkal
kapcsolatban.
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Alapvetd kiilonbségnek szamit az a viszony IS, melyet a két terillet a tarsadalmi
konvenciokkal szemben apol (Bettelheim, 1969, p. 74). A nevelés egyik legfontosabb
feladata a szocializacid, melynek nélkiilozhetetlen része, hogy a gyermek elfogadja és
internalizalja a fenndll6 tarsadalmi rend szabalyszertiségeit. Ezzel szemben a
pszichoanalitikus terapidnak pont az a célkitlizése, hogy paciensét felszabaditasa a
ranehezedd tilsagosan nagy tarsadalmi nyomas alol.

Zachry (1941) tanulmanyadban egy addig nem targyalt kritikaval is ¢l a
"pszichoanalitikus’ kisérleti iskoldkkal szemben, melyek hagyoményosan a tradicionalis
iskolarendszerrel szemben identifikaltdk magukat. Onmeghatirozasukbél kifolydlag a lehetd
legtobb szempontbdl igyekeztek a hagyomdnyos nevelési moddszerekkel szélsdségesen
ellentétes eszkozoket alkalmazni. Eszrevételeit altalanossagban fogalmazza meg, igy sajnos
nem jelzi, hogy konkrétan mely intézményekkel kapcsolatosan foglalja 0ssze észrevételeit.
Véleménye els6sorban a neurotikus gyermekkel szembeni banasmoédra korlatozodik, melyet
tulzottan megengeddnek és elfogadonak tart. Ha a neurotikus gyermek nem kap egyazon
idében pszichoanalitikus kezelést is, az iskola szélsdségesen gyermekkdzpontu 1égkore
illuzorikus védoburokként fogja korbevenni, mely nem egyeztethetd Gssze az intézményen
kiviili tarsadalmi elvarasokkal (Zachry, 1941, p. 436). Ezen kiviil egy tovabbi, ebben a
problémakorben korabban jobbara elhanyagolt szempontot emel be érvelésébe. Az iskolai
nevelés — szervezeti formdjabol addddéan — mindig csoportos tevékenység, tehat az
individuum viselkedését részben az éppen adott tarsas kapcsolatok tiikrében kell vizsgalni.
Ebbdl kifolyolag a neurotikus gyermek viselkedése — jobban mondva viselkedésének
kontrollalatlansdga — az egész csoport dinamikajara jelentds hatast gyakorol. Zachry mar egy
korabbi, 1939-es tanulmanyaban is Kkitiintetett figyelmet szentelt a csoportdinamikai
jelenségeknek, melyek észlelésében €s pontos interpretalasdban szintén a pszichoanalitikus
tudas nyujthat segitséget. Az osztalytermi megnyilvanulas jelentOs része egyfajta tiinetként
értelmezhetd, mely tudattalan tartalmakat, sziikségleteket és vagyakat kdzvetit (Zachry, 1939,
p. 101). Jol Ilathatdo tehat, hogy a szerepkonfuzid kérdésében megmutatkozo
véleménykiilonbségek szintén a kleinidnus-freudista iskola kozott huzddo ellentétbe

agyazodnak be.
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9.2 A SZEXUALIS NEVELES ZSAKUTCAJA

A pszichoanalitikus pedagogia torténetében — természetesen a Freud 4&ltal kidolgozott
pszichoszexudlis fejlédéselméletre alapozva — a szexualis nevelés elsdsorban preventiv jellege
miatt kapott kitiintetett figyelmet. Nem véletlen tehat, hogy a korai nevelési kisérletek ezen a
ponton jelentds kapcsolodasi lehetdséget talaltak a freudi elmélethez. Az 1. vilaghdborut
kovetden figyelhetd meg egyfajta sulyponteltolodas a szexualitas kapcsan, mely kiilondsen az
1920-as években valik jelentdségteljessé. A szexualis felvilagositas témakdre — mely kimeriilt
a gyermek természetes kivancsisdganak kielégitésében és kérdéseinek  Gszinte
megvalaszolasaban — fokozatosan kitagult, majd kiegésziilt az az Un. szexualis neveléssel,
melynek elméleti célkitlizése volt a gyermek azon joganak megszilarditasa, hogy biintudat
nélkiil 6romot lelhet sajat 0sztonkésztetéseinek ki¢lésében.

Ez a hozzaallas markansan megjelent a Vera Schmidt altal vezetett moszkvai kisérleti
iskola nevelési koncepcidjaban. A pszichoanalizis lehetséges pedagogiai alkalmazasa ugyanis
nem csak a nyugat- és kozép-eurdpai pszichoanalitikus diskurzusban valt fontos kutatasi
teriiletté. A pszichonalitikus kisérleti iskolak egyik legelsé példajaként Moszkvaban jott 1étre
1921-ben az un. Gyermekotthon Laboratéorium Vera Schmidt vezetésével, mely egészen
1925-ig miikodott (Richebdcher, 2016). A  Gyermekotthon Laboratorium eredeti
célkitlizéseinek egy részét tekintve parhuzamba allithatd6 a Malting House School
miikodésével. Mind a két intézmény esetében a gyermekek mindennapos viselkedésével
kapcsolatos szisztematikus adatgylijtés a pszichoanalitikusan képzett nevelok munkéjanak
szerves részét képezte. A megfigyelések sordn torekedtek a teljes objektivitasra €s elditélet-
mentességre: a gyermek mindennemii viselkedése — akkor is, ha visszataszité vagy ellenallast
¢breszt a megfigyeloben — feljegyzésre érdemes: példanak okaért az erogén zonakhoz valo
viszonyuldsa, szabad jatéktevékenysége, alvasi ritmusa €és annak mindsége, valamint a
kiilonboz6 kreativ alkotofolyamatai. A moszkvai Gyermekotthon Laboratérium munkatarsai a
megfigyelések sordn szerzett informaciokat elsésorban a freudi pszichoszexudlis
fejlodéselmélet tiikrében igyekeztek interpretdlni, kivaltképpen a felmeriilé félelmeket,
vagyakat ¢és latens alomtartalmakat (Hai és May, 2020, p. 137). SO6t, azokat maganak
Freudnak tovabbitottdk egyenesen Bécsbe, aki német nyelven tette k6zz¢ a pszichoanalizis
irant érdeklédok szdmara. Schmidték Freuddal vald szoros szakmai egyiittmiikodése
alatdmasztja, hogy Freud valdban kitiintetett figyelemmel kovette nyomon pszichoanalitikus

keretrendszerének térhoditasat olyan alkalmazott teriileteken, mint amilyen a nevelés is. A
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laboratériumban dolgoz6 szakemberek mindegyikének sajat analizisben kellett részt vennie.
Ennek célja nemcsak a pszichoanalitikus tudas elmélyitése volt, hanem egyfajta
identitasvaltas is. Schmidték szerint teljes szemléletvaltas sziikséges ahhoz, hogy a pedagogus
¢és a gyermek kozott kolcsonds azonosulds épiiljon ki: a szakember ugyanis éppugy sajat
tudattalan mozgatorugoira — vagyaira és félelmeire — ismer a gyermekben, mint utébbi a
felndttben (Hai és May, 2020, p. 138). Nem csak a megfigyelések értelmezésében, hanem a
gyermekotthon pedagdgiai modszertanara is elsdsorban a pszichoanalizis korai, klasszikus
freudi iranyvonala gyakorolt hatast, mely viszont élesen megkiilonbozteti a Malting House
Schooltol.

A Schmidt altal képviselt pedagodgiai hozzaallast végiil a klinikai gyakorlat soran
szerzett tapasztalatok cafoltik meg. Ugy tiint, hogy az ilyen tipusu nevelésben részesiild
gyerekek karakterfejlédése nem érte el maradéktalanul a kivant célt, miszerint az elfojtas
kikiiszobolése magatol értetdédden az egészséges karakterfejlodés kibontakozasat szolgalja.
S6t, olykor a vart eredménynek éppen az ellenkezdje valosult meg: szdmos alkalommal
mutatkoztak a késobbiekben magatartas- és beilleszkedési zavarok az ilyen tipusu nevelési
modszer kovetkeztében. Az ilyen tipusi nevelésben részesitett gyermekek esetében jellemzo
tinetként jelent meg példaul az infantilis szokasokhoz wvaldé talzott ragaszkodas,
viselkedésiiket tekintve kortarsaikhoz képest joval egocentrikusabbnak mutatkoztak, nehezen
tudtak alkalmazkodni a kiilonféle szabalyrendszerekhez, valamint olykor testi funkcidjuk
folott is csak gyengébb kontrollt tudtak gyakorolni (Hoffer, 1945, p. 302). Hoffer ezeket a
negativ kovetkezményeket — érdekes modon Melanie Kleinhez hasonléan — részben arra
vezette vissza, hogy gyenge gyermeki én és a szintén még kialakulasban 1évé felettes én nem
képes kontrollalni az 6sztontorekvéseket, igy azok mintegy elarasztjak a személyiséget.

A szexualis 6sztonok felszabaditasaval operald nevelés tehat nem valtotta be a hozza
flizott reményeket. Ugy tiinik, hogy a zsakutcat kovetéen a pszichoanalizis nevelési
szempontu alkalmazisdban a hangstily ismételten kezdett eltolédni, mely részben a
pszichoanalizis természetes fejlodésébodl kovetkezett. A pszichoanalitikus keretrendszerben
ugyanis egyre nagyobb hangsutlyt kapott az 6sztonénnel szemben az én fejlodése és szerepe az
emberi psziché miikodésében. A minor neurotikus tiinetek kialakuldsat mar nem kifejezetten
csak az Osztonénnel Osszefiiggésben vizsgaltak. A mogottes okokat egyre inkabb a gyenge,
éretlen énfunkciokban kezdték el keresni. Eppen ezért a nevelés targyat tekintve is latvanyos
elmozdulas figyelheté meg: a nevelés kozvetlen modon elsésorban az énfunkciokra tud hatni,
szemben az Osztonvilaggal. Ez az 1) megkozelitési irany végleg megpecsételte a korabbi,

sz€lsOségesen megengedd nevelési modszerek sorsat. Az én ugyanis €ppen abbol nyeri el
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fokozatosan erejét, hogy a gyermek — a kornyezetének aktiv segitségével — az
Osztonkésztetéseit megtanulja kontroll alatt tartani.

Hoffer szerint a pszichoanalitikus nevelés koncepcidjat az is megkiilonbozteti az egyéb
pedagogiai-pszichologiai iranyzatoktol, hogy kifejezetten nagy hangsulyt fektet a nevelés és a
klinikum ko6zotti bonyolult kolcsonhatas felismerésére és megértésére (Hoffer, 1945, p. 304).
A pedagogus szamara nem hozzaférhet6ek sem a latencia, sem pedig a genitalis szakaszban —
azaz a serdiillékorban — a masik személyben éppen zajlo intrapszichés konfliktusok. Minden
olyan patologikus folyamatban, melyben jelentésen érintett a felettes én, csakis a
gyermekanalizis képes tartds megoldast hozni (Hoffer, 1945, p. 306). Hoffer tehat a
demarkécios kérdést latott abban, hogy a személyiség melyik rétege mentén sziikséges a
kiilso, szakember altali beavatkozas.

Az elfojtassal kapcsolatos félreértelmezéseket késobb Bettelheim (1969) is kritikaval
illette, ugyanis véleménye szerint teljesen figyelmen kiviil hagytdk Freud azon direktivajat,
miszerint a pszichoanalizis legfobb célja az, hogy ‘ahol észténén volt, ott én legyen’. Viszont
a pszichoanalizis irant érdekl6dé nevel6k — akaratlanul is — éppen ennek az ellenkez6jét érték
el azaltal, hogy mindennemi elfojtds kikiiszobolésével az 0Osztonén tartomanyanak
megerdsodéséhez jarultak hozzd. Ennek a pszichoanalitikus elmélettel kapcsolatos
hiedelemnek szamos tipikus, nevelési helyzetben megnyilvanulé formaja van: példaul ha a
gyermek kaotikus vagy esetleg destruktiv tevékenységeit indokolatlanul nagyra értékelik, és
interpretacids lehetdséget projektalnak bele. Ehhez hasonloan a leghétkoznapibb cselekvéseit
— példéaul festékkel maszatolds, firkdlds — kreativ tevékenységnek aposztrofaljak, szintén
mogottes jelentéstartalmat keresve benniik. Az 6sztonén tartalmainak felszinre keriilése még
nem tesz egy tevékenységet dnmagaban kreativva, valamint az intellektudlis fejlédést sem
feltétlentil segiti el6. Bettelneim (1969, p. 75) ennek alatamasztasaképpen az
alomtevékenységet hozza fel példaként, mely egyértelmiien tudattalan tartalmakat hordoz
magaban, ugyanakkor mégsem tekintjiikk az dlmodéas folyamatat kreativ tevékenységnek. A
pszichoanalitikusan orientalt nevelé€s sajatossaga, hogy nem csak végeredményt értékeli,
hanem komolyan veszi annak belsd, személyes jelentéstartalmat is, melyhez azonban mélyebb

emberismeretre van sziikség.
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9.3 NYELVI ES REFLEKTIV PROBLEMAK

Jol érzékelhetd, hogy még korabban az olyan egyértelmiinek mutatkozé alkalmazasi
lehetdségek — mint amilyen a szexudlis nevelés — sem valtottdk be egyértelmlien a
hozzafliz6tt reményeket. Ellentétben jo taptalajt biztositottak a pszichoanalitikus fogalmak
popularizalodasahoz. Részben ebbdl fakad a pszichoanalitikus nevelés masik komoly
problémaja. A terminoldgia hasznalata terén mutatkozé inkonzisztencia miatt ugyanis igen
nehéz felmérni a pszichoanalitikus keretrendszer kozvetett hatdsait a nevelés elméletére és
gyakorlatdra egyarant: ,,a freudista pszichologia adja a legtobb mddszert ahhoz, ahogyan
magunkrol és a kulturardl gondolkodunk. Azok azonban, akik hasznadljak ezeket az eszméket
és megallapitdasokat, eredetiikkel gyakran nincsenek tisztaban” (Roberts, 1975, p. 8). Zachry
(1939, 1941) amellett érvelt, hogy alapvetéen szamos pedagogus ismeri, és munkaja soran
alkalmazza is a Sigmund Freud 4ltal kidolgozott koncepcidkat, ugyanakkor egyaltalan nem
torekednek a pontos fogalomhasznalatra. Tehat annak ellenére, hogy igen nagy hangsulyt
fektetnek példaul a gyermekek azon pszichologiai igényére, hogy érzelmeiket kreativ modon
kifejezésre jutassak, fogalomkésziiletikben mégsem jelennek meg olyan szakkifejezések,
mint a szublimacid vagy az Osztonén. Ezen kiviil komoly figyelmet szentelnek a
szocializaciés folyamatoknak, a tarsadalmi és kulturalis szabalyrendszereknek vald
megfelelésnek, ugyanakkor ezt nem az én és a felettes én kozotti dinamika tiikrében
értelmezik.

Zachry azzal folytatja gondolatmenetét, hogy sok pedagdgus azt is pontosan felismerte,
hogy a sziild és gyermeke kozott hizodd kapcsolat mindsége, valamint utobbinak a
pedagdgusokkal szembeni viselkedése kozott szoros Osszefliggés mutathaté ki. Ezt a
dinamikat azonban nem értékelték sem negativ, sem pozitiv indulatattételi folyamatként. Sot,
hozzateszi, hogy olykor a pedagdgusok kifejezetten idegenkednek, és ellenérzésekkel
viseltetnek a pszichoanalitikus szakkifejezések iranyaba, mely fogalmak komoly érzelmeket
mozgositottak Ossztarsadalmi szinten is. A szoéhasznalattol fiiggetleniil azonban leszogezi,
hogy ,.a progressziv nevelés szamos alapelve teljes mértékben dsszhangban dll Freud
pszichés fejlédés megértéséhez valo hozzdjaruldsaval” (Zachry, 1941, p. 434). Eppen ezért
egyfajta paradox helyzet all el6 a két tudomanyteriilet kapcsolatdban, melyben a Zachry altal
emlitett neveldk ,, a pszichoanalizisben rejlo alapelveket elfogadjik, de explicit elméleti
tartalmat elvetik” (Zachry, 1941, pp. 434-435). A pszichoanalitikus ihletettség hatasanak

konkretizalasa tehat még egy oknal fogva nehézségekbe iitkozik: oly annyira athatja a
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korszak felfogasat az emberi miikddéssel kapcsolatban, hogy neveldk tomegei hasznaljak
tudattalanul is a freudi keretrendszert, ugyanakkor -elofeltevések szellemi-torténeti
gyokereivel mar nincsenek tisztaban (Zachry, 1941). Zachry tehat egy igen kulcsfontossagu
jelenségre hivja fel ezaltal figyelmet: a szakmai Onreflexidban tapasztalhatd

hianyossagokra.®

10 A PSZICHOANALITIKUS NEVELES UJ MEGKOZELITESI MODJAI

A korabbi fejezetek meglehetdsen ellentmondasos képet festettek a pszichoanalizis és a
pedagogia kozotti kapcesolatrol, mely kiillonb6z6 elméleti és technikai kérdések mentén
artikulalodott. Jol érzékelheté az is, hogy a pszichoanalitikus pedagogia ligyében szerepet
jatszo analitikusok kozott jelentds mértékii belsé fesziiltség keletkezett, mely kiilonosen a
gyermekanalizis elméleti és modszertani alapelveinek lefektetésekor valt igazan intenzivvé.
Jelen fejezet ennek a fesziiltségnek bizonyos mértékii feloldasara torekszik azaltal, hogy a
heterogén véleményeket kdzott kdzos pontokat igyekszik azonositani.

A pszichoanalitikusok jelentds része ravilagitott azokra a teriiletekre, ahol a
pszichoanalizis a pedagogia fejlodéséhez és miikodéséhez valdoban termékenyen képes
hozzédjarulni. Egyrészt, a pszichoanalitikus kozosség folyamatosan reflektalt a fennallo
pedagogia mddszertanokra, felhivva ezzel a figyelmet azok problematikus és kontraproduktiv
elemeire. Ezeknek a kritikaknak elsésorban Freud neurdzistana agyazott meg, hiszen ennek
nyoman vilagossa valt, hogy a neurdzis etiologiajaban markans szerepet jatszanak az olyan
rossz sziilé1 beidegzddések, mint az autoriter fegyelmezés, a kasztracios fenyegetések,
valamint a szexualitas egészének tabu ala helyezése (Ferenczi, 1908/2000, 1913a).

Masrészt pedig — mely ugyan nem tartozik szorosan a pedagogiai felségteriiletére — a
gyermekanalizisnek koszonhetéen képes korrigdlni az inadekvat nevelési modszerek
kovetkeztében kialakulo lelki sériiléseket (Freud, 1930/1935, p. 105).5*A pszichoanalitikus
tudas tehat egyértelmiien olyan ismeretekkel képes felvértezni a pedagdgusokat, melyek
nagyban hozzajarulnak a normalitas teriiletének koriilhatarolasahoz. A pszichoanalitikus

fejlédéselméletnek koszonhetéen a pedagdgusok konnyebben meg tudjak kiilonboztetni a

0Ernst Kris (1948, p. 622) szintén felhivija a figyelmet arra, hogy a pszichoanalitikus elmélet nevelési szempontt
alkalmazasanak egyik legnagyobb moédszertani kihivasa a tudomanyteriiletek kozotti megfelelé kommunikaci6
biztositasa.

61 Erdekes modon Wilhelm Hoffer 1945-ben kijelentette, hogy pszichoanalitikus orientacioju neveldvé valni
annyit tesz, hogy az egyén olyan specialis terapeutava avanzsal, aki neurotikus gyerekeket gyogyit (Hoffer,
1945, p. 19). Tehat a pszichoanalitikus nevelést — a kisérleti iskoldk ellenére — jobbara még mindig a
gyermekanalitikusi munkaval azonositotta.
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fejlodés normalis menetét a koros esetektol. Képesek felismerni kompetenciajuk hatarait:
azokat a helyzeteket, melyek mar komolyabb terapias beavatkozast tesznek sziikségessé. Ez a
tényez6 azonban részben erlsiti azt az allaspontot, miszerint a pszichoanalizis
pszichopatologiai kérdések kapcsan hasznosithatdo igazan jol. Ebbdl fakaddoan pedig a
pszichoanalizis nem képes kelléképpen gazdagitani a pedagodgia tudomanyteriiletét, mert
kifejezetten az atipikus és patologias fejlodésrdl szold elméletek halmaza: pszichoanalizis a
legjobban azt képes megmagyarazni, hogy mi és miért ment félre az individuum pszichikus
fejlodési ivében. A nevelés-oktatds teriiletére ez kevéssé jellemzd — kivéve annak egy
specialis teriiletét, a gyogypedagogiat —, melynek feladata leginkabb az intellektualis
képességfejlesztésre korlatozodik (Bettelheim, 1969).

Ennek tiikrében visszatekintve Sigmund Freud e két tudoményteriiletet érintd
tudoménypolitikai megfontolasaira, azok sokkal helytallobbnak tiinnek. Ugy tiinik igen jol
felmérte, hogy pszichoanalitikus épitménye valéban konnyen korlatozédhat a
pszichopatologia teriiletére. Ezzel kapcsolatban a szdzad maésodik felében csalodottsagot
tilkroz6 hangok jelennek meg a pszichoanalitikus diskurzusban. Anna Freud szerint a két
tudomanytertilet k6zo6tt sajnos nem alakult ki olyan kapcsolat, melyet a szazad elsé felében
Freud és Ferenczi vizionalt (Freud, 1930/1935). Bettelheim (1969) nem kevés dramai
felhanggal, egy olyan diszfunkcionalis ¢€s neurotikus hazassagként festi le ezt az
interdiszciplinaris kollaboréaciot, melyben a feleknek bar k6zos sziikségleteik vannak, mégsem
képesek egymas szempontjait figyelembe venni és ezéltal egylittmiikddni. Bettelheim egy ¢éles
kanyarral viszi tovabb a gondolatmenetét: a pszichoanalitikus pedagodgia koncepcidjanak
sorsat egy olyan mostohagyerekéhez hasonlitja, akinek skizofrénias allapotot tulajdonit:
szétfeszitik a belsd ellentmondasok, de tudathasadédsos allapota miatt cselekvoképtelen, mert
nem tudja helyesen észlelni a felmeriil6 problémakat.

A pszichoanalizis ezen sajétossagabol kiindulva a nevelési tanacsadoknak
termékenyebb kozeg tulajdonithatd (Zachry, 1941, p. 435). Ennek oka feltételezhetden abban
keresendd, hogy a nevelési tandcsadok munkaja a kozoktatdshoz képest kozelebb all a
klinikumhoz, ahol ,,az oktatas és a terdpia az egymashoz kapcsolodo funkcidik miatt,
kélcsonosen fiiggove valtak a gyakorlatban™ (Zachry, 1941, p. 443). A nevelési tanacsadéssal
vagy reedukacioval foglalkozo pszichoanalitikusok kivétel nélkiil az iskolai neveldk és a
terapeuta kozotti  kolcsonds megértést  és  egyiittmlikodést szorgalmaztdk, mely
forradalmasithatnd az intézményes mentalhigiéné tigyét (Bernfeld, 1921, 1925/1973,;
Aichhorn 1925/1951; Lazar, 1933/1993; Zachry, 1941, p. 444). Tanulmanyaik meglepéen

modern, mar-mar rendszerszemléleti megkozelitést sugallnak. Bernfeld, Aichhorn, valamint a
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Budapesti Iskola tagjai egyarant a tarsadalmi normarendszerhez vald alkalmazkodast, a
szocialis kompetencidk fejlesztését jelolték ki a nevelés elsddleges feladataként. Fontos
hangstlyozni, hogy az emlitett analitikusok alkalmazkodéas alatt nem a kikényszeritett
elfogadast értik, hanem a belatas sziikségességét, mely a tarsas egyiittmiikodés alapjaként
funkcional (Aichhorn, 1925/1951; Zachry, 1939, pp. 98-99).

A pszichopatoldgiai tiinetek azonositdsan til azonban egy masik, kivaltképpen fontos
szempont is felbukkan a témaval foglalkozd szévegekben. A pszichoanalitikusok ugyanis
egységesen képviselték azt az allaspontot, miszerint a pszichoanalizis olyan pszichologiai
tudéassal képes felvértezni a pedagdgusokat az emberi psziché miikodésével kapcsolatban,
mely lehetévé teszi a szdmukra, hogy pontosabban értelmezzék az adott viselkedésmodd
tudattalan mozgatorugoit, mely markdnsan befolyésolja a tanar-didk reldcid mindségét. Ebbe
természetesen beletartozik a pedagogusok onismeretének mélyitése is. Ennek hianyaban a
gyermekek csak projekcios feliiletként fognak funkcionalni a pedagogus feloldatlan tudattalan
konfliktusai szamara. Anna Freud a kévetkezd modon hangstilyozza ennek fontossagat: ,, Ugy
gondolom, hogy igazunk van abban, hogy a tandarnak vagy pedagogusnak meg kell tanulnia
megismerni és kezelni sajat konfliktusait, mielott elkezdi oktatoi munkajat. Ha ez nem all elo,
akkor a tanulok tobbé-kevésbé alkalmas feliiletként fognak szolgalnak ahhoz, hogy ontudatlan
¢és megoldatlan nehézségeit kié¢lje.” (Freud, 1930/1935, p. 109).

A személyiségfejlodés  pszichoanalitikus  koncepcidja  segitséget nyujt a
pedagogusoknak abban, hogy sajat és a gyermekek viselkedését pontosabban tudjak
megfigyelni és azok pedagogiai kovetkezményeit helyesen tudjak felmérni. Ez lehetdséget
biztosit arra, hogy a pszichoanalitikusan képzett pedagogusok képesek legyenek komplex
modon értelmezni egyéni személyiség-konstellaciojukat — annak intellektualis, érzelmi, tarsas
és pszichologiai vetiiletét egyarant — és mindennek tiikrében képesek legyenek meg is tervezni
az oktatas folyamatat. A széleskorli megfigyelések kovetkeztében jelzOrendszeri
funkcidjuknak is hatékonyabban eleget tudnak tenni, hiszen pontosabban tudjak felmérni a
beavatkozas sziikségességét. Ebben a folyamatban nem csak az egyén viselkedését kell minél
adekvatabb modon értelmezni, hanem annak kreativ produktumait is, melyek szintén
tudattalan tartalmakat képesek kozvetiteni a kiilvilag szamara (Zachry, 1939, pp. 102-103).
Mint ahogyan korabban lathatova valt, Susan Isaacs azt allitotta, hogy bar a freudi elmélet
technikailag nem befolyasolta a pedagdgiai munkajat, amig a Malting House Schoolban
dolgozott, de pszichoanalitikus hatterének koszonhetden rendkiviil tudatossa valt a gyerekek
viselkedésével kapcsolatban. Mindezek alapjan arra lehet kdvetkeztetni, hogy ez a fajta tudas

fejlettebb percepciot tesz lehetdvé a pedagogus szamara, valamint pontosabb jelentéssel képes
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felruhazni az éltala észlelt dolgokat (Searl, 1932, p. 290). A pszichoanalizis nem csak az
értelmezési  folyamatot befolyasolja, hanem a megismeréshez tarsulé olyan kognitiv
jelenségeket is, mint amilyen a figyelem fokuszanak az irdnya is. Az analitikusan képzett
szakember a sz6 szoros értelmében vett laikusok szamara jelentéktelennek tiind ingerekre is
felfigyel — példaul nyelvbotlasok, a tanuld éberségi szintjében bekovetkezd valtozasok —,
melyeknek ezutan sajatos keretrendszer szerint tulajdonit jelentést (Zulliger, 1940a, 1940b).

A pszichoanalitikus diskurzuson beliil kevés olyan szakember talalhato, aki igyekezett a
kozoktatasi rendszer feldl is megkozeliteni a vizsgalt témat. Ezen kevesek kozé sorolhato a
mar idézett Caroline Zachry is, aki nemcsak képzett laikus analitikusnak szamitott, hanem az
Egyesiilt Allamok oktatasi rendszerében is pedagogiai munkat vallalt. Analitikusi tudasat Carl
Jung mellett szerezte meg az 1930-as években (Taubman, 2012, p. 84). Zachry ezen kiviil a
William Heard Kilpatrick, a projekt modszer atyjanak mentoralasa alatt dolgozta ki az 1920-
as évek masodik felében. A személyében tehat egy wjabb példat talalhatunk arra, hogy a
pszichoanalizis €és a pragmatista pedagogia kozott szorosabb kotelék alakithatdo ki. A
Progressziv Nevelési Egyesiilet égisze alatt gyakorldo pedagdgusoknak tartott képzéseket a
gyermeki  fejlédés  pszichologiai  jellemzOir6l, melyek soran minden bizonnyal
pszichoanalitikus szempontok is hangstlyossa valtak (Senn, 1975, p. 10). Az amerikai
kozoktatasban szerzett tapasztalatai betekintést engedtek a rendszer mitkodési sajatossagaiba.
Zachry ezek alapjan arra kovetkeztetésre jutott, hogy a pszichoanalizis széleskori elterjedését
az analitikus elmélet sajatossagain kiviil a kozoktatasi rendszer torvényszeriiségei is nagyban
meghatdrozzak. A kozoktatas résztvevdi ugyanis alapvetéen idegenkednek minden olyan
reformgondolattol, mely eldrelathatolag nagy anyagi befektetéssel jarna, ugyanakkor a kivant
eredmények tekintetében mindig tapasztalhat6 valamilyen mértékii bizonytalansag (Zachry,
1941, p. 431). Zachry hozzateszi, hogy ezzel szemben a bolcsédei-ovodai nevelés koncepcidja
viszonylag 0j konstruktumnak szamitott a pedagogia torténetében, ezért fogékonyabbnak
mutatkozott a modern, innovativ pszichologiai elméletek befogadésara. A tradicionalis
iskolarendszerbe még kevésbé agyazodott be, ennek okan kisebb mértékii ellenszélnek volt
kitéve az esetleges ujitasok kapcsan. Ez lehet6vé tette, hogy mar a kezdetektdl fogva nagyobb
figyelmet szenteljen a gyermeki sziikségletek kielégitésére (Zachry, 1939, p. 99, 1941, p.
441). Ez az intézményi dinamika igen hasonlé ahhoz, ahogyan a pszichoanalitikus k6zosség a
tudomanyos ambiciokkal rendelkezd, ugyanakkor marginalizalt helyzetben 1évé ndk felé

viszonyult. Ugyanis az akkor még formaldodo és tudomanyos statuszat megerdsiteni kivand
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pszichoanalizis kifejezetten tamogatta a ndk részvételét a mozgalomban, ezaltal pedig jo
palyavalasztasi alternativat biztositott a szamukra (Borgos, 2018, p. 41).

A pszichoanalitikus nevelés tigyét képviseld analitikusok kozos allaspontot képviseltek
azzal kapcsolatban, hogy a pszichoanalizisen keresztiili mélyebb Onismeret jelentdsen
novelheti a pedagdgiai hatékonysidgot. A sajat Osztonvilag szakszerii, pszichoanalitikus
feltérképezésével megakadalyozhatd lenne, hogy a pedagdgus a feldolgozatlan érzelmeit a
projekcié mechanizmusan keresztiil a tanuldira vetitse ki, ezaltal torzitva viselkedésiik
észlelését és rombolva magit a kapcsolatot is.%?2 Bar az oOtlet szakmai szempontbdl
helytallonak tiinik, a kivitelezését tekintve mar ellentmondasos nyilatkozatok talalhatoak.
Ezek, a gyakorlati megvaldsitas kapcsan felmeriild problémak a pszichoanalizis sajatos
terapias gyakorlatiban gyokereztek. A pszichoanalitikus modszer ugyanis meglehet6sen
pontos Kkeretrendszer mentén alkalmazhato, valamint igen specialis technikaval rendelkezik.
Ez a két tényezd nemcsak igen iddigényes eljarassd teszi, hanem nagymértékii anyagi
raforditast is megkovetel a pacienstdl vagy az éppen kiképzésben részvevotd analitikus
jelolttél. A pszichoanalitikus terapiat raadasul csak mar elegendé gyakorlattal rendelkez6
szakemberek végezhetik — az analitikusok —, akik a modszer bonyolultsiga miatt
meglehetdsen korlatozott szamban allnak rendelkezésre. Ebbdl kifolyolag konnyen belathato,
hogy miért futott zsakutcaba a mar fentebb emlitett a gondolatmenet: minden egyes
pedagdgust analizis ala vetni lehetetlen kiildetésnek tiinik. Ez a probléma azonban egy ijabb
kérdésnek ad helyet: hogyan lehetne — ha egyaltalan lehetséges — a pszichoanalitikus tudast
oly modon atkonvertalni, hogy a terapids folyamat révidebb id6t vegyen igénybe? A konkrét
nevelési technikakon kiviil milyen egyéb, alternativ utjai lehetnek a pszichoanalitikus elmélet

pedagogiai felhasznalhatosdganak?

62Kris (1948) is kiemeli, hogy az egyik legfontosabb valtozas, amivel a pszichoanalizis a pedagégidhoz
hozzajarult az a neveldi attitidnek a modifikalasa, mely els6sorban a frusztraciot kivaltdo tényezok
csokkentésében és az engedékenység gyakoribb alkalmazasaban mutatkozott meg. Ezeknek a megfontolasoknak
az alapjat a klinikai esettanulmanyoknak koszonhet6en felgytilt tapasztalatok nyajtottak.
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10.1 ATMENET AZ ELMELET ES A GYAKORLAT KOZOTT: PSZICHOANALIZIS MINT
HALLGATOLAGOS TUDAS ES REFLEKTIV GYAKORLAT

A dolgozatban vizsgalt elméleti megkozelitések ¢és gyakorlati vallalkozdsok arrdl
tanuskodnak, hogy a pszichoanilitikus pedagdgia gondolata lathatéan tobb fronton is
zsékutcanak bizonyult. A szexudlis nevelés abbéli reménye, hogy az 6sztonkésztetések kiilsd
kontroll aloli felszabaditasa egy egészségesebb személyiség kialakuldsdhoz vezethet nem
teljesitette be a hozzaflizott reményeket. A vizsgalt kisérleti iskolak eredményeként nem
szliletett meg egy teljesen 1j, pszichoanalitikus alapokra fektetett pedagdgiai mdodszertan. Sot,
a neur6zis prevencidjat 6vezé reményteliség kapcsan is érezhetd a kiabrandultsag fokozatos
er6sodése. A szazad masodik felére ugyanis egyre intenzivebbé valnak azok a diskurzusok,
melyek szerint a neurdzis kialakulasa sokkal inkdbb a pszichikai struktardk kozotti
fundamentalis konfliktusbol eredeztethetd, szemben a kornyezeti, kiilondsen nevelési
tényezokkel. Ebbdl kifolydlag a patologikus fejlodés esélyei bar csokkenthetdek a kdrnyezeti
hatasok altal, de nem minden esetben kiiszobolhetéek ki maradéktalanul (Freud, 1954, p. 10;
Freud, 1965/2008; Nemes, 1991). Mindezek alapjan jogosan meriil fel a kérdés, hogy ebben
az esetben milyen szerepet jatszat egyaltalan a pszichoanalizis a pedagdgiai gyakorlatban? A
kérdés tisztazasahoz érdemes tagabb perspektivabol megvizsgalni a mindenkori elmélet és
annak alkalmazasa kozotti interakcid természetét.

A pszichoanalitikus alapokon nyugvo nevelés torténete ramutat arra az alapvetden is
bonyolult kdlcsonhatdsra, mely az elméleti tudés és annak praktikus, gyakorlati felhasznaldsa
kozott huzodik. Eppen ezért ahhoz, hogy a pszichoanalizis pedagégiai érvényessége Uj
megvilagitasba keriiljon, érdemes megvizsgalni az elmélet és a gyakorlat kozotti kapcsolat
torvényszertiségeit. E viszony komplikaltsagat nem csak a pszichoanalizis tudhatja magéaénak,
ugyanakkor a 1¢élekelemzés példajan keresztiil kifejezetten jol megragadhatdak az elmélet és a
tapasztalati tudas Osszefiiggésrendszerének ismérvei. A pszichoanalizis sajatos természetébol
fakadoan — mely egyszerre foglal magaba egy értelmezd keretrendszert és egy specifikus
terapias modszert is — az elmélet, gyakorlat és a technika harmassaga kozotti sokrétii viszony
értelmezése visszatérd téma a pszichoanalizissel foglalkozo kutatdsokban (Bokay, 1998;
2006). A XX. szazad tudomanytorténetében alapvetden dualisztikus felfogas, az Gn. technikai
racionalitas uralkodott ebben a tekintetben, mely az elmélet elsObbségét hirdette a gyakorlattal
szemben. Az elméleti tudas az, mely késObb a gyakorlatba valamilyen modon 4atiiltethetd,

amelybdl kiilonbozd, a gyakorlat soran hasznalhato technikak sziilethetnek meg. Ebben a
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megkozelitési modban az elmélet és a gyakorlat kdzotti kapcsolat tehat linearis jelleget kap, a
gyakorlat kevéssé jarul hozza 0j elméleti keretrendszerek kialakitasdhoz.

Freud maga is ramutatott arra, hogy a pszichoanalizisen beliil az elmélet és a gyakorlat
kozotti hatarok elmosodottan jelennek meg: ,,Pszichoanalitikus tevékenység faradsagos és
megerolteto; nem lehet olyan kénnyen kezelni, mint egy szemiiveget, amit az ember
olvasashoz felvesz, és levesz, ha sétalni megy. A pszichoanalizis altalaban vagy teljesen
birtokolja az orvost, vagy pedig egydltalin nem.” (Freud, 1933/1964, pp. 152-153). A
pszichoanalizist tehat egy olyan értelmezési keretrendszerként definialta, mely az egyén egész
gondolkodas- és miikodésmodjat képes meghatarozni. A pszichoanalizis altal megalkotott
emberkép a konkrét terapias helyzeten kiviil is folyamatosan hatast gyakorol az analitikusan
képzett szakemberre. Ez a hatas pedig ’kicsuszik’ a tudatos kontroll al6l, emiatt tudattalanul is
befolydsolja az észlelést. A pszichoanalitikus interpretdciora valdo képesség tehat
egyértelmilen talmutat a tudatos folyamatokon, az analitikusan képzett szakember
onkénteleniil is a pszichoanalizis szemiivegén keresztiil észleli az emberi viselkedés
sokszintiségét. Ebbol kifolyolag egy gyOkeresen 11j, egyedi latasmoddal ajandékozza meg a
hozza ért6 individuumokat, mely a vilag jelenségeihez vald viszonyulasukat alapjaiban
valtoztatja meg.

Ennek értelmében a pszichoanalitikus tudas egyfajta hallgatdlagos, tacit tudasként képes
befolyasolni a szakemberek cselekvésmodjat. Polanyi Mihdly — magyar szdrmazésu filozofus
— fogalmazta meg azt a tételmondatot, miszerint ,,tobbet tudunk, mint amennyirol képesek
vagyunk beszélni” (Polanyi, 1958/2015). Polanyi a tudasnak egy olyan specifikus formajat
feltételezi, mely implicit jellegébdl fakadoéan a verbalitas szdmara nem elérhetd és nem
artikulalhatd, éppen ezért ennek kommunikalasa is nehézségekbe iitkozik. Polanyi az
arcfelismerés mechanizmusat hozza fel példaként a hallgatolagos tudasra: egy szamunkra
ismerds arcot tobb millid koziil is azonnal felismernénk, azonban maganak a felismerésnek a
pontos folyamatat nehezen tudnank verbalisan megfogalmazni (Polanyi, 1958/2015). Az ilyen
tipusu tudds — mely magaba foglalhat elképzeléseket, készségeket, bizonyos
meggy6zodéseket, korabbi tapasztalatok Osszességét, valamint az intuicidt — szamos
személyes vonatkozassal is rendelkezik, mely még tobb akadalyt gordit a tudasatadas
folyamata el¢ (Nagy, 2018, p. 208). Ennélfogva Polanyi oly modon definialta ujra az elmélet
és a gyakorlat kozotti kapcsolat természetét, hogy az a pszichoanalitikus pedagogiat 6vezo
visszatérd problémakra is magyardzatot kinalhat. A pszichoanalizissel kapcsolatos
diskurzusok ravilagitottak arra a jelenségre, mely szerint a pszichoanalitikus elméleti tudas

birtoklasa onmagaban nem minden esetben elégséges ahhoz, hogy valaki magat az analitikus
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modszert ténylegesen képes is legyen gyakorolni. Ez a tipusu hallgatolagos tudas csakis a
gyakorlati, terapias-nevel6i tapasztalatszerzésen keresztiil juthat az egyén birtokaba.

Polanyi (1958/2015) szintén kiemelt szerepet tulajdonitott a tapasztalatszerzésen
keresztiili tudaselsajatitasnak, mely kifejezetten a hallgatolagos tudas gyarapitasahoz jarulhat
hozz4. Elméletének tovabbi érdekessége, hogy ennek elsajatitasat kifejezetten tarsas
relacidban tartotta lehetségesnek (Nagy, 2018, p. 208). Ebbdl is adodik interszubjektiv jellege,
a hallgatolagos tudas kialakitdsdhoz ugyanis specialis észlelési modok is tarsulnak. A
pszichoanalizis és a nevelés-oktatasi tevékenység kozos jellemzdéje, hogy mind a kettd
interszubjektiv jellegl szituacid, ahol a résztvevo felek kdlesondsen szabalyozzak a kapcsolat
tudatossag kiilonbozé fokain mozoghat (Britzman, 2010, p. 326).

A pszichoanalitikusok kozott is talalhatunk olyan példat, melyek a Polanyi-féle
értelmezéssel igen jol parhuzamba allithatéoak. John Rickman, Klein és Isaacs 1936-0S
kotetéhez irt eldszavaban taldlhatd egy igen érdekes bekezdés, mely nagyban Osszecseng a
Polanyi altal megfogalmazott hallgatolagos tudds természetével, ezaltal pedig fontos
Osszefliggésekre vilagit ra. Rickman (1936/1952) ugyanis kitér arra a hiedelemre, mely szerint
az intuicié és a konkrét elméleti tudas €s annak tudatos alkalmazasa nem csak gyokeresen
ellentétes, hanem egymast kizard tényezo is. Rickman nemes egyszeriiséggel ,,komoly
hibanak” tekinti ezt az allitast. Nyomatékositja, hogy ,,Mivel a tudomany intellektualis, nem
tudhatia magaénak az utolso szot az emberi kapcsolatok irdanyitasaban csak azert, mert az
ertelemre épiil; az utolso elotti szonak kell lennie. Semmiféle gondolkodds nem helyettesitheti
a szeretetet, és ha az érzelmi hozzaallas nem megfelelo, akkor az értelmi oldal nehezen tudja
megorizni kiegyensulyozott vilagszemléletér” (Rickman, 1936/1952, p. xv). Kovetkezésképp a
személyek kozotti — ma mar interszubjektivnek mondhaté — viszony, valamint a mindenkori
masik felé¢ valo empatias odafordulas elsdbbséget kell, hogy ¢lvezzen az intellektualizalassal
szemben. Tovabba hangstlyozza, hogy az uj pszichoanalitikus kutatasok joval tobbet
nyUjtanak az intellektualis tudas puszta gazdagitasanal, olyan , Betekintést engednek
szamunkra a kisgyermek elméjébe, amely elmélyitette érzelmi és éléenk megértésiinket a sziilo
és gyermek kozotti rendkiviil fontos kételékkel kapcsolatban (Rickman, 1936/1952, p. xvi).”
Rickman megfogalmazasabol egy dinamikus, affektiv aspektusokat is tartalmazd tudas
kialakitasara lehet kovetkeztetni, melyben a résztvevo felek kozott folyamatos nézépontvaltas

valosul meg. A pszichoanalizis tehat nem csak tudni tanit meg, hanem megérteni is.
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10.2 A REFLEKTIV GYAKORLAT JELENTOSEGE

Az elmélet és a gyakorlat k6zotti kapcsolat ujraértelmezése egyre népszertibb kutatasi irdnnya
nétte ki magat a XX. szazad masodik felében (Argyris és Schon, 1974; Schon 1983; Usher és
Bryant, 1987, 1989). Ugyanakkor mar a pszichoanalizis korai képvisel6i sem voltak mentesek
az ezzel kapcsolatos dilemmaktol és kérdésfeltevésektl. Ennek feltarasa az 1920-as évek
kozepén valt elsoként kozponti kérdéssé a pszichoanalitikus kozosség szamara. 1924-ben
jelent meg ugyanis Ferenczi Sandor és Otto Rank kozos munkaja A pszichoanalizis fejlédés-
céljai, melyben megidézik Freud korai megnyilatkozasait a pszichoanalizis gyakorlati
természetével kapcsolatban. Ennek tlikrében a pszichoanalizis specidlis, gyakorlati-terapids
gyOkereit hangsulyozzak az elmélet masodlagossagaval parhuzamosan, mely véleményiik
szerint Osszességében a gyakorlati tapasztalatokbdl megkonstrualt szervezett tudasegyiittes
(Bokay, 1998, 2006). Ebben megkozelitésben tehat A4 pszichoanalizis mint uj emberi
eletgyakorlat a létezés onismereti természetének, azaz a valodi személyes létezésnek a
kiteljesitése. A pszichoanalizis fejlodéscélja [...] az onmegérto létezés gyakorlata.”. A
pszichoanalizis tehat egy folyamatosan jelen levd, nmegértd aktivitas megteremtését segiti
el6 (Bokay, 2006). Az onmegértés mélységével parhuzamosan ndvekszik az egyén
szenzibilacidja is, a masik embert fokozottan képes komplex létezOként megérteni. A
komplexitas ilyen tipusi szem el6tt tartasa ellenallova teszi a gyakorlati professziot végzo
szakembert — mint amilyen az analitikus vagy a pedagogus — a redukcionalizmussal és a
technikai racionalitassal szemben (Orange, 2011, p. 25). Ugyanis ezekben a szakmakban csak
igen kis szazalékban all elé olyan problematikus helyzet, mely a kordbban megszerzett
elméleti tudas rutinszerii alkalmazasaval megoldhaté (Kozma, 2007, p. 29). Ez fokozottan
igaz a nevelés-oktatasra, ahol visszatér0 jelenségnek szamit, hogy a gyakorlati
tapasztalatszerzés sordn hidtus alakul ki a diszciplinaris tudds és annak konkrét gyakorlati
alkalmazasa kozott (Hunya, 2014).

E toréspont ujraértelmezésével kapcsolatos diskurzus tetdpontja az 1970-es évekre
tehetd, mely Donald Schon — amerikai filozofus — munkéssaga mentén korvonalazodott, am
elézményei a mult szazad els6 felére nyalnak vissza. John Dewey (1910/1997)
kapcsolat természetének mélyebb megértése iranti igény. Nevelésfilozofidjaban is nagy
hangsulyt fektetett azokra a tanulési helyzetekre, amikor az egyénben valamilyen tevékenység
végzése soran kétely, zavar vagy bizonytalansag meriil fel. Véleménye szerint ezek a

pillanatok a reflektiv gondolkodés katalizatorai, ugyanis kikényszeritik gondolkoddsmodunk
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és cselekvési mintazataink uUjragondolasat (Dewey, 1910/1997). Ez a Dewey-féle
gondolatmenet aztan kés6bb Schon 1983-as, The Reflective Practitioner cimii kétetében nyert
végsO format, melyben megfogalmazza reflektiv gyakorlat modelljét. Schon 1) értékeket
tulajdonit a szakmai kivalosagnak, mely alatt nem az intellektualis tudas mértékét, hanem
mindenekel6tt a komplex, invaridbilis és szamos bizonytalansagot magéiba foglald
szituaciokkal valdo adekvat megkiizdést érti (Schon, 1992). Természetesen ehhez
elengedhetetlen az elméleti tudas bizonyos fokti megléte, de ez inkabb csak hattérként,
egyfajta keretrendszerként szolgal a probléma megoldasahoz (Kozma, 2007, p. 39).

Schon szamara Dewey mellett — akinek episztemolodgidja doktori értekezésének fo
targyul szolgalt 1954-ben — Polanyi Mihaly tudaselmélete is fontos inspiracios forrast
jelentett. Megkozelitési modja tehat egyszerre szintézise és tovabbgondolasa e két emlitett
filozo6fusnak. Schon (1974) — korabeli munkatarsaval, Argyris-szel — Polanyi hallgatolagos
tudasrol alkotott elméletét hivja segitségiil annak pontosabb megértéséhez, hogy az elméleti
tudast miként mozgositja az individuum a gyakorlati munkaja soran. Schon allaspontja szerint
minden szakembernek van egyfajta ’gyakorlat elmélete’, melynek tudatossagi szintje
egyénenként eltérd méreteket Olthet (Argyris és Schon, 1974). Ez a tudasbazis egyarant
tartalmazhat explicit — tehat verbalisan megragadhaté -, valamint implicit, hallgatolagos
tudast is, mely a szavak szintjén nem kommunikalhato és kifejezetten a cselekvés altal
nyilvanul meg. Ez a tudasforma parhuzamosan tartalmaz az adott személyre ¢és a
kornyezetére, valamint az abban jelenlévé masokra vonatkoz6 informaciokat: ,,Amikor a
mindennapi élet cselekedeteit spontan, intuitiv modon hajtjuk végre, sajatos modon mutatjuk
magunkat hozzaértonek. Gyakran nem tudjuk elmondani azt, amit tudunk. Amikor
megprobaljuk leirni, tandcstalannak érezziik magunkat, vagy olyan megfogalmazasokkal
eliink, amelyek nyilvanvaloan nem megfeleloek. Tudasunk altalaban hallgatolagos, benne van
a cselekvési mintdinkban és érzéseinkben” (Schon, 1992, p. 56). Schon ¢és munkatarsa a
hallgatolag tudas explicitté valasanak folyamatat szorgalmazza (Kinsella, 2007), mely
nagyban hozzdjarul a gyakorlatban alkalmazott modszerek folyamatos modositasdhoz,
helyzethez illesztéséhez. Ez maganak a reflektiv gondolkodasnak az esszenciaja: ,,4 szitudacio
visszabeszél, a gyakorlo szakember hallgatja, és ahogyan értékeli, amit hall, azonnal
wjraformalja a szitudciot [...] Ebben a reflektiv beszélgetésben a gyakorlo szakember arra
iranyulo igyekezetének, hogy megoldja az ujraformalt problémat, uj hozadéka lesz, amely uj
folyamat kozbeni reflexiot tesz sziikségessé. A folyamat spiralisan mozog az értékelés, a

cselekvés és az ujraértékelés fazisain keresztiil. A paratlan és kérdéses szitudacio megértetté
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valik azaltal, hogy megkisérli atalakitani azt, és azaltal, hogy dtalakitotta, megkisérli
megérteni azt” (Schon 1983, p. 132).

Schon az adott szakma gyakorlasara teszi tehat a reflektiv gondolkodasi folyamat
megindulasat. Allaspontja szerint ugyanis a gyakorlat soran kristalyosodnak ki a kordbban
elsajatitott elméleti tudas hidnyossagai, annak a gyakorlattal Osszeegyeztethetetlen
gyengepontjai (Schon, 1983). A gyakorlati problémakkal val6 szembesiilés soran a szakember
az elméleti tudas gyakorlatban valo integralasara torekszik, tovabba maga a tapasztalatszerzés
facilitalja a reflektiv gondolkodast. Az emlitett folyamat soran egyfajta tacit, hallgatdlagos
tudas alakul ki a pedagogusban mely eldsegiti az elméleti tudasbazis és a gyakorlat kozotti
kapcsolat harmonizalasat (Schon, 1983; Mihaly, 2007).

Polanyi, Dewey ¢és Schon megkdzelitési modjaban kozds pontként jelenik meg a
gyakorlati munka soran megtapasztalt bizonytalansag visszatérd jellege az adott probléma
megoldasi kisérletével kapcsolatban. A gyakorlati munka soran felmeriilé kételyek kiilondsen
gyakoriak az olyan specialis, emberkdzpontu segitdszakmakban, mint a pszicholdgia,
pedagogia vagy a szocialis munka. A pedagdgian beliil pedig a valamilyen okbdl kifolyolag
bizonytalansaggal valé adekvat megkiizdés és problémamegoldds. Ennek magyarazata
minden bizonnyal abban all, hogy az atipikus viselkedés tobb variabilis helyzetet idéz eld,
mely a meglévo tudasrendszer fokozottan gyors mozgositasat koveteli meg.

Jol érzékelhetd, hogy Dewey, Polanyi és Schon egyarant meghatarozonak bizonyult az
elméleti és a gyakorlati tudas kozotti sszefliggések ujraértelmezésében. Mindharom filozéfus
munkassadganak egyik ko6z0s nevezdje, hogy a gyakorlati munka soran jelentkezd
kiszamithatatlansagot a reflexiv gondolkodas els6dleges mozgatérugodjaként értelmezik.

A bizonytalansadg ¢és a kétség érzelmi és intellektualis megnyilvanuldsa, valamint a
tapasztalati Giton valo tudaselsajatitas a pszichoanalizis szdmara is kitiintetett jelentdséggel bir.
Pszichoanalitikus szempontbdl a bizonytalansdg megtapasztalasa az, mely eldsegiti a masik
ember megismerését, elmélyiti a vele kapcsolatos tudasunkat (Britzman, 1998; Mintz, 2006).
A pszichoanalitikus diskurzuson beliil specialis megkozelitési modokat is talalhatunk a
jelenség értelmezésével kapcsolatban. Wilfred Bion (1962) a tapasztalati tanulast
interszubjektiv relacidban értelmezi: egy olyan tanulédsi folyamatot ért alatta, melynek soran a
masik szubjektummal kialakitott kapcsolaton keresztiil jutunk bizonyos tudés birtokaba. Tehat
Bion episztemologidja szerint a tudds forrasa a mindenkori masikkal kialakitott
interszubjektiv kapcsolat. Ennek elsddleges megjelenési formaja az édesanya és a csecsemd

kozotti intenziv kapcsolodas, de kés6bb a terapeuta-kliens, valamint a pedagogus-tanuld
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viszonylataban is tetten érhetd: ,,a tandrnak keriilnie kell a gyors bizonyossagokra valo
rohandas kénnyii kisértését, inkabb meg kell birkoznia a ,,nem tudas”, a bizonytalansag
fajdalmaval, és varnia kell az interszubjektiv talalkozas sordn keletkezd (még esetleges)
tuddsra” (Mintz, 2006, p. 5). Ez a gondolatmenet sokban hasonlit Melanie Klein (1921/1975)
allasfoglalasara, mely szerint a megismerés folyamata a bizonytalansagbol — a nem tudasbol —
eredd frusztracid kezelésének mértékével fligg Gssze. A pszichoanalitikus tudas eldsegitheti,
elsédleges gondozo a csecsemd esetében teszi. Tehat a pedagogus képes az anyahoz hasonld
konténer funkcidt betdlteni, ezzel pedig Ilehetévé teszi a gyermek szadmara
gondolkoddsmodjanak fejlédését (Mintz, 2006). A pedagdgiai munka sordn szamos olyan
szituacidé adodik — példaul ha gyorsan, spontdn médon kell reagilni egy adott helyzetre —,
melyben a pedagogus altal korabban elsajatitott ismeretanyag éppen nem 4all a tudatos
gondolkodés rendelkezésére. Ugyanakkor ez nem azt jelenti, hogy a megszerzett tudds nem
befolyéasolja az alkalmazott problémamegoldé stratégiakat. Epp ellenkezdleg, hallgatolagos
tudasként tudattalanul is hatast gyakorol nem csak a pedagogus attitiidjére €s viselkedésére,
hanem meghatarozza észlelésének mindségét és iranyat is (Mintz, 2006).

A pszichoanalizis és a pedagogia egyik kozos keresztmetszetét jelenti, hogy mint a két
teriileten specidlis szerepet tolt be a bizonytalansag érzése, és az ahhoz vald érzelmi
viszonyulds. Ugyanakkor maga a bizonytalansag eltér6 modon reprezentalodik. Mig a
pszichoanalizis szdmara a bizonytalansdg emberi 1étezés természetes velejardja, addig a
pedagogia egyfajta veszélyforrasként tekint rd, mely nagymértékben rombolja a pedagdgus
szakmai tekintélyét (Britzman, 2013, p. 97). A targyalt elméletalkotok — Dewey, Polanyi és
Schon — kifejezetten a bizonytalansaggal és a valtozékony szituaciokkal vald konfrontalodast
tartjak a tanulasi folyamatok motorjanak. A vizsgalt pszichoanalitikusok bar heterogén modon
fejezték ki véleményiiket a pszichoanalizis pedagogiai alkalmazasat illeten, abban azonban
egyetértés uralkodott kozottiik, hogy a pszichoanalitikus tudas — mely jobbara tacit modon
nyilvanul meg a pedagdgiai gyakorlat soran — nagymértékben hozzajarul egy (6n)reflektiv
mukodésmod kialakitasahoz. Az, hogy kozos allaspontot képviseltek e tekintetben feltételezi,
hogy a pszichoanalizis alapvetd természetére tapintottak ra ezzel kapcsolatban: az 6nmegértés

a masik megértéséhez vezeto ,.kiralyi ut”.
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11 OSSZEGZES

Jelen kutatds els6sorban a pszichoanalizis és a pedagodgia azon érintkezési pontjainak
feltarasa torekedett, melyek ) megvilagitasba helyezhetik e két terlilet tudomanytorténeti
kapcsolatat. A pszichoanalizis pedagogiai jelentdségének kérdése szinte egy id0s magaval a
pszichoanalizissel, a lehetséges egyiittmiikodés gondolata azonban csak fokozatosan
artikulalodott a pszichoanalitikus diskurzuson beliil. Sigmund Freud — és késébb Ferenczi
Sandor is — egyértelmilen kivdnatos célként tlizte ki e két teriilet minél szorosabb
egylittmiikddését. Azonban mindkettdjiikrél elmondhat6, hogy ennek gyakorlati
megvalositasdban kevésbé jatszottak szerepet. Bar azonos Aallaspontot képviseltek ezzel
kapcsolatban, némi hangstlyeltolddas érzékelheté meggydzddésiik mogottes mozgatdrugoit
illetéen. Freud — a pszichoanalizis atyjaként — kifejezetten szem el6tt tartotta 1j tudomanyos
felfedezésének jovobeli sorsat, hiszen alkalmazasi korének fokozatos tagitasa a
pszichoanalizis statuszanak és elfogadottsiganak megszilardulasahoz jarulhatott volna hozza.
Noha Ferenczi is felismerte ennek jelentéségét, ugyanakkor a tudomanypolitikai
megfontolasok helyett inkabb eleinte ,,heurisztikus reménységgel” tarta nézOpontjat a
pszichoanalitikus kozosség elé, melyben felsejlik a ra oly jellemzd kisérletez6 kedv. Ferenczi
szerint a két diszciplina egyiittmiikodése nem csak a pedagdgiai gyakorlat
megreformalasaban jatszhatna fontos szerepet, hanem a lélekelemzés szamara relevans
felfedezésekkel is szolgalhatna, mint ahogyan Freud neuroldgiai munkassiga részben
magahoz a pszichoanalizis megsziiletés¢hez vezetett.

A pszichoanalizis és a pedagdgia viszonyanak szorosabbd valdsahoz tobb tényezd
egyiittesen jarult hozza. Egyrészt Freud adatgyiijtésében fellelheté hidnyossagok miatt a
pszichoanalitikus ko6zosség kénytelen volt 1) kutatdsmodszertani megkozelitést alkalmazni.
fgy a felndtt paciensek élettorténeti rekonstrukcidja mellett a kozvetlen gyermekmegfigyelés
IS egyre elterjedtebbé valt a pszichoanalitikusok korében. Az 1920-as és 1930-és években
pedig egyenesen reneszanszat €lte ez az Ujfajta eljaras, melyet épp a pszichoanalitikusok
pedagogiai tevékenysége idézett eld. A pedagodgiai munka ugyanis kivald lehetdséget
biztositottak arra, hogy a gyermeki viselkedés megfigyelésének terepe ne csak a klinikai
gyakorlatra korlatozodjon. A dolgozatban bemutatott kisérleti iskoldk kivald alkalmat
nyujtottak ahhoz, hogy a gyermeki megnyilvanulasokat természetes kornyezetben,
mindennapos tevékenységek soran rogzitsék. Ennek eredményeképpen pszichoanalitikus

szempontbol az intellektudlis fejlodés addig feltaratlan szegmensei keriiltek el6térbe. A
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bolcsddei, dvodai és iskolai kdrnyezet tovabba lehetdve tette, hogy a gyermekek magatartasat
tarsas kontextusban vizsgaljak, kiilonésen, ami a Kortarsakkal kialakitott kapcsolatok
sajatossagait illeti.

A pedagogiai adaptacid tehat kulcsfontossagu teriiletként jelenik meg a pszichoanalizis
korai torténetében. A feltart forrasok alapjan azonban ugy tiinik, hogy az analitikusok hidba
szenteltek kiemelt figyelmet ennek a kérdéskornek, a XX. szazad masodik felében a
pszichoanalitikus pedagogia koncepcioja tovabbra is kidolgozasra var. Jelen torténeti kutatas
kovetkezményeképpen megallapithatd, hogy a pszichoanalizis konkrét pedagogiai modszerek
szempontjabol viszonylag kevés ujdonsaggal tudott szolgalni. Ennek pedig maguk az
analitikusok is szdmos alkalommal hangot adtak. Ugyanakkor ez nem jelenti azt, hogy a
1¢lekelemzés ne jarult volna hozza mas, kdzvetettebb utakon a nevelés kérdéséhez.

Freud mindvégig hatarozottan kiallt azon allaspontja mellett, hogy a laikus analitikusok
az orvosi palyarol érkezokkel egyenértékli szakemberek. Freud ezzel kapcsolatos véleménye
igazolva latszik. A pszichoanalizis pedagodgiai szempontl torténetén keresztiil ugyanis
egyértelmii, hogy a laikus analitikusok igencsak hangsulyos szerepet toltttek be a
pszichoanalizis fejlodésében. A neveléssel intenziven foglalkoz6 analitikusok tobbsége nem
csak a pszichoanalizis terén szerzett jartassagot, hanem a pedagogiai gyakorlatban is. A két
teriiletrdl érkezo tapasztalati tudas pedig egy 01j latasmod megsziiletéséhez vezetett el.

Megfigyelhet6, hogy a témaval 1ényegileg foglalkozé pszichoanalitikusok tobb izben is
specifikus problémakordk irdnyaba orientalodtak, melyek kozelebb estek a pszichopatologia
felségteriiletéhez, noha Sigmund Freud pont ett6l a tendenciatol igyekezett volna tavolodni.
Ugyanis a laikus analitikusok egy jelentds része eloreszeretettel forditotta figyelmét a
pszichopatologia olyan hatarteriiletei felé, mint amilyennek a deviancia kérdése is szamitott a
korban. Ugyanakkor a klasszikus pszichopatologiai megkozelités helyett — mely inkabb a
tiinetek leirasara és okainak izolalasara torekedett — joval tagabb értelmezési keretrendszert
alkalmaztak, melyben a normalitds és abnormalitds kozotti hatdr nem minden esetben
jelolhetd ki egyértelmiien. Kiilondsen a hazai ndi pszichoanalitikusok kozelitették meg igen
sajatos szemszOgbol a devians gyermek pszichologiai sajatossagait. Hozzaallasukat erdsen
meghatarozta az a tény, hogy zOmében a pedagogus szakma kiilonb6zo teriileteirdl érkeztek a
pszichoanalitikus kozdsségbe. Részben ebbdl, részben pedig a tarsadalom részeérdl jelentkezd
novekvo igénybdl fakadodan a feltard pszichoanalitikus terdpia helyett a nevelési tandcsadas
formajaban olyan rovidebb terapids modszer bevezetését tartottak sziikségesnek, mely inkabb
a szilok altal alkalmazott nevelési moddszerek modositasaval igyekezett a gyermek

viselkedésén valtoztatni.
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fogalomhasznalat terén mutatkozo kovetkezetlenségek. Ugyanis a nevelés szot altalaban igen
széles jelentéstartomanyra hasznaljak a témaval foglalkozo pszichoanalitikus szakirodalmak.
Ebbdl kifolyolag a kifejezés egyarant magaba foglalja a formalis intézményes és azon kiviili,
informalis nevelési helyzeteket. Lényegében minden olyan kontextust figyelembe vesz, ahol
egy masik személy — legyen az sziild vagy hivatisos pedagogus — a gyermek viselkedését egy
meghatarozott iranyba szeretné befolyasolni. A nemzetkézi és hazai pszichoanalitikus
forrasok kozos, visszatéré motivuma viszont, hogy kiemelt figyelmet szentelnek két
pedagobgiai sz€lsdségnek — Hoffer megfogalmazasaban — az engedékenység Szkiilldjanak és
talzott frusztraci6 Karibdiiszének, melyek a jutalmazas és biintetés nevelési eszk6zén
keresztiil nyilvanulnak meg. Mind a kettd elsdsorban a pszichoszexualis fejlodés mindségét
befolyasolja, ugyanakkor eltéré kovetkezményekkel: mig az elébbi fixacidhoz vezethet, addig
az utobbi elfojtashoz.

Jol lathatd, hogy a pszichoanalitikus pedagogia eleinte egy olyan nevelési reform
tarsadalmi berendezkedést hivhatna életre. Az ehhez vezetd Ut elsdsorban a gyermeki
sziikségletek figyelembevételével érheté el. A pszichoanalizis, gyermekkozpontu idedja
kiilonosen, ami a montessori, valamint a Dewey-féle pragmatista pedagogiat illeti. Ennek
ellenére a pszichoanalizis e két iranyzathoz fiiz6d6 kapcsolataban szamottevo a kolcsonosség
hianya. Mig a vizsgalt pszichoanalitikus kisérleti iskolak jelentds mértékben alkalmaztak az
emlitett pedagogiai iskoldk altal kidolgozott mddszertant, addig utdbbiak esetében nem
mutathatd ki pszichoanalitikus ihletettség. Ezen feliil ugy tiinik, hogy a pszichoanalizissel
ellentétben a reformpedagdgiai mozgalmak a nevelés szempontjabol hatdsosabban,
konnyebben emésztheté formaban, ezaltal pedig a szélesebb nyilvanossag el6tt tudtak
képviselni azt a kozds nevezdt, mely a személyiség, az individuum felértékelédésében
mutatkozott meg. Ehhez nagy valdsziniiséggel hozzajarult, hogy a pszichoanalizissel
szemben konkrét, kézzelfoghat6 pedagdgiai eredményekkel kecsegtettek, melyet a gyakorlati
munka konnyen vissza tudott igazolni. Kilpatrick €és Dewey a személyiség fejlesztésén
talmutatva 1jszerli, rugalmasan adaptdlhatdé moddszertan kidolgozdsaval — példaul a
tananyagot kisebb, jol kezelhetd egységekre bontasdval — magat a tanuldsi folyamatot tették
hatékonyabba (Zachry, 1941, p. 438), ezaltal minden bizonnyal még a tradicionalisabb

keretrendszerben gondolkodo neveldk érdeklédését is képesek volt felkelteni.
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A pszichoanalizis bar moddszertani Ujitdsokat kevésbé, ellenben fokozatos
szemléletvaltast hozott a pedagdgiaba, ugyanis a tradiciondlis nevelési elvek a tanulas
folyamatat elsdsorban csupan tudatos, intellektualis tevékenységként értelmezték. Eppen ezért
kevés figyelmet forditottak olyan, az iskolai teljesitményt markénsan befolyasold tényezdkre,
mint példaul a csaladon beliili kapcsolatok dinamikaja, annak érzelmi kohézioja. Pedig ahhoz,
hogy a pedagdgus az adott gyermek specifikus fejlddési ivét megfeleld modon tdmogatni
tudja, sziikséges, hogy az iskolai kdrnyezeten tal, valamilyen mértékben a csalad érzelmi
¢letébe is képes legyen bepillantast nyerni (Zachry, 1941, pp. 432-433).

A téméban megnyilvanuld pszichoanalitikusok véleményének szintén kozos eleme,
hogy a pedagdgiai munkaval torvényszeriien egylitt jaro jelenségként értelmezik az attételi
folyamatokat. SoOt, bizonyos esetekben — kiilonosen a reedukacio teriiletén — egyenesen
sziikségszeri feltételként értelmezik (Britzman, 1996, p. 118). A pszichoanalitikusok tovabbi,
kivaltképpen fontos hozzajaruldsa a nevelés ligyéhez, hogy megfigyeléseikkel bizonyitottak a
gyermeki elme komplexitasat, valamint felhivtdk a figyelmet a talzott leegyszeriisitésben —
példaul az elfojtast 6vezd pszichoanalitikus mitoszokban — rejlé veszélyekre, mely arra a
téves kovetkeztetésre juttathatja a nevel6t, hogy ,urra lett a felmeriild problémdkon”
(Rickman, 1936/1952, p. X). Ezt a jelenséget komoly kihivasként értékeli Rickman is, aki
megjegyzi, hogy ,a pszichoanalizis rengeteget szenvedett” azoktol a thlzottan lelkes
kovetoktdl, akik nem rendelkeztek valodi, mély megértéssel a pszichoanalitikus elmélettel
kapcsolatban (Rickman, 1936/1952, p. x). A longitudinalis megfigyelésbdl keletkezé adatok
azonban a szélesebb olvasorétegek szamara is lehetévé tették, hogy a gyermekek tarsas,
imaginativ ¢s intellektualis életét egy egészként, egyfajta rendszerként értelmezzék (Ricman,
1936/1952, pp. viii-ix). Ez jelentés 1épésnek tiinik a korai freudi bioldgiai alapokon nyugvo
Osztontanadhoz képest a bio-pszichoszocialis modell felé.

Jelen torténeti elemzés arra is igyekezett ravilagitani, hogy az elmélet és a gyakorlat
kozotti  kapcesolat  természetének feltardsa visszatérd kutatasi teriilet nem csak a
pszichoanalizis, hanem a pedagodgia szamara is. Szdmos tanulméany konceptualizalja a
pszichologiai elméletek konkrét pedagdgiai szempontu alkalmazasanak problematikussagat
(Mihaly, 2007, Egan, 2012). Ez a folyamat gyakran igen leegyszerisitett formaban
reprezentalodik azt feltételezve, hogy az elméleti tudas megszerzésébdl egyértelmiien és
gordiilékenyen kovetkezik annak gyakorlatba vald integraldsa (Schon, 1983, 1987; Usher ¢és
Bryant, 1987, 1989). Az elmélet és a gyakorlat ilyen fajta éles szétvalasztasabol szamos
dilemma kovetkezik. Ugyanis azt feltételezi ,,hogy a szakmai tudds szisztematikus tudas (vagy

tudomany) alapjabdl all, amely elméleteket és fogalmakat tartalmaz, amelyekbdl a gyakorlati
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készsegekre alkalmazott altalanos elvek (vagy szabalyok) dsszessége szarmazik.” (Usher és
Bryant, 1987, p. 202). Eppen ezért ha csupan ebbdl a perspektivabol keriil vizsgalat ala a
pszichoanalizis pedagodgiai szemponti recepciotorténete, akkor a technikai 1jitasok
azonositdsa donté tényezOvé valik az adaptacios kisérletek értékelésében. Pedig a két
tudomanyteriilet kapcsolatdnak vizsgalata sziikségessé teszi egy uj vizsgalati szempont
bevezetését, mely komplexebb értelmezéshez jarulhat hozza. A pszichoanalizis esetében a
pszichoanalitikus elmélet ugyanis egyfajta keretrendszerként is értelmezheté, mely fontos
interpretativ funkcioval rendelkezik. Ez lehetévé teszi a szakember szamara, hogy a
gyakorlati munkaja soran ado6do problémakat a folyamat kdzben értelmezze, és ezek kapcsan
viselkedését sziikség szerint modositsa. Tehat lehetdséget biztosit az azonnali beavatkozésra.

Egyértelmiien kimutathatd, hogy a vizsgalt analitikusok kozott egyetértés uralkodik
abban a tekintetben, hogy a pszichoanalitikus tudas és terdpids tapasztalat nemcsak a
megfigyeldi attitidot modositja, hanem jelentdsen eldsegiti a megfigyelt viselkedések,
érzelmek és interakciok interpretalasat is (Joseph, 1983; Wille, 2008, p. 1195). Tehat a
pszichoanalizis egy 6nmagara és a kornyezetére egyarant folyamatosan reflektiv személyiség
kialakulasdhoz jarul hozza. Ezzel az éllitassal cseng 0ssze Zachry (1941) altal leirt szituacio,
melyben a pedagégusok ugy tesznek eleget a pszichoanalitikus keretrendszernek, hogy
moédszereik pontos elméleti gyokereinek nincsenek tudataban. Ugy tiinik, hogy mai kognitiv
pszichologiai fogalmakkal élve ezek a szakemberek bar proceduralis tudéas szintjén adaptaltak
a pszichoanalitikus elmélet szamos részét, de a deklarativ tudasukat tekintve jelentds
hianyossagok tapasztalhatoak.

A targyalt forrasok elemzése arra enged kovetkeztetni, hogy a pszichoanalizis képes
egyfajta identitasként funkcionalni, mely sajatos észlelési modot alakit ki az individuumban.
A pszichoanalitikus identitas karakterisztikajat tobb szerzd is igyekezett megfogalmazni.
Egyrészt egy olyan érzés- és gondolkodasmodot értenek alatta, mely a masik ember pszichés
miikddésével szemben rendkiviili modon facilitdlja a megfigyelésre és reflexiora vald
készséglinket (Joseph, 1983). Masrészt a személyiségnek egy specialis miikodésmodjaként is
értelmezhetd (Grinberg 1990), mely tetten érhetd a pszichikus mikodés iranti nagymértéki
érdeklédésben, a fokozott introspekcioban és onmonitorozasban, az érzelmileg megterheld
helyzetekben valo tiszta gondolkodasban, a frusztracio és a viselkedésben bekovetkezo lasst
progresszio tolerdlasaban, valamint a bizonytalansaghoz vald alkalmazkodas nagyobb
mértékében. Harmadrészt a pszichoanalizis az empirikus (6n)vizsgélat egy olyan sajatos
tipusa, mely belsd, pszichikus gatakat emel a masik személy projekcios folyamataival

szemben (Caper, 1997).
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A pszichoanalitikus pedagogia torténete tehat felhivja a figyelmet arra, hogy a
pedagogia szerves részét képezi a nevelés-oktatasi helyzetben részvevd individuumok sajatos
tudatos €s tudattalan jellemzdinek feltarasa. A didaktikai és modszertani kérdésekrdl nem
valaszthatd le az a tény, hogy a nevelés mindig tarsas reldcidban torténik, és az érintett felek
kozotti kapcsolat milyensége kulcsfontossagli az adott pedagogiai cél eléréséhez. A vizsgalt
pszichoanalitikusok pedagogiai munkajuk soran szinte kivétel nélkiil az identifikaciot tették
meg a tanar-didk kapcsolat kozponti elemévé. Ennek mindsége a pedagogiai folyamat
sikerességének fokmér6jévé valt. A pszichoanalitikusok a nevelés kapcsan mind egyetértettek
abban, hogy mind érzelmi, mind pedig intellektudlis szempontbol ,,aki szemtanuja az elme

kibontakozasdnak, lenyligozé tapasztalatként éli azt at” (Freud, 1953/2015, p. 181).
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