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1 BEVEZETES

A pszichologiatorténeti kutatasok 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; Erés, 1995; Pléh, 1998, 2000; Gyimesi, 2009, 2011,
2019; Zepf, 2016). Utobbit jol illusztralja példaul a pszichoanalizis tarsadalomtudomanyokon
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 vonatkozasait szerencsére mar
szamos esetben Kkiterjedt vizsgalatnak vetették ala, addig igen korlatozott szamu kutatas
szentelte figyelmét kifejezetten a pedagégiaval valé szoros egymasmellettiségének. Eppen
ezért jelen kutatas targyat e két tudomanyteriilet kozotti sajatos kapcsolatrendszer torténeti
szempontu feltarasa nyujtja.

Témavalasztas. A mélylélektani iranyzatok képvisel6i — mint amilyen a pszichoanalizis
is, vagy példaul az abbdl kivald individualpszichologia — kivaltképpen nagy figyelmet
forditottak a neveléssel kapcsolatos pszicholdgiai és pedagogiai kérdések megvalaszolasara.
Ezen iranyzatokon beliil a pszichoanalizis kiemelt helyet foglal el, ugyanis egész torténetét
végigkiséri egy olyan 1j, pszichoanalitikus alapokon fekvé pedagdgia kidolgozasanak ideaja,
mely integralhatna e két, egymashoz alapvetden kozel all6 tudomanyteriiletet (Szilagyi, 1979,
p. 9). Ugyanakkor a pszichoanalizis pedagdgiai szemponti recepciotorténetébdl az is jol
kirajzolodik, hogy a téma folyamatosan visszatérd tematizalasa ellenére nem alakult ki sem
egy egységes pszichoanalitikus neveléselmélet, sem pedig modszertan az elmuilt évszazad
soran (Freud, 1930/1935; Szilagyi, 1979, p. 10; Vajda, 1995). Ugy tiinik tehat, hogy a
pszichoanalizis nem volt képes modszertani szempontbol oly mértékben forradalmasitani a
pedagogiat, mint ahogyan azt a reformpedagdgiai mozgalmak tettek a XX. szdzad els6
felében. A multszazad derekan Mérei Ferenc (1942, p. 34) is hangot adott ennek a
felismerésnek. Véleménye szerint a pszichoanalitikus elmélet sokkal kevésbé iiltethetd at a
nevelés-oktatas vagy a palyavalasztas teriiletére, szemben a francia iskolapszichologia
képviseldivel, akik joval gyakorlatiasabb, féleg a pedagogiai diagnosztika iranyaba
orientalodtak munkajuk soran (K. Horvath, 2017, pp. 18-19). Ennek okat Mérei (1942, p. 34)
elsésorban abban latta, hogy a pszichoanalitikusok klinikai tapasztalataik alapjan tilsagosan is

waltalanos érvényii rendszert” alkottak.



Ezt a kovetkeztetést erdsitheti az a tény is, hogy 1946-ban a The Psychoanalytic Study
of the Child cim@ folyodiratban megszlint a pedagogiai kérdések ©nallé rovaton beliili
targyalasa. Kovetkezésképpen magédban a pszichoanalitikus kozdsségen beliil is mar joval
kevesebb érdeklddésre tartott szamot a pszichoanalitikus pedagogia tigye (Vajda, 1995, p. 15).

Holott a XX. szazad els6 felében a pszichoanalitikus kozOsség szamara a
pszichoanalizis pedagdgiai szempont(i adaptalasa jelentette az egyik legnagyobb szakmai
kihivast. A téma fontossagat mutatja, hogy a pszichoanalizis atyja, Sigmund Freud
(1933/1993) is igencsak 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). Freud 0j elméletének
¢s terapids modszerének pedagogiai alkalmazéasardl ekkor tigy nyilatkozott, hogy ,,falan a
legfontosabb mindazok koziil, amelyekkel a pszichoanalizis foglalkozik” (Freud, 1933/1993, p.
164). Tamogato attitidje mogott azonban nem csak a tudos kutatodsztone allt, hanem
tudomanypolitikai megfontolasok is nagymértékben kozrejatszottak allasfoglalasanak
kialakitasaban. Freud ugyanis igen hamar felismerte annak jelent6ségét, amit a
pszichoanalizis és a pedagogia szorosabb Osszefonddasa az el6bbi szamara nyujthatna.
Nevezetesen, hogyha a pszichoanalizis a pedagdgiahoz hasonld alkalmazott teriiletek
alaptudomanyava valna, mar nem korlatozoédna kizardlag pszichopatologiai problémak
terdpias kezelésére (Jones, 1953/1983). Eppen ezért jelen kutatds a pszichoanalizis
fejlodéstorténetére nézve kiilondsen fontos kérdéseket feszeget.

Mindemellett a pszichoanalizis és pedagogia torténeti kapcsolatanak mélyebb feltarasa
utobbi teriilet szamara is relevans adalékokkal szolgalhat. A pszichoanalitikus keretrendszer
ugyanis maganak a pedagdgiai helyzetnek az alaptermészetét helyezi igencsak sajatos
megvilagitasba: arra vallalkozik, hogy két individuum kozotti kapesolodas pszicholdgiai
mibenlétét, az azt meghatarozo tudatos és tudattalan folyamatok komplexitasat feltérképezze.
Ebben a kapcsolatban a tudds megkonstrualasa nem csupan a célszerli pedagogiai modszertan
megvalasztdsan mulik, hanem magénak a kapcsolatnak a mindségén, a folyamatban részvevo
felek interakcidin, valamint a tarsas-érzelmi bevonddasuk intenzitasan is. Ez utobbi jelenség
figyelembevétele kiilonosen fontossa valik a pszichoanalizis pedagogiali szemponti
recepciotorténetek értelmezésében. Ebbdl kifolydlag jelen Kutatas a szakmai szocializacid
szempontjabol is fontos kérdéseket targyal, hozzajarulhat a pedagégus palyara késziilok
felkészitéséhez (Boross, 2019; P1éh, 2019, pp. 549-550). A pedagdgiai munka soran ugyanis —
kiilondsen annak palyakezddé szakaszaban, melyet igen intenziv Szakmai bizonytalansagérzés

kisér (Szivak, 2010, p. 13) — a pszichologiai elméletek és azok gyakorlati alkalmazasa kdzotti
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kapcsolat gyakran konfliktusokkal terhelt, szamos alkalommal a ,pedagdgus gyakorlati

tapasztalatai nem egyeznek a tanultakkal vagy a tanitasrol, tanulasrol benne élo képpel”

(Hunya, 2014).

1.1 CELKITUZESEK ES MODSZERTAN

Célkitiizések. A disszertacioban bemutatott torténeti rekonstrudlas elsdsorban a
pszichoanalizis és a pedagdgia azon érintkezési pontjaira Osszpontosit, melyek uj
megyvilagitasba helyezhetik, hogy pontosan milyen kélcsonhatasok mentén formalodott e két
diszciplina kapcsolata a XX. szazad elsé felében. A témaban 1995-ben jelent meg Vajda
Zsuzsanna A pszichoanalizis budapesti iskolaja és a nevelés ciml kotete, mely részletesen
feltarta a hazai pszichoanalitikus k6z6sség neveléssel kapcsolatos felfogasat. A monografia
megjelenése Ota azonban nem sziilettek wjabb, kifejezetten a pszichoanalitikus nevelés
kérdését vizsgald torténeti munkak. Jelen dolgozat célja (1) tehat, hogy az emlitett kotet
szellemiségét megorizve, a kutatas targyat a nemzetkozi szintérre is kiterjessze, valamint a
pszichoanalitikusok pedagogiai torekvéseit az elmélet és a gyakorlat kozott hizodo kapesolat
tagabb kontextusaban értelmezze. A pszichoanalizis és a pedagdgia bontakozd kapcsolatanak
korililjarasdhoz tovabba sziikséges a témaban hatarozott véleménnyel rendelkezo
pszichoanalitikusok allasfoglalasanak feltérképezése, kiilonds tekintettel azokra, akik az
elméleti munkan tal szorosabban kapcsolddtak a pedagogiai gyakorlathoz.

A pszichoanalizis és a pedagoégia egymashoz vald viszonyuldsa meglehetésen
ellentmondasos képet tiikkroz, ezért a kutatas célkitiizései (2) kozé tartozik, hogy feltarja a
témahoz kapcsolodd pszichoanalitikusok kozotti toréspontokat. A pedagogiai gyakorlattal
rendelkez6 analitikusok ugyanis egymastol igen kiilonb6zé véleményt képviseltek a
pszichoanalizis  pedago6giai  alkalmazédsdnak  lehetdségeit illetéen. A markans
véleménykiilonbségek egyik legfobb oka valdsziniileg az volt, hogy a nevelési kérdések
mellett elkotelezett pszichoanalitikusok ko6zott olykor komoly (érdek)ellentétek fesziiltek a
pszichoanalizis pedagogiai szempontu adaptalasaval kapcsolatban, melynek leginkabb a
gyermekanalizist 6vez6 modszertani dilemmak dgyaztak meg. Eppen ezért a pszichoanalitikus
pedagogia kérdésének mélyebb megértéséhez nélkiilozhetetlen a gyermekanalizis technikai
problematikdjanak koriiljarasa is. Bar a pszichoanalitikus elmélet és moddszer korlataival
kapcsolatos pszichoanalitikus diskurzust Gsszességében a konszenzus hianya jellemzi, a
forrasok elemzése soran bizonyos kérdések mentén mégis kimutathaté egyfajta k6zos alap. Ez

azonban nem csupan modszertani kérdések mentén konkretizalodhatott.



Annak ellenére, hogy a pszichoanalitikus pedagdgia tigye az analitikus k6zosségen beliil
kulcsfontossagu kérdésként tematizalodott a XX. szdzad elsé felében, ugy tlnik, hogy
mégsem bontakozott ki egy kifejezetten pszichoanalitikus alapokra épiil6 egységes pedagdgiai
gyakorlat. Eppen ezért, ha csupan a technikai Gjitisok mentén keriil értelmezésre a két
tudomanyteriilet k6zotti viszony, téves kovetkeztetésként levonhato, hogy Sigmund Freud
eredeti elképzelése teljes mértékben kudarcot vallott. Ugyanakkor a vizsgalt forrasok kozotti
Osszefliggések és kozos allaspontok feltarasaval ez a prekoncepcid jelentds mértékben
arnyalhato. A dolgozat fontos célja (3) kozé tartozik tehat az is, hogy a véleménykiilonbségek
mellett az analitikusok k6zos allaspontjai is azonositasra keriiljenek, beleértve az olyan,
technikai kérdéseken Kiviilre pozicionalhatd tényezoket is, mint a pedagdgiai helyzetben
résztvevo felek szocialis és emocionalis aspektusai. A felhasznalt forrasok Osszehasonlito
elemzésének célkitiizése, hogy a két aspektussal kapcsolatos hangsulyeltolodasokat feltarja.
Ennek koOszonhetéen a pszichoanalizis és a pedagdgia torténeti kapcsolata Ujszerii
megvilagitasba kertilhet. Jelen kutatas bizonyitani igyekszik, hogy a pszichoanalitikus elmélet
¢s modszer pedagdgiai jelentdségét nem csak a technikai ujitdsok megléte vagy hianya
mentén lehet interpretalni.

A disszertacio célja tovabba (4), hogy a torténeti rekonstrukciobdl nyert informaciok
elemzése a mindenkori elmélet és annak gyakorlati alkalmazéasa kdzotti viszonyrendszert 1j
megvilagitasba helyezze az alabbi kérdések mentén: Milyen kolcsonhatasok altal formalodik
az elméleti és a tapasztalati tudas kapcsolata? Miképpen hidalhat6 at az elméleti tudas és
annak gyakorlati alkalmazasa soran jelentkezé hiatus? Eppen ezért a pszichoanalizis torténeti
vizsgalata olyan, a 1élekelemzés specialis esetén tilmutato jelenségkorok magyarazataban is
segitséget nyujthat, mint amilyen a mindenkori elmélet és annak gyakorlata kozotti
viszonyrendszer tisztazasa (Smith, 2010).

A dolgozat szerkezeti felépitése egyarant figyelembe vesz kronoldgiai- illetve foldrajzi
tényezoket. A kutatas torténeti jellegébdl fakaddan kiemelten fontos az idérendiségbdl adddo
kauzalis kapcsolatok tisztazasa. Ugyanakkor ezzel parhuzamosan a pszichoanalizis kiterjedt
kapcsolati haldzata szempontjabol indokolt a pszichoanalizisen beliili irdnyzatok sajatos
fejlddésének figyelembevétele is, melyek foldrajzilag jol koriilhatdrolhatd kiterjedtséggel
rendelkeztek. Ennek megfeleléen a dolgozat harom f6 részre oszthatd. Az els6 nagy tematikus
egység fejezetei sorra veszik azokat a nevelési kérdések kapcsan jelentéssé valod
pszichoanalitikus epicentrumokat, melyek a XX. szazad els6 felében bontakoztak ki: a bécsi,
budapesti, valamint a svajci analitikusok pedagogiai kisérleteit. A masodik részben Anna

Freud és Susan Isaacs rendhagy6 pedagogiai kisérletének elemzése koveti. Ezt a valasztast az
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indokolja, hogy bar mind a ketten un. pszichoanalitikus iskola 1étrehozasaval kisérleteztek,
mégis ¢lesen eltéré kovetkeztetéseket vontak le a pszichoanalizis pedagogiai
alkalmazhatosadgaval kapcsolatban. Ez a véleménykiilonbozdség a gyermekanalizis
technikdjat Ovezdé diskurzusokba &gyazddott be, ezért a torténeti kontextus pontos
felvazolasahoz sziikséges az Anna Freud és Melanie Klein kozott htzodod szakmai vita
pedagogiai vonatkozasaira is kitérni. A harmadik részben a torténeti rekonstrukcid és a
forrasok 6sszehasonlitd elemzése soran nyert informécidkat igyekeztem uj értelmezési keretbe
helyezni kifejezetten Polanyi Mihaly (1958/2015), valamint Donald Schoén (1983)
tudaselméletének segitségével. Polanyi és Schon filozofiai keretrendszerében kozponti helyet
foglal el ugyanis az elméleti és a gyakorlati tudas sajatos természete.

Moédszertan. Jelen kutatds pszichologiatorténeti fokuszu, tehat feltard, narrativ
tevékenységként definialhatd (Békés, 1997, p. 79). Eppen ezért modszertanat tekintve a
torténeti kutatds klasszikus modszerével, vagyis féleg forraselemzéssel operal (Pléh,
Mészaros és Csépe, 2019, p. 9; Lovett, 2006): ,,gondolati mintakbdl (iranyzatok, iskoldk)
indul ki, fontos dthalldasokkal a jelen felé” (P1éh, 2019, p. 133). A mddszer célja, hogy feltarja
a pszichoanalitikus pedagogiaval kapcsolatos valtakozo diskurzusok tartalmat és dinamikajat
(Vaughn-Blount, Rutherford és Baker, 2009, pp. 123-124). A kutatashoz hasznalt forrasok
kivalasztasanak Kkritériumait két f6 szempont hatarozta meg. Egyrészt olyan elsédleges
forrasokat igyekeztem feltarni, melyekre a pszichologia- és pszichoanalizistorténeti kutatasok
eddig igen kevés figyelmet szenteltek, 6sszehasonlitd elemzésiikre pedig eziadig egyaltalan
nem Keriilt sor. Masrészt a forrasok kozotti szelektalas soran fontos tényezoként jelent meg,
hogy a kutatasban részletesen targyalt munkak szerzéi valamilyen modon — példaul kozvetlen
tapasztalatszerzés utjan — kapcsolddjanak a pedagogiai gyakorlathoz.

fgy jelen torténeti kutatds fokuszpontjaba elsésorban Siegfried Bernfeld (1921, 1924,
1925/1973, 1927/2016, 1928, 1935), August Aichhorn (1925/1951, 1926), Oskar Pfister
(1922, 1931), Hans Zulliger (1940a, 1940b, 1940c, 1941a, 1941b), Anna Freud (1925/1973,
1927/1946, 1930/1935, 1951/1968, 1953/2015, 1954, 1966) és Susan lIsaacs (1930/1950,
1933/1952) keriilt, kiegésziilve a Budapesti Iskola néi analitikusainak vonatkozo munkaival,
valamint a hazai pszichoanalitikus neveléshez szorosabban kapcsolodo forrasokkal. A
pedagogiai tapasztalattal rendelkezd analitikusok sajatos pozicidja €s nézGpontja pontosabb
képet nyujthat a pszichoanalizis pedagogiai szemponti alkalmazasanak lehetdségeirdl és
korlatair6l. A vizsgalt forrasok elemzése soran koérvonalazodni latszodnak azok a témakorok,
illetve elméleti- és technikai jellegti problémak, melyek mentén az analitikusok téma iranti

attitidjében jelentds kiilonbségek és hangsulyeltolodasok figyelhetéek meg.
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Munkdm soran tébb moddszertani kihivéssal is szembesiiltem, melyek elsdsorban a
pszichoanalitikus terminoldgia kovetkezetlen hasznalatabol fakadtak. A pszichoanalizisre
jellemz6, hogy a kifejezés némileg mozaikszerti, tobb teriiletet is magaba foglal: egyszerre
terapias modszer — melyet eredetileg Sigmund Freud Kifejezetten a neurotikus betegek
gyogyitasa érdekében hozott 1étre —, valamint elméleti keretrendszer is, mely elsésorban
Freud topografikus, strukturalis és pszichoszexualis fejlodéselméletére koncentralddott.
Azonban a klasszikus pszichoanalizisb6l fokozatosan egyre tobb iskola nétte ki magat,
heterogén jelleget adva ezzel a pszichoanalitikus mozgalomnak (Bettelheim, 1969, p. 74).
Ebbdl a sokszinliségb6l fakadoan 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 vontak be, hanem
igen gyakran a pszichikus struktirak formalodasat is, gondoljunk csak az erkélcsi- és moralis
viselkedés tekintetében kulcsfontossagu szerepet kapd felettes ¢én  kialakulasara.
Kiilondsképpen jellemz6 ez a kleinianus iskola analitikusaira, akik rendkiviil nagy szerepet
tulajdonitottak a tudattalan fantaziak mikodésének mar a gyermek legkorabbi életszakaszat
tekintve is. Ezen kiviil a nevelés tarsadalmi aspektussal is rendelkezik, melyhez egy adott
intézmény- és elméleti keretrendszer, valamint szdmos modszertani és technikai kritérium iS
tarsul (Britzman, 2003, pp. 8-9). Az analitikus kozosség kezdetben kifejezetten nagy
figyelmet szentelt ennek a tényezdnek. A pszichoanalizis tarsadalomformalo erejébe vetett hit
visszatéré téma volt a pszichoanalitikus diskurzusokban, kiilonésen a II. vilaghaborut
kozvetleniil megel6z0 ¢és azt kovetd iddszakban. A korabeli pszichoanalitikusok sajat
tudomanyteriiletiikben egy olyan 1) eszkozt véltek felfedezni, mely képes az egyén
személyiségjegyeit oly modon alakitani, mely egy szabadabb, demokratikusabb, ¢és
erdszakmentességre  torekvé  tarsadalmi  berendezkedést  hivhat  életre.!  llyen
személyiségjegyek kozé tartozott a fokozott identifikaciora vald készség, és ezen keresztiil az
empatikus és altruista viselkedésformak facilitalasa. A pszichoanalitikus keretrendszerben
minden moralis érték a sziil6-gyermek kapcsolat mindségébdl eredeztetheté (Ekstein, 1939,
1972, pp. 71-72). Ennek nyoman az identifikaciot a tanuléasi folyamatok kozponti elemeként
hatarozza meg: ,,4 pedagogusoknak folytatniuk kell annak az anyanak a munkajat, aki képes
empatikusan megérteni a gyermeket, és aki empatikus megértést teremt a gyermekben.”

(Ekstein, 1972, p. 81).

! Ahogyan Theodor Adorno (1969) is megfogalmazza Nevelés Auschwitz utdn cimii esszéjében: ,, Az a kovetelés,
hogy Auschwitz soha t6bbé meg ne ismétiddhessék, a legelsd kovetelés a neveléssel szemben. Oly mértékben
megeldz minden egyebet, hogy nem hiszem, hogy indokolnom sziikséges vagy akdr csak ajanlatos is volna.” (p.
29).



A fobb pszicholdgiai iranyzatok sajatossaga, hogy belsd fejlodési dinamikajukat
markansan meghatarozta az éppen aktualis torténeti, kulturalis- és tarsadalmi kontextus. A
pszichoanalizis szintén ezekkel a tényezokkel érzékeny kolcsonhatasban fejlédott.
Gondoljunk csak Freud halaloszton koncepciojanak kidolgozasara a vilaghaborus események
arnyékaban. A torténeti hatasokon tal a személyes élettdrténetben bekovetkezd valtozasok is
nagyban befolyasoltak a pszichoanalizis fejlédését. Jol megfigyelhetd az a tendencia,
miszerint az analitikusok témavalasztasanak iranya az adott élettorténeti eseményeiknek
megfeleléen alakult.? Ennek kovetkeztében kutatdi poziciomat meghatarozta — természetesen
figyelembe véve a dolgozat tartalmi kereteit — a vizsgalt téma vonatkozo kulturalis- és
tarsadalmi beagyazottsaganak, kontextusanak a figyelembevétele is (Danziger, 1992; Lovett,
2006; Pickren és Rutherford, 2010).

Az elsd vilaghaboru sokkja, és annak gazdasagi és tarsadalmi kovetkezményei tobb
szempontbol is befolyasoltak nem csak a pszichoanalitikus, hanem az individualpszichologiai
alapokra épiil6 pedagogia sorsat is. A pszichoanalitikusokhoz hasonléan Alfred Adler szintén
vilaghaboras tapasztalatai nyoman szorgalmazta, hogy uj megkdzelitési modja az egyéni
terapian tal Ossztarsadalmi szinten is alkalmazasra keriiljenek. Ennek megvaldsitasanak
lehet6ségét Adler (1920/2011) is egy kifejezetten individualpszichologiai alapokra épiild
pedagogiai koncepcio kidolgozasaban vélte felfedezni (Manaster, 2011, p. 129). Ugy tiinik
tehat, hogy az a feltételezés, hogy vilaghaboru kirobbanasahoz pszichologiai tényezok is
hozzajarultak, minden bizonnyal a nevelés-oktatasi rendszer megreformalasanak
gondolatahoz vezetett el. A nevelés ugyanis az egyéni terapiaval szemben tomegeket érint és
képes alakitani. Gyakorlati szempontbdl azonban a gyermekanalizis modszertana értékelddott
fel a pszichoanalitikus k6zosségen beliil, hiszen a habort okozta érzelmi karokat — ugyan csak
az individuum szintjén — kdzvetlenebb ¢€s hatékonyabb mddon probélta meg csokkentetni. Ez
az 0j terapias helyzet az 1920-as években szamos pszichoanalitikus gondolkodo latokorébe
bekeriilt Pontos modszertana pedig — szemben a pszichoanalitikus neveléssel —
standardizalodni kezdett a freudi, valamint a kleinianus elmélet szerint. A gyermekanalizis
fejlodése kovetkeztében természetszeriileg megnovekedett az érdeklddés a gyermekek
pszichés fejlédése irant is, hiszen a terapids folyamat kitiintetett része, hogy a patoldgias
tiinetek mogott rejld okok felderitésre keriiljenek. A pszichoanalitikus diskurzuson belill az

1930-as és 1940-es évek kiilondsen aktiv tudomanyos diszkusszidt eredményeztek ebben a

2 Példaul Melanie Klein életében bekdvetkezd tragédidk — fianak haldlos kimenetel(i balesete, vagy a lanyéaval
valo kapcsolatanak végleges megromlasa — a depresszio és veszteség témakore felé iranyitottak figyelmét, igy
sziiletett meg az 1963-as On the Sense of Lonliness cim{i munkaja. (Britzman, 2016, p. 16).
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témakorben (Anthony, 1986; Zornig, 1996; Holder, 2005; Young-Bruehl, 2007; Midgley,
2012; Novick és Novick, 2014).

A pszichoanalizis tovabbi sajatossaga, hogy gondolkodasmoédja felettébb sokat él az
analdgidkon, 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 €It a nevelés kapcsan, addig Rudolf Ekstein (1964, p. 527)
arra a kovetkeztetésre jutott, hogy ,,a tandr sokban hasonlit eQy kertészhez”, csak 6 a
kertésszel szemben ,,az évoddbdl szerzi be a kis palantait”. Jelen kutatas legfobb célkitiizése
tehat, hogy ennek a hipotetikus kertésznek a munkajat uj, komplexebb, Kkifejezetten
pszichoanalitikus megvilagitasba helyezze.

1.2 A GYERMEK MINT A PSZICHOANALITIKUS KUTATASOK TARGYA

Minden politikai és torténelmi turbulencia ellenére a XX. szazad els6 évtizedeiben rendkiviili
szellemi pezsgés jellemezte Nyugat-Eurdpa tudomanyos és miivészeti életét. A XIX. szazad
végére az orvostudomany — a bioldgiai ismeretek bdviilésével, valamint a technikai és
diagnosztikai eljarasok pontosabba valasaval — igen gyors tempdban fejlédott (Erds, 2004, p.
pozitivizmus, a pragmatizmus, valamint a kisérleti lélektan. Mindezek egy teljesen Uj
diszciplina kialakulasahoz vezettek a XIX. szdzad végére az Un. pedologia, vagyis a
gyermektanulmanyozas formajaban (Pukanszky, 2018, pp. 142-143). A pedologia kdzponti
célkitlizése kozé tartozott, hogy a gyermeki fejlodés igen széles spektrumat — tehat beleértve
annak testi, pszichologiai, intellektualis és moralis vetiiletét — egzakt vizsgalatok targyava
tegye (Deak, 1998, pp. 59-60). A pedologia tudomanyos térhdoditasa nagyban hozzajarult egy
uj tipusu gyermekkép kialakulasahoz, mely szerint ,,a gyermeknek onallo vilaga van, sajdtos
szemléletmoddal, nézépontokkal, problémdkkal, értékekkel és tapasztalatszerzési formakkal”
(Németh, 1996, p. 16). A gyermekkép formalodasaval parhuzamosan a pedagogiaval szemben
tamasztott igények is fokozatos 4talakuldson mentek keresztiil. A XIX. szazad masodik
felének neveléselméletét és gyakorlatait meghatarozoé herbarti pedagogia protestans
hagyomanyokra épiild merev, spontaneitast nélkiil6zd, célorientalt rendszere egyre kevésbé
illeszkedett a szazadforduld 10j gyermekeszményéhez, mely a gyermekre mar Onalld
intellektualis- és alkoto tevékenységre képes individuumként tekintett (Pukanszky, 2000, pp.
12-13). Ebbdl kifolydlag a szazadfordulot kovetéen fokozatosan egy uj, felforgatd
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reformtorekvésekkel elalld pedagogiai mozgalom kezdett kibontakozni, mely nagyban
visszanyult a rousseau-i nevelés szellemiségéhez (Pukanszky, 2018, p. 143). Ennek a
fordulatnak a kiindulasi pontjat Ellen Key 1900-ban megjelent, 4 gyermek évszdzada cimi
munkaja adta, mely a korabeli, f6leg herbarti alapokon nyugvé iskolarendszer igen erds
kritikajat fogalmazta meg, ahol a ,,gyermek lélekgyilkolasa” zajlik. Key kotete egyben tiikre
¢s katalizatora is volt annak a fokozddo tarsadalmi igénynek, mely a nevelést a gyermek lelki-
érzelmi sajatossagainak figyelembevételével valdsitotta volna meg. Ennek kovetkezménye a
pedagogia teriiletén nem csak egy ujfajta, a gyermek igényeihez jobban alkalmazkodo attitiid
megsziiletésében mutatkozott meg, hanem kiilonb6z6é tudomanyos jellegi pedagogiai
kisérletekben is (Hai, May és Nawrotzki, 2020, p. 2). Ezek a probalkozasok kézzelfoghatd
bizonyitékaiva valtak a tradicionalis, elavultnak tekintett nevelési modszerekkel szembeni
lazadasnak (Hai, May és Nawrotzki, 2020, p. 8).

A pszichoanalizis markansan hozzajarult ahhoz a nevelésben bekdvetkezd
paradigmavaltashoz, mely gydkeresen &tirta nem csak a gyermekhez vald pedagdgiai
viszonyulas fébb elemeit, hanem eltolta a pedagdgia targyanak fokuszpontjat is. Korabban
ugyanis a neveléssel foglalkoz6 diskurzusok kiemelt figyelmet szantak az elsajatitando
tananyag vizsgalatanak, a talkontrollalé 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
jelentds mértékben a gyermeki lélek sajatossagait, sziikségleteit, valamint a mindezek
fiiggvényében bekovetkezd személyiségformalodasat allitotta vizsgalodasainak kozéppontjaba
(Phillips, 1977, p. 378). A pszichoanalitikus elméletbdl fakadd pedagogiai kdvetkeztetéseket
— a pszichoanalizis egészéhez hasonlatosan — eldszor merev elutasitas ovezte. Sigmund Freud
pszichoszexualis 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 magdaban, kiilonds tekintettel a szexualis természetli
jelenségekre. Ez az elképzelés elméleti szempontbol Freud 1905-6s, Hdrom értekezés a
szexualitasrol cimi eldadasara épiilt (Britzman, 2016, p. 26). A gondolat, hogy mar az
egészen kicsi gyermekek is szexualis késztetésekkel rendelkezhetnek, sokak szamara nehezen
emészthetd allitasnak bizonyult.

A pszichoanalitikus elmélet tudomanyos statuszat azonban fokozatosan megszilarditotta
az empirikus megfigyelésekbol szarmazé adatok ndvekvo mennyisége. A pszichoanalitikusok

korében kezdetben nem uralkodott egyetértés a gyermekmegfigyelések tudomanyos
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relevanciajat illetéen. A szakmai dilemmat féleg az okozta, hogy a tudattalan tartalmak
sajatos jelleglikbdl fakadoan kozvetlen modszerek alkalmazasaval nem hozzaférhetéek az
egyén szamara (Midgley, 2020, p. 52). Anna Freud a szazad masodik felében igy emlékszik
vissza erre a korai pszichoanalitikus iranyvonalra: ,,4 pszichoanalitikus munka legkordbbi
szakaszaban, s még joval a gyermekanalizis jelentkezése elott erds tendencia érvénmyesiilt,
amely az analizis és a felszini vizsgalat kézotti kapcsolatokat teljesen negativnak és
erdszakoltnak 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
adatgyljtési modszerként fogadta el a pszichoanalitikus kozosség. Freud ezt a
hangsulyeltolodast mar joval korabban megel6legezte a Bécsi Pszichoanalitikus Tarsasag altal
szervezett osszejovetelek 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 alatamasztani (Midgley, 2013, p. 85; 2020, p. 39). Freud ugyanis
pszichoszexudlis fejlddéselméletét elsdsorban felndtt paciensekkel végzett terapids 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 eldtérbe keriilése ugyanakkor
majdnem két évtizeddel késobb kovetkezett csak be. 1923-ban jelent meg Freud Az dsvalami
és az én (1923/1991) cimli munkaja, igy az Odipalis korszak mellett a preddipalis id6szak
pszichologiai sajatossagai is egyre nagyobb figyelmet kaptak (Kris, 1951, p. 9). E Korai
¢letszakasz esetében is kulcsfontossagunak bizonyult, hogy ne csak utdlagos rekonstrukciobodl
szerzett adatok alljanak a pszichoanalitikusok rendelkezésére.

A pszichoanalitikus gyermekmegfigyeléseknek két fontos sajatossagat lehet
meghatarozni. Egyrészt a gyermeki viselkedést annak természetes kdrnyezetében igyekeztek
vizsgalni. Masrészt a megfigyelés targya a lehetd legszélesebb spektrumon mozgott, amint azt
jol illusztralja Susan Isaacs megnyilvanulasa is: ,,Nem arra késziiltem, hogy csakis olyan
viselkedest valasszak, ami nekem tetszett, vagy ami beleillik abba az altalanos konvencioba,
ahogyan a kisgyermekeknek érezniiik és beszélniiik kell.” (Isaacs, 1930/1950, p. 19). Mar
Freud 1905-6s, Hdarom értekezés a szexualitasrol cimli kotetében is hangot adott abbéli
hianyérzetének, hogy ,.taldalhatni ugyan az irodalomban helyenként egy-eqy feljeqyzést a
kisgyermekek korai nemi ténykedésérdl [...] de mindig csak mint kivételes jelenségeket,

furcsasagokat, vagy mint ido eldtti romlottsag elrettentd példait emlitik ezeket” (p. 49).
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Siegfried Bernfeld a pszichoanalitikus megfigyelést olyan természettudomanyos
modszernek tartotta, mely az objektivitasra, az adatok itélkezésmentes rogzitésére torekszik.
A pszichoanalitikusok ,,a dolgokra elfogulatlanul tekintenek, mintha nem lennének sem jok
sem rosszak” hanem csupan csak , természetes folyamatok” (Bernfeld, 1935, p. 3). Eppen
ezért a pszichoanalitikus megfigyel6t a tarsadalmi struktGratdl vald 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 ¢és érzelmi életénck
megfigyelése kivétel nélkiil az 0sszes pszichoanalitikus alapon nyugvo nevelési kisérletben
kitiintetett helyet foglalt el.®> Anna Freud az 1937-ben alapitott Jackson Bolcsddeként
elhiresiilt kisérletet kifejezetten jo lehetéségnek tartotta arra, hogy a kisgyermekek igen korai
¢letszakaszarol — az addig jobbara fekete doboznak latszo elsé két életévrol — a direkt
megfigyelés mddszerével megbizhatd informaciokat gylijtson 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 gytijtott
wkozvetlen (nem rekonstruadlt) informdciok” nélkiilozhetetlennek bizonyultak annak
megértésében, hogy miként halad el6re a gyermek az els6dleges és a masodlagos folyamatok
kozott huzodd kontinuumon. Ez a fajta elmozdulas kulcsfontossagu a taplalkozasi és alvasi
szokasok kialakitasa szempontjabdl, 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 és mindsége természetesen az éppen alkalmazott
pedagogiai mddszertannal iS szoros Osszefliggésben 4allt. Jelen kutatds szempontjabol
kulcsfontossagunak szamitd pragmatista pedagogia — mely John Dewey nevéhez kapcsolhatd
— a gyermeki kivancsisagot allitja a pedagdgiai helyzet kozéppontjaba. Ebbdl kifolydlag igen
nagy teret enged a gyermek részér6l megnyilvanuld exploracionak, kérdéseknek és

spontaneitasnak. Eppen ezért az ilyen tipusi pedagdgia alkalmazasa soran a kognitiv- és

3 A korabeli gyermekmegfigyeléssel kapcsolatos adatok eltérd mértékben maradtak fenn az utokor szdmara.
Példaul az Anna Freud vezette Matchbox Schoolban, és a késébbi Jackson Bolcsédében igen fontosnak tartottak
a megfigyelések soran gyiijtott informaciok pontos lejegyzését. Azonban jelenlegi tudasunk alapjan, sajnalatos
modon mind a két intézménybdl csak korlatozott szdml kordokumentum maradt fenn. A megfigyelések
mikéntjér6l féleg masodlagos forrasokon keresztiil lehet betekintést nyerni (Midgley, 2020, p. 40). Ezzel
szemben a Susan lIsaacs 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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érzelmi fejlédés olyan szegmensei is megfigyelhetévé valhatnak, melyek mesterségesen

1étrehozott, tilkontrollalt kisérlet soran aligha mutatkoznanak meg (Isaacs, 1930/1950, p. 6).

1.3 UTON EGY PSZICHOANALITIKUS NEVELES FELE

A pedagodgia és a pszichologia kozotti kapcesolat mar a XIX. szdzad végétdl kezdve igen
bonyolultnak bizonyult. A pedagdgia egyfajta erny6fogalomként is értelmezhetd, mely aléd
szamos neveléssel kapcsolatos elméleti, illetve alkalmazott jelenségkér tartozhat. igy tehat az
olyan tagabb a nevelésfilozofiai keretrendszerekt6l kezdve — mely a nevelés legatfogdbb
értelmezését igyekszik feltarni —, a neveléselméleten at — mely megkonstrualt
szaktudomanyos tudast foglal magiba — az olyan részteriiletekig, mint a csalddon beliili
szocializaci6, egészen az iskolai oktatas specifikus modszertani kérdéséig, szamtalan
kérdéskor kertilhet vizsgalodasanak fokuszpontjaba (Bugan, 1996; Kariko, 2006). A fogalom
tisztazasa tehat jelenleg is kutatasok targyat képezi.

A pedagogianak megannyi kihivassal kellett szembenéznie a XX. szazad elsé felében. A
pszichologia mint 0©ndlld tudomdanyteriilet megsziiletése, majd fokozatos térnyerése
veszélyeztette a pedagdgia Onalld 1étjogosultsagat. Akik ezt az allaspontot képviselték
els6sorban azzal indokoltak véleményiiket, hogy a pedagogia latszolag sajat tudomanyos
ismereteit olyan tudomanyteriiletekt6l kolcsonzi, mint a pszicholodgia, filozofia, biologia és
szociologia. Ebbdl azt a kovetkeztetést vontak le, hogy 6nallo elméletalkotasra kevésbé képes,
elsdsorban a gyakorlati problémakra igyekszik valaszt talalni. Noha a pedagdgia a
pszichologiahoz hasonldan erdsen interdiszciplinaris jellegli, ez alapjan mégis igy tlinik, hogy
elobbi hatarai kevésbé élesek és koriilhatarolhatoak (Hall, 1905; Radosavljevich, 1911).

Erdekes modon olykor, a pedagégia tudomanyos identitasat éppen a pszicholégia
teriiletérdl érkezé hangok probaltak megerdsiteni. Paul Radosavljevich példaul — ma mar
kevésbé ismert pszichologusként — 1911-ben az elsé fejlodéslélektannal foglalkozo
tudomanyos folyoiratban, a Genetic Psychology-ban allt ki a pedagogia tudomanyos statusza
mellett, mely véleménye szerint hatirozottan ,,0ndlld6 tudomanyag” és nem célszerli a
pedagdgiat csupan a pszichologia alkalmazott teriileteként értelmezni (Radosavljevich, 1911).

Fontos kiilonbségtétel még e két tudomanyteriilet kozott, hogy a pszichologiaval
szemben a pedagdgianak inkabb tulajdonithatd egyfajta normativ, eldird jelleg, ugyanis a
gyermek fejlédési ivét — a tarsadalmi elvarasokat és sziikségleteket figyelembe véve —
valamilyen cél és terv szerint probalja meg iranyitani. Ez a normativ jelleg szintén visszatérd

problémaként jelenik meg a pszichoanalizis torténetében. A pszichoanalizis elsd
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karaktervaltozasokra helyezték a hangsulyt. Ebbdl kifolyolag a fennalld oktatasi rendszert is
az elfojtasra épiil6 tarsadalom személyiségtorzitd hatasa mentén illették kritikaval (Ferenczi,
1908/2000, 1913; Fenichel, 1945; Freud, 1954).

A pszichoanalizis e korai szakaszat rendkiviili optimizmus és a pszichoanalizis ember-
¢s tarsadalomformald erejébe vetett szilard hit jellemezte (Freud, 1954). Nagyszabasu
terveiket és az ahhoz fiz6d6 idealizmust tiikkrozi Ekstein reflexidja is, miszerint ,,4 legtobben
abban remeénykedtiink, hogy hozzdajdarulhatunk az oktatdsi rendszerhez [...] a pszicholégia, a
pszichoanalizis és a modern pedagdgia ismeretén keresztiil, és ez az iskolarendszer

megujulasdhoz vezethet” (Ekstein és Motto, 1969, p. 10).

1.4 NEHANY DILEMMA A PSZICHOANALITIKUS NEVELES KAPCSAN

Azaltal, hogy Freud (1905a/1995) a neurdzis patogenezisét a gyermekkorra — és az akkor atélt
traumakra — vezette vissza, szinte a pszichoanalizis megsziiletésével egy idoben azonnal meg
is teremtette a kapcsolodast 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 un. csabitas-elmélettdl valo elfordulasat tekinthetjiik, mely
végérvényesen megvaltoztatta a pszichoanalizis fejlédési ivét, és ezzel parhuzamosan a
pedagogiahoz fiz6d6 viszonyara is hatast gyakorolt (Jones, 1953/1983; Szummer, 2016). A
csabitas-elmélethez csak igen rovid ideig, 1895 ¢és 1897 kozott tartotta magat (Freud,
1914/1989). Ebben a két éves id6szakban Freud a gyermekkorban atélt, traumatikus
élmények, valamint kifejezetten szexudlis jellegli ablizusokban vélte felfedezni a késdbbi
neurotikus megbetegedések gyokerét. Ezzel szemben a késobbi infantilis szexualitas fogalma
elsésorban a szexualis felvilagositast és szexualis nevelést teszi sziikségessé (Kris, 1948).
Freud tehat mar a kezdetektdl fogva lidvozitdnek talalta a gondolatot, hogy a pszichoanalizis
ne csak terdpias modszerként szildrduljon meg, hanem ezzel parhuzamosan a megel6zés terén
is biztositson minél tobb lehetdséget (Hoffer, 1945, p. 299). Fontos leszdgezni, hogy az ezzel
kapcsolatos megfontoldsait a pszichoanalizis mindig a klinikai tapasztalatok alapjan
fogalmazta meg, és nem eldird szandék vezérelte.

A pszichoanalitikus k6zdsségen beliil nem csak Freud volt azon a véleményen, hogy a
vizsgalt két teriiletnek szorosabban kéne egyiittmikodnie. A Bécsi Pszichoanalitikus
Egyesiilet tagjaként Ernst Kris (1900-1957) szintén kolcsondsen gyiimdlesozé kapcsolatot
feltételezett a két tudomanyteriilet kozott. Kris az 1945-ben indulé The Psychoanalytic Study
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of the Child cimii folydirat tarsalapitoja volt Anna Freud és Marie Bonaparte mellett. gy
hangad6 analitikusnak tekintheté a vizsgalt témakorben. Bar miivészettorténészként és
pszichoanalitikusként Kris elsdsorban a kreativ alkotéfolyamatok pszicholdgiai vonatkozasai
irant érdeklodott (Kris, 1952), ugyanakkor figyelme — kiilonosen életének utolsd szakaszaban
— fokozatosan a pszichoanalitikus gyermekpszicholédgia iranyaba terel6dott (Hartmann, 1957,
p. 13). Ebbdl fakaddéan a pszichoanalizis nevelésben betdltott Szerepe is oly mértékben
felkeltette tudomanyos kivancsisagat, hogy a témanak kiilon tanulmanyt is szentelt 1948-ban,
Psychoanalysis and Education cimmel. Munkajaban Kris hangstlyozza, 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 és
érzelmileg stabil individuumot vazol fel (Kris, 1948, p. 622).

A nevelési kérdésekkel intenziven foglalkozé analitikusok a pszichoanalitikus
elméletben elsOként a prevencids lehetdségét lattdk meg, vagyis egy olyan szemléletmod
alkalmazasat, amely altal a neurotikus karakterfejlédés Kikiiszobolhetévé valik (Ferenczi,
1908/2000, 1913).* Ezt a felvetést el8szor rendkiviili optimizmus Ovezte, majd pedig a
neur6zis patogenezisérél szolo freudi elmélet modositasaval parhuzamosan fokozatos
kiabrandulas valtotta fel. Eleinte ugy lattak, hogy a neurdzis kialakulasaért az olyan csaladon
beliili rossz nevelési modszerek alkalmazasa a felels, mint a kiegyensulyozatlan alvasi
szokasok, a szexualis impulzusok kifejezésének tiltasa — amely felerdsiti a kasztracios
félelmet —, a sziiloi autoritassal valo visszaélés, vagy sz€lsOségesebb esetben bantalmazas
(Hoffer, 1945; Freud, 1954). Tehat a megel6zés elsédleges formajava az elfojtasra épiild
sziil61 magatartds megvaltoztatasa valt, melynek célja a szorongés csokkentésével a neurdzis
kialakulasanak megel6zése (Freud, 1966).

A kiabrandulast elsdsorban az okozta, hogy a patologikus fejlédésben a sziil6i nevelésen
tal egyre nagyobb nyomatékot kaptak a kiils6 behatasokra kevésbé reagens faktorok. A
hangsuly a kornyezeti tényezOkrdl kezdett eltolodni a személyen beliili 0sztonvildg sajatos,
részben velesziiletett dinamikajara, ami olyan kielégithetetlen vagyrendszert eredményezhet,

melyet mar nem tud kompenzalni a sziiléi nevelés (Freud, 1954; 1965/2008; Nemes, 1991),

4 A prevenci6 gondolata az adleri individualpszichologianak is kdzponti gondolatava valt. Az ebbél épitkez6 un.
batoritd nevelés célja, hogy egyfajta pszichologiai immunrendszerrel vértezze fel a gyermeket. Az dnbecsiilésre
és kompetencia-érzésre alapozd nevelés hozzajarul a gyermek onszabalyozasi folyamatainak meger6s6déséhez,
ennek koszonhetden pedig ellenallobba valik a magatartis- és viselkedésproblémak kialakulasaval szemben
(Adler, 1927/1994; Merész, 2021).
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valamint a pszichoszexualis fejlédés soran kialakuld fixacidokra, melyek megvaltoztatasa
pedig mar bonyolultabb beavatkozast igényel (Freud, 1954, p. 10). Mindez jol illusztralja,
hogy a pszichoanalizisen beliil is valtakoz6 dinamikaval jelent meg az Gn. nurture-nature vita,
vagyis a kornyezet és a biologiai adottsagok személyiségformald erejének szembeallitasa
(Szokolszky, 2002). Anna Freud 1954-es esszéjében kiemeli, hogy példaul téves az a
feltételezés, miszerint a korai preverbalis kapcsolatban — az oralis fazisban — egyediil az
¢desanya elutasito viselkedése mint kornyezeti faktor tehetd feleldssé a fixacio kialakulasaért.
Véleménye szerint az édesanya ahhoz hasonld szerepet tolt be ekkor, mint az apa a fallikus
szakaszban, ahol az 6dipalis konfliktus soran az elkeriilhetetlen frusztracié szimbolumaként
funkcional (Freud, 1954, p. 11). Az ekkor tapasztalhaté neurotikus konfliktus kialakuldsat
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
kovetkezterésre jusson, tobb évtizednyi klinikai és pedagdgiai tapasztalatszerzésen keresztiil
vezetett az ut.

Jol érzékelheté, hogy a kezdeti lelkesedés ellenére a szdzad masodik felére sem
korvonalazodott egy 1j, kifejezetten pszichoanalitikus alapokra épiilé pedagdgiai modszertan.
Ehhez a tendencidhoz egy sajatos, visszatér$ jelenség is markansan hozzajarult: azok az
analitikusok, akik megprobaltak adaptalni a pszichoanalitikus elméletet valamilyen modon a
pedagogiai gyakorlatba — példaul Siegfried Bernfeld vagy Anna Freud —, végiil maguk mogott
hagytak a klasszikus neveldi-oktatoi munkat, €s a klinitkum mellett koteleztek el magukat
(Bettelheim, 1969).

A pszichoanalizistorténet jelenleg kevésbé ismert tagjai is szerepet vallaltak a
pszichoanalizis pedagdgiai szemponta alkalmazésa kapcsan felmeriild kérdések tisztazésaban.
Kozéjiik tartozott a Bécsi Pszichoanalitikus Egyesiilet tagjaként Wilhelm Hoffer (1897-1967)
is. Bar a rivaldafényt keriilve, Hoffer rendkiviili médon szivén viselte a pszichoanalitikus
pedagogia ligyét. Ebbol kifolydlag tobb pedagogiai kisérletben is részt vett az 1910-es és
1920-as években. 1919-ben Siegfried Bernfelddel egytitt — akihez a szakmai kapcsolaton tul
mély baratsag is kototte — megalapitottak a Kinderheim Baumgartent, melyet kifejezetten
menekiilt, zsido szarmazast gyermekek szamara tartottak fenn. Késébb, 1927 és 1932 kozott
pedig az Anna Freud altal alapitott Matchbox School tanari karat gyarapitotta szakértelmeével.
Szervez6i munkdjanak koszonhetdéen a Zeitschrift fiir Psychoanalytische Pddagogik cimi

tudomanyos folyoirat szerkesztésével az elsd, kifejezetten a pszichoanalitikus pedagdgia
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tgyét felkarold periodika is napvilagot lathatott 1926-ban (Freud, 1968). Hoffer a kovetkezo
pszichoanalitikus generacio kiképzésében is fontos szerepet vallalt, melyet pedagogiai
érzékének is koszonhetett. A Hoffernél joval nagyobb nemzetk6zi hirnévnek 6rvenddé Rudolf
Ekstein 1988-as ¢letatinterjujaban példaul kiemeli, hogy Hofferre nem csak , idedlis
tanarként” tekintett, hanem az elsé olyan pszichoanalitikusként is, aki a pszichoanalizis
pedagogiai vonatkozasainak mélyebb ismeretébe is bevezette (Benveniste és Ekstein, 1988).
A pszichoanalitikus nevelés tigyének felkarolasa tehat nem csak a hangadé analitikusok
iigyévé valt, hanem a pszichoanalitikus hierarchia kiilonb6z6 szintjein 1évé szakembereket is
jelentés mértékben mozgositotta.

Hoffer 1945-ben — hasonldéan 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 egyiittmiikodés lehetdségeit és
korlatait. A két teriilet kapcsolatanak szorosabbra vonasa képes-e a prevencion ¢és az
intervencion tal moédszertani Gjitasok alapjaul is szolgalni? Képes-e moédositani 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 foglalkozd
analitikusok tgy lattak, hogy a rossz tarsadalmi beidegzédések ¢s viselkedésmintak
atorokitésének megszakitasa csakis a két tudomadnyteriilet szoros egyiittmiikodésével
lehetséges. Ehhez pedig a pedagogianak meg kell gy6zddnie arrdl, hogy ez elsésorban az
emberi személyiség megvaltoztatasaval érheté el (Bettelheim, 1969, p. 86). Techat a
makrokozmosz megvaltoztatdsdhoz a mikrokozmoszba val6 beavatkozason keresztiil vezet az

ut.

1.5 APSZICHOANALITIKUS 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 4all6 jelenségkorok 1jszerti
értelmezésében is hasznosnak bizonyult. Ennek kovetkeztében olyan, a pszichologiaval
hataros tudomanyteriileteken indultak meg pszichoanalitikusan orientalt kutatdsok, mint a

kriminologia (Ferenczi, 1928/1982; Aichhorn, 1925/1951; Reik, 1925, 1932; Fromm, 1931,
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Dukes, 1933; Alexander, 1937/1961). A neuro6zison tulmutatdé pszichopatologiak — példaul
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 el0 a gyermekanalizis. Maga a kifejezés ebben a kontextusban némileg félrevezeto,
ugyanis nem csak a terapias kezelés kérdése keriilt a fokuszpontba, hanem azon tulmutatoéan a
megelézés lehetGségei és annak nevelésmodszertani kritériumai is (Freud, 1966; Anthony,
1986; Reubins és Reubins, 2014). A gyermekanalizis valosagos katalizatora lett a
pszichoanalizis és a pedagogia egyiittmiikodésének (Hoffer, 1945, p. 294).

Ennek az 0j kutatdsi iranynak a komolysagat mutatja, hogy 1926-ban kiilon
pszichoanalitikus folyoirat is megjelent a témaban: a mar kordbban emlitett Zeitschrift fiir
psychoanalytische Pddagogik Wilhelm Hoffer szerkesztésében, akinek Anna Freud nytjtott
szakmai tdmogatast ebben a vallalkozasban. A folyodirat tobb, mint tiz éven keresztiil,
egészen 1938-ig miikodott. Ez id6 alatt az egyik legmeghatarozobb szakmai forumava valt a
pszichoanalizis pedagdgiai alkalmazasat illetéen (Midgley, 2008, p. 32).

Bar a pszichoanalizis pedagdgiai alkalmazasdnak lehetésége mar joval a
gyermekanalizis megjelenése el6tt felmertilt, Ggy tiinik, hogy végiil utobbi fellendiilése okozta
a pedagogiai kérdések felértékelodését is, bar ezek a kérdésfeltevések eleinte a
gyermekanalizis arnyékaban értelmezédtek (Klein, 1921/1975, 1927; Fenichel, 1945; Freud,
1966). A pszichoanalitikus nevelés és a gyermekanalizis statuszara az 1. és II. vilaghaboru
stlyos tarsadalmi kdvetkezményei jelentds hatast gyakoroltak. Az arvan maradt gyermekek
gondozéasaban jelentds szerepet vallalt az analitikus kozosség. A haborti pusztitisa soran
traumatizalodott gyermekek terapias kezelése egyre siirgetobb kérdéssé valt. Szamos
analitikusan orientalt bolcsdde és Ovoda létesiilt a két vilaghdborut kovetd idészakban: 1919-
ben a Kinderheim Baumgarten Siegfried Bernfeld és Wilhelm Hoffer vezetésével, 1937-ben
pedig az Anna Freud-féle Jackson Bolcs6de, valamint 1945-ben az Anna Freud és Dorothy
Burlingham kozos irdnyitdsa alatt allé6 a Hampstead Haboras Ovodak (Holloway, 1978;
Penman, 2013; Midgley, 2020). Ezek az intézetek természetiikbol fakaddan lehetGséget
biztositottak a gyermeki viselkedés folyamatos megfigyelésére, noha az emlitett els6 két
vallalkozasban még nem valdosult meg maradéktalanul a szisztematikus adatgytjtés (Freud,
1966; Kris, 1948).
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1.6 EGY FELBETORT KARRIER: HERMINE HUG-HELLMUTH UTTORO MUNKASSAGA

Hermine Hug-Hellmuth azon analitikusok kozé tartozott, akik igen komolyan vették Freud
gyermekmegfigyelésekkel kapcsolatos igényét. Hug-Hellmuth ugyanis elsdként szolgaltatott
obszervacios adatokat a freudi pszichoszexudlis fejlodéselmélet aldtdmasztasadhoz (Hug-
Hellmuth, 1913). Sajnalatos mddon tragikusan rovid élete nem tette lehetévé a szdmara, hogy
gyermekanalitikusként ténylegesen kibontakozzon. Hug-Hellmuthot ugyanis 1924-ben
gyilkolta meg féltestvérének, Antoine-nak torvénytelen gyermeke, Rudolf —Rolf” — Otto Hug.
Az eset soran nem csak egy kivalo pszichoanalitikus vesztette ¢letét, hanem a pszichoanalizis
tudomanyos statusza is megkérddjelezodott a gyilkossag kovetkezményeképpen. Antoine,
Rolf kilenc éves koraban tuberkul6zisban életét vesztette, ezt kdvetden pedig az arvan maradt
fia részben kiilonboz6 csaladoknal, részben pedig Hug-Hellmuthnal keriilt ideiglenesen
elhelyezésre. Hug-Hellmuth tobb tanulmanyanak is Rolf szolgalt ihletforrasul, ugyanis olyan
stlyos viselkedés- és magatartasproblémakkal kiizdott, hogy egy ideig intézeti nevelésben is
részesiilt (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 tligyére is. A korabeli sajté hatdsiara ugyanis a kozvélemény a
pszichoanalizist okolta a tragikus esemény bekovetkeztéért. Ezen kiviil az eset komoly
kriminalpszichologiai kérdéseket is felvetett. Hug-Hellmuth megfigyelései alapjan Rolfnal
mar igen koran kiilonbozd szadisztikus viselkedésforméak jelentkeztek, igy még a
pszichoanalitikus kozosségen beliil is felmeriilt a ,,sziiletett blin6z6” koncepcidja (Geissmann
és Geissmann, 1998, pp. 38-39).

Hug-Hellmuth modszertani Gjitasai egy, a pszichoanalizis szamara korabban ismeretlen
teriiletre vezette a pszichoanalitikus mozgalom kés6bb kiemelkeddvé valt alakjait: oroksége
tovabb ¢lt mind Anna Freud, mind pedig Melanie Klein munkassagaban (MacLean, 1986a,
pp. 579-580). Hug-Hellmuth a pszichoanalizis torténetének egyik els6 laikus analitikusaként

kezdte meg palyafutdsat, ugyanis altalinos- és kozépiskolai tanari képesitéssel rendelkezett.”

® Ezen a ponton érdemes roviden kitérni arra, hogy pontosan mit is takart a laikus analitikus fogalma ebben az
id6szakban. A pszichoanalizis gyakorlatanak pontos koriilhatarolasara tett els6 kisérletként értelmezhetd
Sigmund Freud 1910-es, A ,vad” pszichoanalizisrél cimli tanulmanya. Freud ,,vad pszichoanalizisen” olyan
amat6r terapias jellegli probalkozasokat értett, amelyek elméleti megalapozottsagukat tekintve, valamint az
alkalmazott technikai eljarasok terén egyarant komoly hianyossagoktol és torzitasoktdl szenvedtek (Schafer,
1985, p. 278), ezaltal pedig a pszichoanalizis tudomanyos statuszat fenyegették (Freud, 1910-1911/2007, p. 106).
A szbvegben elsGsorban a tlzott leegyszerlisitésben rejlé problémakra hivja fel Freud a figyelmet, valamint a
pszichoanalitikus technika kérdésében is allast foglal e rovid tanulméanyaban. A pszichoanalitikus terapia célja
nem meriilhet ki abban, hogy a pacienst szembesitik addig elfojtott tudattartalmaival, hanem nélkiil6zhetetlen az
ezzel kapcsolatos belsé ellenallasok lekiizdése is, melyek az elfojtas dinamikaja mogott allnak (Freud, 1910-
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1914-ben — Aflred Adler és Carl Gustav Jung pszichoanalitikus kozosségb6l vald
kivalasat kovetdéen — 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
(Freud, 1926/2007). A laikus analizis sajatossaga, hogy a terapias folyamatot olyan analitikus
végzi, aki bar orvostudomanyi végzettséggel nem rendelkezik, de kiképz6 analizisen atesett.
Ebbdl kifolyolag megfeleld tudassal rendelkezik a pszichoanalizis elméleti és gyakorlati
vonatkozasaival kapcsolatban (Sandler és Costa, 2019).

Hug-Hellmuth tehat pedagogiai végzettsége miatt laikus analitikusnak szamitott, habar a
természettudomanyok felé is intenziv érdeklddéssel fordult, 1919-ben példaul fizikabol
doktoralt. Az 1910-es évek els6 felében kezdett el vonzddni a pszichoanalizishez, mely
érdeklédése 1913-ban csucsosodott ki. Ugyanis ekkor hagytdk jova csatlakozasat a Bécsi
Pszichoanalitikus Tarsasaghoz (Balsam, 2003, p. 328). A pszichoanalizistorténeti munkak
eddig viszonylag kevés figyelmet szenteltek Hug-Hellmuth szakmai életitjanak, pedig
belépése a bécsi egyesiiletbe mérfoldkdnek szamitott. Hug-Hellmuth ugyanis elsdként
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
tulajdonitjdk, 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) ciml tanulmanyaban a pszichoanalizis két fontos aspektusara
hivja fel a figyelmet. Egyarant hangsulyozza ugyanis annak gyogyitd és neveldi szempontl
kovetkezményeit. Eldadasaban komoly feladatot jelol ki a pszichoanalitikus kozOsség
szamara, miszerint ,,megértd és melegszivii néket kell kiképezni a [gyermekekkel] végzett
pszichoanalitikus-neveldi munkdara” (Hug-Hellmuth, 1921, p. 289), valamint hozza teszi,
hogy ,,a Qyermekanalizis célja a karakteranalizis — mds szoval a nevelés” (Hug-Hellmuth,
1921, p. 287). Hug-Hellmuth nem a pszichoanalizis pedagdgiai alkalmazasarol értekezik,

hanem magédban a pszichoanalizis természetében feltételez neveldi aspektusokat. Jol

1911/2007, p. 105). Ehhez azonban sziikséges az analitikus és a paciens k6zotti kotédés, mely lehetévé teszi az
attételi kapcsolat kialakitasat. A megfeleld analitikusi technika kulcsfontossagu a terapias helyzet feletti kontroll
megtartasihoz (Pontalis és Laplanche, 1996, p. 481), ez pedig csakis azoktol a szakemberektdl sajatithato el,
wakik mar birtokaban vannak a tudasnak”. Tehét a pszichoanalizisre egy igen specidlis jegyeket is magéaba
foglalo 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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érzékelhetd, hogy a pszichoanalizis e korai szakaszaban még nem tisztazddott kelloképpen a
gyermekanalizis €s a nevelés kozotti hatar, ugyanakkor Hug-Hellmuth megtette az elsd
1épéseket afelé, hogy a gyermekanalizis legitim terapias eljarassa valhasson (Plastow, 2011, p.
209).

Hug-Hellmuth adott hangot els6ként annak a felismerésnek is, hogy a tanulasi folyamatok
mindségét nem csupan a tanteremben zajlo munka hatarozza meg, hanem a csalddon beliili
dinamika sajatossagai is. Eppen ezért a gyermeki fejlédés facilitalasahoz a szakmaék kozotti
egyiittmiikddésen tal szintén sziikséges a sziilokkel vald parbeszéd megteremtése is (Hug-
Hellmuth, 1914). Késébb ez a megkozelitési mod Anna Freud neveldi munkajaban ¢€led 1jja,
kilonosen, ami Jackson Bolcs6dében toltott iddszakat illeti.

A terapias-nevel6i folyamat — Hug-Hellmuth megfogalmazasaban az un. Heilerziehung
— c¢lja nem sziikithetd le kizardlagosan a gyermeki szenvedés csokkentésére, hanem ezzel
parhuzamosan moralis, esztétikai és tarsadalmi értékeket atadasat is biztositania kell. Mivel a
gyermek még egy fejlodésben 1évo individuum, az analitikusnak kelld éner6t kell biztositania
a szamara, hogy végiil ,tudatos és akarattal felvértezett emberré valjon” (Geissmann ¢€s
Geissmann, 1989, p. 50). Az analitikusnak tehat az 6romelvvel szemben a valdsagelv szerinti
miitkodésmodot kell mozgodsitania. Ebben a megkozelitési modban a késdbb Anna Freud altal
is képviselt allaspont latszodik korvonalazddni: a nevelés célja végsé soron az ¢én
gyermeki jaték terapias felhasznalasaban mutatkozott meg (Plastow, 2011, p. 208). Hug-
Hellmuth munkéssaga tehat ezen a téren is korszakalkotd felfedezések katalizatoraként
funkciondlt. Melanie Klein ugyanis szintén az egyik legnagyobb modszertani kérdésként
tartotta a szdmon a gyermeki szabad jatéktevékenység interpretaldsanak egyenértékiiségét a

felnott szabad asszociacionak értelmezésével.
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2 A HATARTALAN OPTIMIZMUS IDOSZAKA

Ahogy korabban emlitettiik, a pszichoanalitikus pedagogia gyokerei Sigmund Freud Hdarom
értekezés a szexualitasrol (1905a/1995) cimli munkajaig nytlnak vissza, amelyben Freud
eldszor foglalja 6ssze elméletét az infantilis szexualitassal kapcsolatban. Freud allitasa szerint
a szexualis 0sztonoknek — melyek mar a legkorabbi életszakasztol kezdve aktivan jelen
vannak — igen komplex fejlddési folyamaton kell keresztiilmenniiik, mig megnyilvanulasi
modjuk elnyerik végso, tarsadalom altal is elfogadott formajukat. A fejlodés menetét azonban
konnyen félrevihetik a kornyezetbdl érkezd karos behatisok, igy a mentdlis betegségek
megléte gyakran a korai sziil6i és neveldi modszerek visszhangjai csupan (Freud, 1905a/1995;
1905b/1993). Freud ezzel megnyitotta az utat a nevelési kérdések pszichoanalitikus vizsgalata

el6tt. Ebben pedig igen hamar tarsra talalt Ferenczi Sandor személyében.

2.1 SIGMUND FREUD: TUL A PSZICHOPATOLOGIAN

Ernest Jones (1953/1983) Sigmund Freud szakmai életGitjat megorokitdé monumentalis
munkajaban szintén emlitésre keriil a pszichoanalizis és a pedagogia kapcsolata. Jones szerint
Freud szamara stratégiai fontossagu kérdéssé valt a pedagodgia diszciplinaja, mely az egész
pszichoanalizis  fejlédéstorténetére  pozitiv.  hatast gyakorolhat. Ugyanis, ha a
pszichoanalizisnek sikeriilne a pedagogia teriiletére behatolnia, az végérvényesen
biztosithatna a pszichoanalizis tudomanyos statuszat a pszichopatologia és pszichiatria
teriiletén kiviil is. Ez a kérdéskor szorosan 0sszekapcsolodik a laikus analitikusok szerepével,
hiszen Freud részben emiatt allt ki teljes vallszélességgel a laikus — tehat orvosi végzettséggel
nem rendelkezé — analitikusok 1étjogosultsaga mellett (Freud, 1926/2007). Az 1920-as
években élénk vita borzolta a pszichoanalitikus kedélyeket, mely az analitikusi pozicio
birtoklasaért folytatott harcban kulminalodott: Milyen végzettségli szakember jogosult
egyaltalan analizist végezni? Valdban sziikséges-e orvosi tanulméanyokat folytatni azért, hogy
az egyén késObb nem csak a test, hanem lélek miikodését tekintve is kompetens személlyé
valjon? Freud onéletrajzi irasaban mar tisztazva latta a laikus analitikusok statuszat, melyhez
kivaltképpen a preventiv és korrekcids nevelésbe vald pszichoanalitikus szempontl
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 kizdarni.” (Freud, 1925/1989, p. 77). Freud
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kolcsondsséget 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 kutatdisa ad” (Freud, 1926/1989, p. 176).

A Sigmund Freud altal 1étrehozott topografikus- €s strukturalis személyiségmodelljébol
tobb pedagdgiai koOvetkeztetés is levonhaté (Mayes, 2009). 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
felelds — és az 0sztonén — mely az Osztonkésztetéseket foglalja magaba — jobbara a tudattalan
lelki tartomanyban helyezkedik el, ezért a tudatos belatas szamara elérhetetlen tartalmakat
foglal magéaba (Freud, 1933/1994, p. 75). A nevelés szamara fontos kovetkeztetések a
kiilonb6z6 személyiségrészek kozott huzodo sajatos dinamikabol eredeztethetoek, és az ahhoz
kapcsolodo elharitd mechanizmusok — kiilondsen az elfojtas és a szublimacio — jutnak fontos
szerephez. Elsésorban a talzott elfojtas, vagyis az én szamdra kellemetlen tudattartalmak
tudaton kiviili szamiizetése tehetd felel6ssé a késObbi neurotikus tlinetek kialakulasaért
(Freud, 1923/1991). Kovetkezésképpen az elfojtasra épiilé nevelési technikdk — példaul a
gyermek szexudlis késztetéseinek biintetésén keresztiil — kiemelten fontos témadja lesz a helyes
sziil6i banasmaoddal kapcsolatos diskurzusoknak (Ferenczi, 1908/2000; Mayes, 2009).

Az elfojtas mellett a téma szempontjabdl tovabbi meghatarozo énvédé mechanizmus a
szublimacid, mely soran egy Osztontorekvés keriild Uton, szimbolikus értelemben és
tarsadalmilag elfogadhatd modon — példaul kreativ tevékenység formajaban — Keriil
kielégitésére. A pedagogiai kérdések irant fogékony pszichoanalitikusok igencsak
szorgalmaztdk azon tevékenységek beemelését az iskolai nevelésbe, melyek nagyobb teret
engednek a szublimacios folyamatoknak, ezaltal pedig lehet6séget biztosithatnak a libidinalis
energiak atalakitasara (Mayes, 2009, p. 541). Freud altal talan az egyik legtobbet idézett
kijelentés — noha ennek pontos eredete vita targyat képezi —, hogy az egészséges személyiség
legfébb  ismérve, hogy munkavégzésre alkalmas (arbeiten), valamint képes
szeretetkapcsolatokat kialakitani (lieben) a kornyezetében 1évé emberekkel (Elms, 2005).
Tehat az egyén szocidlis képességei lehetdvé teszik a szdmara, hogy bizonyos mértékig
adaptalodjon a fennalld tarsadalmi-gazdasagi rendszerhez. A nevelés egyik legfobb célja
pedig, hogy ezt a folyamatot megtimogassa az optimalis mértékii elfojtds és szublimacion
keresztiil (Ferenczi, 1910-1911). Freud allitasainak kovetkeztében a késébbi, nevelési
szempontu kisérleti jellegi probalkozasok — bar eltér6 formaban és mértékben — de szinte

kivétel nélkiil mind adaptaltak Freud ezen megkdzelitési 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 hangsulyozta. Ezen kiviil a klasszikus
analitikusi megkozelités elsdsorban tarsadalom személyiségtorzitd hatasaira fokuszalt (Freud,
1905a/1995, 1905b/1993): ,,4 mai eljardasmod, amelynél a gyermekeket szexudlis fejlddésiik
leghevesebb valsagaiban tamasz és felvilagositas nélkiil, magyarazat és megnyugtatas nélkiil
magukra hagyjdak, nem mds, mint kegyetlenség” (Ferenczi, 1910-1911). Ennélfogva a sziil6i
banasmod személyiségrombolo ereje, az elnyomasra épiilé kézoktatasi rendszer, valamint az
egyén velesziiletett antiszocialis tendenciai keriiltek rivaldafénybe (Ekstein, 1972, p. 74).
Olyba tiinik tehat, hogy a pszichoanalizis ekkor a nevelés tekintetében leginkabb az avitt és
inadekvat nevelési attitiiddel szemben identifikalta magat. A pszichoanalizis fejlodésével
parhuzamosan, és igy az uj neoanalitikus iranyzatok 1étrejottével, e tekintetben is komplexebb
kép kezdett kialakulni. Ugyanis az Anna Freud altal fémjelzett énpszichologiat kovetden a
bels6, pszichés konfliktus dominanciaja mellett megjelent az én konfliktusmentes adaptiv
funkcioinak hangsulyozasa 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 ,,A pszichoanalizis egyik alkalmazasi modja sem
valtott ki akkora érdeklodést és reményt, kovetkezésképpen egyik sem vonzott annyi tehetséges
szakembert, mint az oktatas elméletében és gyakorlatiban valé alkalmazasa.”
(Freud,1925/1951, p. vii). Freud tehat ugy latta, hogy az altala 1étrehozott elmélettel és
terapias modszerrel szemben rendkiviil nagy elvarasokat tdmasztottak a nevelés kérdései irant
elkotelezett szakemberek. Masutt szintén kiemeli az ez iranyu kutatdsok jelentOségét:
wSzerfelett fontos a jovét illetéleg, nagy reményekre jogosit és talan a legfontosabb mindazok
koziil, amelyekkel a pszichoanalizis foglalkozik. A pszichoanalizisnek a pedagogidara, a
kovetkezd generdacio nevelésére valo alkalmazdsara gondolok.” (Freud, 1933/1993, pp. 164-
165).

A pszichoanalizis iranyaba mutatott intenziv figyelem okait abban latta, hogy ,,a
gyermekek a pszichoanalitikus kutatisok f6 alanyaiva valtak, és igy fontossagukban
felvaltottak a neurotikusokat, akikkel a [pszichoanalizis] tanulmanyai megkezdodtek.” Majd
igy folytatja érvelését: ,,Nem meglepo tehat, hogy felmeriilt az az elvaras, hogy a gyerekekkel
kapcsolatos pszichoanalitikus érdeklédés hozzajarulhatna a neveléi munkdahoz, amelynek

célja, hogy a gyerekeket terelje és segitse elorehalado utjukon, és megovja ket attol, hogy
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ezen eltévedjenek.” (Freud, 1925/1951, p. vii). Freud gondolatmenetének értelmében a
pszichoanalizis a normalis, tipikus fejlédési folyamatok tdmogatdsaban, valamint a fejlédési
zavarok megel6zésében juthat kulcsfontossagu szerephez a jovében. Sajat hozzajarulasat a
pszichoanalizis pedagdgiai adaptalhatosdgaban meglehetésen visszafogottan értékeli:
wSzemélyes részem a pszichoanalizis ezen alkalmazasaban nagyon csekély volt. Mar korai
szakaszban elfogadtam azt a bon mo-t, amely szerint harom lehetetlen szakma van — a
nevelés, a gyogyitds és a kormanyzds —, és a mdsodikkal mar teljesen el voltam foglalva. De
ez nem jelenti azt, hogy figyelmen kiviil hagynam az oktatassal foglalkozo bardataim
munkdjanak magas tdarsadalmi értékét.” (Freud, 1925/1951, p. vii). Freud Onéletrajzi irasaban
még erételjesebben fogalmaz sajat szerepével kapcsolatban: A [élekelemzésnek a
neveléstanra valo alkalmazasahoz semmivel sem jarultam hozza, de természetes volt, hogy az
elemzés altal a gyermek nemi életérol és a gyermeki lélek fejlodésérol kideritett adatok
magukra vontdak a neveldk figyelmét és igy feladatukat mas megvilagitasban lattik.” (Freud,
1925a/1989, p. 76).

Freud szavainak mogottes tartalma azt a dilemmat is felveti — mely visszatérd elem a
pszichoanalizis pedagdgiai szempontu recepciotorténetében (Bettelheim, 1969) —, miszerint a
nevelés ¢és a klinikai munka egész embert igényld tevékenység, a kettd parhuzamos végzése a
megvaldsithatdsag tekintetében komoly akadalyokba iitkozik. 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 leszdgezi, hogy a pszichoanalizis pedagogiai szempontu
felhasznalasanak igérete jelentGsen novelte a pszichoanalizis iranti szakmai érdeklddést. A
pszichoanalizis alkalmazisanak ezen 1) teriilete jelentds munkaerd-felszivo hatassal
rendelkezett, hiszen megnyitotta az utat az orvosi végzettséggel ugyan nem rendelkezd, de a
pszichoanalizis irant komolyan érdekl6do kozonség eldtt. Véleménye szerint a nevelés mint
meghoditasra vard Uj teriilet felbukkandsa, a gyermekanalizis megjelenéséhez vezethetd
vissza. Bar e két teriilet kozott szoros kapcsolat talalhatd, ez nem jelenti azt, hogy
helyettesithetik egymas feladatkorét.

Freud tobb szempontbol is kijeldli a pszichoanalizis és a pedagogia kozott huzodo
hatarvonalat. Ahhoz, hogy az analizis megfeleld hatast érjen el a neurotikus paciens esetében
— vagyis megfeleld pszichés struktarak alakuljanak ki — specialis kritériumoknak Kell
teljesiilnie. Az ennek megfeleld analitikus szitudcid megteremtése pedig az analizist folytatd

szakember feladata. Freud gondolatmenetével eldrevetiti azt az elméleti keretet, mely késébb
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Anna Freud gyermekanalitikus méodszerének megsziiletéséhez vezetett: mivel a gyermek még
fejletlen felettes énnel rendelkezik, az analizist pedagdgiai elemekkel sziikséges vegyiteni.
Freud eldszavat a mar korabban targyalt laikus analitikusok tudomanyos, teljesértéki
analitikusi statuszuk melletti kiallassal zarja (Freud, 1925/1961, pp. Vii-ix).

Freud (1911b/1958, p. 224) a nevelés legfobb feladataként az 6romelv valosagelvvel
valo felvaltasat jeloli meg. A nevelésnek tehat elsdsorban az ént érintd fejlédési folyamatokat
kell tamogatnia. Ebbdl fakaddan a nevelést mindig tarsas kontextusban, az egyén és a masik
ember koOzotti kapcsolodas viszonylataban keretezi (Britzman, 2003, p. 5). Freud éles
hatarvonalat huzott az analitikusi és a neveldi szerep kozé. A nevelovel szemben az
analitikusnak ovakodnia kell attol, hogy a terapias helyzetben szerepmodellként és
énidealként funkcionaljon, hogy paciensét a sajat tiikkorképére formalja (Freud, 1940/1982).

Aichhorn neveldi-terapids munkdssaga kapcsan Freud megjegyzi, hogy bar a
pszichoanalizis kevés praktikus jitast nyugjtott a szamara, ugyanakkor stabil elméleti keretet
biztositott az altala hasznalt modszertannak (Freud, 1925/1951, p. viii). A szézad masodik
felében Bettelheim élesebb hangnemben roja fel a pszichoanalitikus kdzosségnek, hogy bar
kell6 informaciot biztositott a gyermeki fejlédéssel kapcsolatban, és tagadhatatlanul igen
fontos jelenségekre hivta fel a figyelmet — példanak okéaért a testvérféltékenység dinamikéjara
— ugyanakkor ados maradt olyan praktikus tanacsokkal, melyeket a pedagogusok problémas
helyzetek megoldasa érdekében ténylegesen felhasznalhatnanak. Tehat ha a diagnozis a
rendelkezésiikre is 4llt, az intervencios lehetOségeket jobbara tovabbra is homaly fedte
(Bettelheim, 1969, p. 73). Ennck okan egy wjabb dilemma vetédik fel a pszichoanalitikus
pedagogiaval kapcsolatban: Mégis milyen tjdonsagot nyujthat a pszichoanalizis a pedagodgia
szamara, amit az még nem alkalmaz magéto6l?

Freud a sajat hozzajarulasat a pedagogia tigyéhez gyakorlati szempontbdl meglehetésen
csekélynek tartotta, azonban tgy tiinik, hogy elméletével forradalmian vj attitiidot biztositott a
palyan lévoknek. Kortarsa, Siegfried Bernfeld igy értékeli Freud neveléstorténetben betdltott
korszakalkotd szerepét: ,,Freud és iskoldja valoban az elsék kozott voltak, akik anélkiil
képesek megfigyelni a pedagogiai tényeket, hogy itélkeznének felettiik, és ennek megfeleléen a
maguk valosagaban latjak a pedagogiai folyamatokat.” (Bernfeld, 1935, pp. 3-4). A mar
korabban részletesen targyalt, pszichoanalitikusan orientalt megfigyelési modszerekkel jard

itélkezésmentes attitlid tehat nagyban hozzajarulhat a pedagogiai munka sikerességéhez.
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2.2 FERENCZI SANDOR: KIALTVANY AZ ANALITIKUS KOZOSSEGHEZ

Ferenczi Sandor — a Pszichoanalizis Budapesti Iskoldjanak ikonikus alapitd tagja —
kifejezetten lelkesen vetette bele magat a pszichoanalizis ezen uj, meghdditasra vard
teriiletébe. 1908-as, Pszichoanalizis és pedagogia cimli eldaddsa — mely késObb irott
formaban a Gyogydszat cimli orvosi szaklapban keriilt publikalasra — tobb szempontbol is
kulcsfontossdgli szoveg a targyalt témakort tekintve (Hars, 2012).° Az el6adis az elsd
nemzetk6zi pszichoanalitikus kongresszuson hangzott el, mely mérfoldkének szamitott a
pszichoanalizis torténetében, hiszen elsoként gyiiltek 0ssze az 1) tudomanyteriilet miveldi. A
tény, hogy Ferenczi ezt a témat képviselte egy ilyen szimbolikus eseményen, ravilagit arra,
hogy valdban igen fontos kutatési teriiletként jelolték ki a pedagogia és a pszichoanalizis
szorosabb egyiittmikodését. Freud mellett Ferenczi is felismerte, hogy a pszichoanalizis
sikeres atiiltetése a mnevelési gyakorlatba, a pszichoanalitikus elmélet tudomanyos
pozicidjahoz is bizonyitékul szolgalhatna (Vajda, 1995, p. 38). Az cléadas egyfajta
manifesztumként is értelmezhetd, ugyanis a konkrétumok helyett inkédbb a f6 iranyvonalakat
villantja fel a pszichoanalitikus kozosség szamara. El6adasanak mar legelején hatarozottan
leszogezi: ,,Mindnydjunk egyiittmiikodésére van itt sziikség, és én ezuttal ugyszolvan csak az
elsé sorban kindlkozo kérdések felvetésére s az eddigi tapasztalatok méltatasdra
szoritkozom.” (Ferenczi, 1908/2000, p. 61). Ennek oka részben arra vezethetd vissza, hogy
ekkor még korlatozott mennyiségli informacio allt Ferenczi 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 pedagodgia és a pszichoanalizis kdzotti kapcsolatot ahhoz
hasonldan latja, mely a botanika és a kertészet kozott huzodik: ,,4 lélektanhoz a pedagigia
ugy viszonyul, mint a botanikahoz a kertészet diszciplindja. De ha visszaemlékeziink arra,
hogy Freud egy szintén csak gyakorlati — neurozispatologiai — részletkérdésbol kiindulva mily
varatlanul nagyaranyu lélektani perspektivahoz jutott, nem minden heurisztikus reménység
nélkiil randulhatunk ki a gyermekkertészet mezejére.” Tehdt a pedagdgiat — a
neuropatologiaval parhuzamba allitva — a pszichologia egyik alkalmazott teriileteként
definialja ekkor. Ferenczi szdmara a pszichoanalizis pedagogiai szempontt alkalmazasa nem
elméleti, hanem elsdsorban gyakorlati, technikai jellegli kérdés. Ezen feliil mas téren is
azonossagot vélt felfedezni a pedagdgia és a neurologia pszichoanalizishez fiz6do

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

® Az emlitett el6adasnak tobb irott valtozata is létezik (Hars, 2012).
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felfedezéseihez, és ennek kovetkeztében végiil kopernikuszi fordulatot hozott az emberi elme
miikodésének megismerésében — a pedagodgia szintén forradalmian 1j, pszicholdgiai
felismeréseket eredményezhet.’

Eléadasaban Ferenczi — teljes mértékben Freud elfojtas koncepciojara épitve — a korban
uralkod6 nevelési modszerek alkalmazéasaban taldlja meg a neur6zisok kialakuldsanak egyik
legszembetiinbbb  okat, ¢és ezen a gondolatmeneten keresztil fogalmazza meg
tarsadalomkritikajat is. Ferenczi a nevelés feladatat elsGsorban abban latja, hogy a
viselkedésben megnyilvanuld, szélsOségesen egoisztikus ¢€s antiszocidlis 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 elsdsorban az erkodlcsi neveléssel azonositja. Tehit a nevelés célja ebben a
kontextusban bizonyos tdrsadalmi szabalyok, normék kialakitdsa és interiorizalasa, melyek
megteremtik a tarsadalmi egyiittélés alapvetd feltételeit. Masképpen: a nevelés feladata a
gyermek tarsadalmi Iénnyé vald formalasa. Ugyanakkor ennek eléréséhez 0j 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 nevelési eszkdz — tehat az indulat- és gondolatelfojtas
— diszpozicidk nélkiil is igen karos folyamatokat indithat el az egyénben, mely beldthatatlan
tarsadalmi kovetkezményekkel jarhat. Eppen ezért a fennalld pedagodgiai szemlélet
megreformalasa nemcsak az egyes egyén, hanem a tdrsadalom milkddésének egészéhez
jarulhatna hozza. Ehhez pedig ,,beldatdsra, célszeriiségre és nem dogmakra alapitott, illetéleg
alapitando pedagdgia” 1étrehozasa jarulhatna hozza (Ferenczi, 1908). Ferenczi tehat ebben az
eléadasdban a velesziiletett, biologiai adottsagokkal szemben a kornyezeti hatasok
dominancigjat hangsulyozza.

Ferenczi egy késobbi 1913-as, A pszichoanalizisrél s annak jogi és tarsadalmi

Jelentdségérdl cimii el6adasaban is érinti a nevelés kérdését. Ebben szintén a nevelés legfébb

7 Ez a gondolatmenet késébb Bettelheim 1969-es Psychoanalysis and Education cimii tanulmanyaban is
visszakoszon. Bettelheim hivatkozott munkaja kifejezetten elméleti jellegli, a pszichoanalitikus nevelés
Ortogenetikus Iskolaban végzett munkajarol. Pedig Bettelheimet — aki igazgatoi posztot toltott be az
intézményben 1944 és 1973 kozott — sulyos vadak érték ezzel kapcsolatban, szavahihetdségét és szakmai
hitelességét tobb szempontbol is megkérddjelezték. Nem bizonyitott példaul, hogy valaha kiképzd analizisben
vett volna részt, illetve az iskolaban alkalmazott pedagdgiai-terapias modszerei is élesen szembementek az altala
hirdetett humanisztikus attitiiddel (Pollack, 1997; Feinstein, 2011, pp. 54-75). Jelen kutatas éppen ezért csak a
mar emlitett 1969-es tanulmanyt targyalja, mely témajabol és elméleti jellegébdl fakaddan — a Bettelheimet ért
jogos kritikak ellenére — a korabeli pszichoanalitikus diskurzust megkeriilhetetlen részét képezte.
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feladatanak azt tartja, hogy ,az aszocidlis dsztondket megfékezze, megszeliditse,
domesztikalja.” Az ehhez vezetd utat kétféle modszer jelenti: az elfojtas — melyet bizonyos
mértékig elkeriilhetetlennek tart —, illetve az atszellemités, vagyis a szublimdcié. Ferenczi
ekkor a korabbiaknidl még nagyobb jelentOséget tulajdonit a pedagodgiai gyakorlatnak a
tarsadalmi problémak orvosldsa szempontjabol: ,ismét csak a gyermeknevelés reformjarol
kell beszélnem, ha a tdarsadalmi bajok orvoslisarol akarok valamit mondani” (Ferenczi,
1913). Habar ebben az cléadasaban 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 lehetdségét a gyerekkor
ota elszenvedett milio-hatasok ellensulyozasanak és az eddig tudattalanul vagy elferditve
Jjelentkezo oOsztondk fékentartasanak, szoval a radikalis ujranevelésnek.”. Az optimalis ¢és
célravezetd nevelés alapjat tehat a folyamatos onreflektivitas altali onismeret teremti meg.
Ferenczi 1908-as el6adasa két kiemelked6 ndi analitikusra is nagy hatast gyakorolt.
Egyrészt Melanie Kleinre, aki késobb kiképzd analizisben vett részt Ferenczinél. Masrészt
pedig Anna Freudra is, akinek korai irasaiban és a neveléshez valo hozzaallasdban ugyanaz a
reményteliség érzékelhetd, mint amit Ferenczi manifesztoéjaban az analitikus kdzosség elé tart.
Anna Freud édesapjahoz képest pragmatikusabban viszonyult a pszichoanalizishez. Mig
Freud az elméletalkotoi tevékenységét helyezte eldtérbe, addig Anna a pszichoanalizist a
gyakorlatban, annak kiilonb6z0 alkalmazasi teriiletein — példdul a nevelés vagy a
gyermekanalizis terén — igyekezett kamatoztatni (Appignanesi és Forrester, 1992, pp. 286-
287). Tehat bar Ferenczi — Freudhoz hasonléoan — ekkor még kevéssé szolgalt praktikus
jellegi tanacsokkal kifejezetten a pedagdgiai gyakorlatra nézve, nagyban megalapozta a
kovetkezd generacidhoz tartozd analitikusok szemléletmddjat, kiilondsen, ami a Budapesti

Iskola néi tagjait illeti.?

8 Fontos megjegyezni, hogy a freudi életmiiben jelentds hangstlyeltolodas figyelhetd meg. Freud a gyakorlati
terapias szempontokkal szemben fokozatosan teoretikus és kultirantropologiai kutatisok iranyaba mozdult el
(Szummer, 2005, p. 39). Ezzel szemben Ferenczi ,,elsdsorban gyakorld, szakmdja irant rendkiviili médon
elkotelezett orvos volt, akit pszichoanalitikusként is a gydgyitasi heviilet vagy szenvedély, a furor sanandi
vezérelt” (Erés, 2004, p. 38). Nem véletlen tehat, hogy ez az attitid olyan gyakorlatias koncepciok
megsziiletéséhez vezetett, mint a nyelvzavar vagy a klesonds analizis.
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3 BECS: A PSZICHOANALITIKUS NEVELES BOLCSOJE

A pszichoanalitikus pedagdgia gondolatdnak gyakorlati megvaldsitasa az 1920-as évek
Bécsében kezdett el korvonalazodni. Azonban a bécsi pedagogiai kisérletek hatterében alld
motivaciok megértéséhez nem elég a nemzetkozi tudomanytorténeti kontextust vizsgalni.
Erdemes sziikebb perspektivabol is ratekinteni az 1920-as évek Bécsében zajlo folyamatokra.
Az 1918 és 1934 kozotti idoszak a Vords Bécs elnevezést kapta. Az elnevezés elsdsorban az
1918. oktober 11-én tartott helyhatosagi valasztasok eredményére vezethetd vissza: ekkor
kapott elsoprd szavazati tobbséget Ausztria fovarosdnak szocialdemokrata jeldltje. Az Uj
vezetés szamos megoldandd problémaval szembesiilt, példaul az elsé vilaghaboru
kovetkeztében kialakult gazdasagi valsaggal, fokozodd munkanélkiiliséggel, ezen kiviil a
szocialdemokrata eszményeknek megfeleléen népjoléti intézkedések bevezetésének
szlikségességével. Ezek kozé tartozott az oktatdsiigy megreformaldsa is, melyben a bécsi
pszichoanalitikusoknak és a bontakozo individualpszicholdgia képviseldinek is kiemelt szerep
jutott (Hai, May és Nawrotzki, 2020, p. 203; McCluskey, 2022, p. 388). Az 1911-ben
bekovetkez6 Freud és Alfred Adler kozotti szakitast kovetdéen Adler sajat pszichologiai
iskolajat a pszichoanalizishez képest gyakorlatiasabb alapokra épitette, igy olyan alkalmazott
teriiletek is joval nagyobb figyelmet kaptak, mint amilyen a nevelésnek a kérdése is (Vajda,
1995, p. 101).

Ebben az id6szakban a pszichoanalizissel kapcsolatban is — a felmeriil6 kritikdk és
szkepticizmus ellenére — optimista elvarasok fogalmazodtak meg. Egy olyan 0j és egyben
hatékony eszkozként pozicionalta magat, melynek valdban tarsadalomformald erdt
tulajdonitottak. Anna Freud késébb igy reflektalt erre a reményteli idGszakra: ,,Akkoriban
Bécsben mindannyian annyira izgatottak voltunk — tele életerével, mintha egy teljesen uj
foldrészt tartunk volna fel: mi vagyunk a felfedezok, és végre lehetéségiink van megvaltoztatni
a vilagor” (idézi Midgley, 2020, p. 38). Anna Freud gondolatai nem csak optimizmust
sugaroznak, hanem hatarozottan kifejezodik benniik a tarsadalom jobbitasa iranti szandék is,
melynek eszk6zét a pszichoanalizisben vélte megtalalni. A tarsadalom {igyeibe valo fokozott
bevonodas igen markansan jelenik meg Siegfried Bernfeld és August Aichhorn esetében is,
akik a pszichoanalitikusan orientalt pedagogia torténetében uttdrd szerepet toltéttek be. Mind
a két szerz6 munkajan tehat tetten érhetd a Vords Bécs szemléletformalo ereje. Ez azért is
kiilonosen fontos, mert mig a pszichoanalizis pedagodgiai szempontu recepciotorténetében a

tarsadalomkritikai szempontok Osszességében kevésbé keriiltek el6térbe, addig Siefried
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Bernfeld és August Aichhorn esetében a magatartas- és viselkedésproblémak értelmezésében
az individuum szociokulturalis meghatarozottsaga hangsulyosabb szerephez jutott.

A pszichoanalitikus pedagégia irdnt elkotelezett bécsi analitikusok tehdt kiilonos
érzékenységet mutattak a tarsadalom miikodésében jelentkez6 rendszerszintli problémak irant.
Rudolf Ekstein — akinek palyafutasat e vizsgalt analitikusak markansan meghataroztak — igen
szemléletesen gy 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 hozzajarulni az aktualis szocialis problémak

felszamolasahoz is.

3.1 SIEGFRIED BERNFELD: A PSZICHOANALITIKUS NEVELES SZISZUPHOSZA

A pszichoanalitikus nevelés terén tett elsé 1épések egy zsidd szarmazast osztrak pedagogus,
Siegfried Bernfeld nevéhez fiizédnek. Annak ellenére, hogy Bernfeld 1919 és 1935 kozott
szamos tanulmanyt publikalt kifejezetten nevelési kérdésekkel kapcsolatban (Bernfeld, 1921,
1924, 1925/1973, 1932/1935) méltatlanul keveset foglalkoznak vele a kurrens
pszichoanalitikus, valamint neveléselméleti Sszakirodalmak. 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 valo elterjedését. Masrészt a II. vildghaboru kirobbanasa mar
nem csak az esetleges forditasokat, hanem az anyanyelvén irodott tanulmanyok kozzétételét is
megakadalyozta. Mindazonaltal Bernfeld pszichoanalitikusi pélyafutasa kiilonleges helyet
foglal el a pszichoanalizis torténetében, ugyanis elséként nyult 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 1] tipusu
nevelés ’véddszentjeinek’ tartotta. Freudo-Marxistaként az emberi viselkedést és annak
tudattalan mozgatorugdit nem csak a pszichoszexualis fejlodéselmélet feldl kozelitette meg —
melyben a csaladon beliili érzelmi dinamika jutott meghatirozd 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
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személyiségformalo erejére. Ebbol kifolydlag a fenndlldé nevelési elveknek kifejezetten
baloldali szempontu kritikajat nyujtotta (Holloway, 1978, p. 72).

Bernfeldet szoros kapcsolat fiizte Magyarorszaghoz, ugyanis édesapja egy zsido
szdrmazasu magyar lizletember volt. Bernfeld miel6tt a pedagogia, illetve a pszichoanalizis
irant komolyabban elkezdett volna érdeklédni, a novényélettan mellett kotelezte el magat
(Ekstein, 1966, pp. 415-416). Sok kortarsahoz hasonléan, Bernfeld életében is az elsd
vilaghabora kirobbandsa, valamint annak sulyos tarsadalmi kovetkezményei hoztak ¢les
fordulatot. Latva a vilaghdboru okozta pusztitast, Bernfeld az azonnali intervencid mellett
dontott. 1919-ben, a szintén nevelési kérdések irant érdekl6dé pszichoanalitikussal, Wilhelm
Hofferrel karoltve létrehoztak az un. Kinderheim Baumgartent, ahol Kkifejezetten
Lengyelorszagbol menekiilt, zsid6 szarmazasu arvan maradt proletar gyermekeknek
biztositottak lakhatast és pszichologiai segitségnyujtast (Freud, 1968, p. 7).° A sors iréniaja,
hogy az otthon egy korabban katonai barakként hasznalt épiiletben keriilt kialakitdsra, ahova
kozel 240 — életkorukat tekintve 3 és 16 év kozotti — gyermeket fogadtak be. A Kinderheim
Baumgartenben zajl6 munka legfontosabb célja az volt, hogy a habori soran traumatizalt
gyerekek onrendelkezését, az életiik feletti kontroll érzetét megerdsitsék (Holloway, 1978, p.
73), mely minden bizonnyal valodi pszichologiai segitségnytjtasként funkcionalt a
kiszolgaltatott allapotban 1év0 fiatalok szamara.

Sajnalatos moédon az otthon megfeleld anyagi €s politikai tAmogatas hianyaban csupan
csak fél évig tudott mitkodoképes maradni. A befektetok ugyanis nemtetszésiiket fejezték ki
az otthonban alkalmazott tilsdgosan is progressziv nevelési elvekkel szemben, majd pedig
anyagi tamogatasukat is megvontak Bernfeldékt6l (Holloway, 1978, p. 73). A Kinderheim
Baumgarten valoban forradalmian 1j célkitlizésekkel 1épett fel a nevelés szinterén. A
gyermekek feletti kontroll tudatos csokkentésére torekedtek, valamint a pszichologiai jellegii
nehézségeket nem elfojtani, hanem feltarni szerették volna. Tovabba a szexualitas kérdése a
korszakhoz képest meglehetésen szabadon kezelt témakornek szamitott (Freud, 1925/1973,
pp. Xix-xx; Holloway, 1978, p. 73; Taubman, 2012, p. 66). Ez a korban nem csak
meglehetdsen szokatlannak, hanem egyenesen megbotrankoztatonak szamité hozzaallas
tiikrozi talan a legmarkansabban a Kinderheim Baumgarten pszichoanalitikus ihletettségét.

Bernfeld szocidlpedagogiai kisérletként tekintett a Kinderheim Baumgartenben végzett
neveldi munkajara. Egy olyan iskolai kozosség kialakitasat vizionalta, melyet nem a

pedagogus tekintélye altal vezetett, biintetésre €s jutalmazasra €piilé pedagogiai modszertan

% Anna Freud és Dotorhy Burlingham hasonld szellemiségli intézményrendszert hozott létre Londonban, a 1.
vilaghaborut kdvetden, az tin. Hampstead Habortis Ovodakat (Midgley, 2020).
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tart egyben. E dichotomidn kiviil esd, alternativ utakat keresett, mely képes létrehozni a
csoport tagjainak kolcsonds egymasrautaltsagara alapozva egy dinamikus, onszervez6dé
kozosséget (Bernfeld, 1928, p. 940 idézi Horster, 1992, p. 151; Weber, 2009, pp. 458-459).
Ebbdl kifolyolag az otthon megalakulasat kdvetd kozvetlen idészakban kaotikus allapotok
uralkodtak a kollektivan beliil. Bernfeld a csoportkohézid kialakitasanak viharos szakaszat
egyfajta probatételként értelmezte: ,,4 kdosz mindig is megelozte a teremtést, és minden
bizonnyal a szervezd pedagogus tehetségének a probdja, hogy van-e batorsaga ezt a kdoszt
megengedni vagy sem.” (Bernfeld, 1921, p. 50). Bernfeld tehat kiemeli, hogy a pedagogiai
affinitas kulcsfontossagu kérdése, hogy a neveld milyen mértékben képes megbirkozni az
adott pedagdgiai szitudcid6 nyoman felmeriild kételyeivel, valamint milyen mértékben képes
adaptalodni a kiszamithatatlan és bizonytalan helyzetekhez. Ezek a pedagogiai tényezok
elsdként Bernfeldnél keriilnek kifejtésre. Mint az majd lathatéva valik, a szakmai munka
soran felmeriild6 bizonytalan helyzetekkel valé megkiizdés a pszichoanalitikus nevelés
diskurzusanak visszatéré eleme lesz, mely képes a heterogén nézOpontok kozos alapjaul
szolgalni.

Bernfeld oriasi reményekkel vagott bele ebbe a vallalkozasba. Hatarozott
meggy06zddése volt, hogy a jovoben egyfajta prototipusa lehet maés, hasonld
kezdeményezéseknek. Nem csoda, hogy az intézmény megsziintetése érzelmileg
meglehetdsen érzékenyen érintette. Hoffer, Bernfeld munkatarsa egyenesen igy fogalmaz
ezzel kapcsolatban: ,,Bernfeld Kinderheimjének végével véget ért gyakorlé pedagdgusi,
reformatori tevékenysége, és ezzel minden reménye, hogy hatassal legyen a kortars oktatdasra”
(Hoffer 1955, p. 67; Holloway, 1978, p. 73). Bernfeld csalodottsagaban a pszichoanalizis
pedagogiai szempontli alkalmazasanak Gtletété]l is eltavolodott. Uj éllaspontja Szerint a
wpszichoanalizis altaldnos betekintést nyujtott, és megtanitott benniinket az emberi psziché
dltalanos viselkedési mintdainak azonositasdara”, ugyanakkor ezt a felfedezést az individualis
esetekre probalta meg alkalmazni a személy élettorténetének feltarasan keresztiil.
Vizsgalddasanak targyat tehat a mult eseményeiben taldlja meg, éppen ezért mig a multbéli
reakciok okait képes megfeleld mértékli bizonyossdggal megallapitani, addig a jovobeli
viselkedés bejoslasa mar kiviil esik a szorosan vett alkalmazasi tertiletén. Bernfeld ebben latja
annak okat, hogy a pszichoanalizis tulajdonképpen ,,nem jdarul hozza a neveléselmélethez,
mert az utobbinak egyéni prognozisra van sziiksége” (Bernfeld 1925/1973, p. 112).

E korszak végére 1926-ban tett pontot, amikor Bécs varosat maga mdogott hagyva
Berlinbe koltozott. Ezutan végérvényesen a pszichoanalizis elméleti kérdései keriiltek

érdeklddésének fokuszpontjdba a pedagodgidval szemben, valamint politikai kérdésekben
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tovabbra is aktivan képviselte véleményét. Zsidé szarmazasa miatt Hitler 1933-as 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 munkéval
kapcsolatban: ,,az oktatds hdlatlan, nehéz, bizonytalan munka”, valamint hozzateszi, hogy a
neveldk ilyen tipusu, kételyekkel teli lelkidllapotanak megértésére, azok pszichologiai
kovetkezményeire, nem szentel elég figyelmet a pedagdgia tudomanya (Bernfeld, 1935, p. 7).
Bernfeld ezzel mar-mar a modern szupervizidé 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 iranyaba tapasztalhatdo elmozduldsa abban is jol tetten érhetd, hogy igen éles
megjegyzéseket tesz a pedagogustarsadalomra. Az odipalis konfliktus kapcsan példaul
keserlien megjegyzi, hogy a nevelés oldalarol 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 stilyosabb
kidbrandultsag lett rajta arra. Tudomanyos érdeklodési kore meglehetésen beszikiilt. Mar
nem foglalkoztattak tarsadalmi kérdések, valamint pszichoanalitikus nézOpontja is
fokozatosan depolitizalodott. Végiil a Freudo-Marxizmussal szakitva a pszichoanalizis
természettudomanyos aspektusai irant mutatott érdeklddést (Buxbaum, 1966, p. 8; Ekstein,
1966, p. 427; Holloway, 1978, p. 74). Bar az Egyesiilt Allamokban laikus analitikusok
1étjogosultsaga erdsen megkérddjelez6dott a pszichoanalitikus kozosségen beliil, ennek

ellenére Bernfeldet kivalo szakemberként tartottak szamon (Zilboorg, 1953).

3.2 A NEVELES ES A PSZICHOANALIZIS HATARA

A Kinderheim Baumgarten rovid miikodése alatt is elegendd megfigyelési lehetdséget
biztositott Bernfeldnek arra, hogy az ott atélt tapasztalatait 1921-ben konyv formdjaban is
publikalhassa. Kinderheim Baumgarten cimi kotetében kifejezetten a pszichoanalitikus
keretrendszert hivja segitségiil, hogy a gondjaira bizott gyermekek viselkedését interpretalja.
Bernfeld szamara az a hat honap, amit az d&rvan maradt gyermekek nevelésével toltott, egész
szakmai életitjat meghatarozta. A pszichoanalizis pedagogiai szempontu recepciotdrténetében

azon kevesek kozé tartozott, akik nem csupan az egyén pszichologiai jellegzetességeit, hanem
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tarsadalmi- és szociookonOmiai statuszat is meghatarozo tényezonek tekintették a nevelés
sikerességére nézve. Bernfeld élesen kritizalta azokat az idealisztikus felfogasokat, melyek az
emberi természet végtelen hajlékonysagat hirdetették, amiben a pedagdgus a gyermek
jellemét oly modon formalja tokéletess€¢, 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
meglatasait felhaszndlva mutatja be az oktatas tarsadalmi hatarait” (Ekstein, 1966, p. 419).
E hataron tal azonban bels6, pszicholdgiai hatarokat is kijelolt. Fokozatosan elvetette a
gyermeki fejlodés plaszticitasanak gondolatat, melynek alatamasztasat a pszichoanalitikus
elméletben vélte felfedezni. A pszichoanalizis alaptétele szerint minél fiatalabb a gyermek
annal inkdbb guzsba kotik 6roklott tulajdonsagai, valamint sajatos Osztonvilaga, melyek a
nevelés szamara csak korlatozott mértékben hozzaférhetdoek (Bernfeld, 1924, p. 510;
Holloway, 1978, p. 79). Bernfeld megkdozelitési modjaban tehat fokozatosan hattérbe szorult a
korabban ra jellemzé kornyezetelviiség. Eppen ezért a pedagdgus munkajat az okori gorog
mitoszbdl ismert Szisziiphosz hidba vald eréfeszitéseihez hasonlitja. Mindezek ellenére
Bernfeld megkozelitését mégsem lehet teljes mértékig pesszimistanak nevezni. Véleménye
szerint ugyanis pont a neveléi munka korlatainak felismerése sziikséges egy olyan
neveléselmélet megalkotasdhoz, mely nem narcisztikus idealizmuson, hanem valddi
tudomanyos szakértelmen alapul (Ekstein, 1966, p. 419). Tehat csakis a valosagelv szerinti
mitkddésmod hozhat maradandoé valtozast a pedagogidba. Mindazonaltal fontos leszogezni azt
is, hogy ekkor a gyermekanalizis elméleti és moddszertani kidolgozasa még igencsak
gyerekcipében jart. Igy ez is némileg magyardzatul szolgalhat Bernfeld talzottan
determinisztikussa valt emberképére.

Paradox modon éppen Bernfeldnél — a korabeli pszichoanalitikusokhoz képest — joval
nagyobb aranyban jelennek meg szociologiai tényezok is. A kiilonbozo tarsadalmi osztalyok
kozott zajlo érdekellentétek szempontjabol fontos szerepet tulajdonitott a pszicholdgianak,
mely véleménye szerint konnyen a kizsakmanyolas eszkozévé vélhat (Bernfeld, 1928).1°
Ezzel egy hallatlanul modern, a kritikai pszicholdgia alapelveivel Osszhangban 1évo
gondolatot villant fel (Rose, 1990; Csanyi, Fehér és Mariasi, 2022).

Bernfeld forditott kapcsolatot feltételezett a tarsadalom és a nevelés-oktatas kozott,
éppen ezért a pedagdgusok politikai aktivizmusat szorgalmazta: ,,Az oktatds eredendden

konzervativ, szervezete pedig kiilonosen az. Az oktatis soha nem eredményezett

10 Kiiléndsen a pszichometria, azon beliil is az intelligenciatesztek széleskor(i hasznalatanak visszassagaira hivja
fel a figyelmet.
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valtoztatasokat a tarsadalmi strukturaban. Mindig — kivétel nélkiil — a madr bekévetkezett
valtozasok eredmeénye volt. [...] Ha meg akarod valtoztatni [az oktatasi rendszert] vagy annak
valamely részletét, elészor a tarsadalmi strukturat kell megvaltoztatnod (Bernfeld, 1925/1973,
pp. 90, 92-93; Holloway, 1978, p. 80). Tehat Bernfeld allitasa szerint a mikrokozmosz
megvaltoztatasdhoz a makrokozmoszon keresztiil vezet az at. A korai, nagy reményekkel
felvértezett analitikusok — ahogy lathatd volt Freud és Ferenczi esetében — pont ennek az
ellentétét allitottak: a nevelés-oktatas pszichoanalitikus reformja altal alakithatdo ki egy
demokratikusabb tarsadalmi berendezkedés: a ,,magdt igazdan osmerd ember” a tarsadalom
wbetegségének orvossaga” (Ferenczi, 1908).

Bernfeld a gyermekkort sajat jogan ismerte el. Tavol allt téle az a szemlélet, miszerint a
kisgyermekkor funkcioja 1ényegében kimeriil a felndttkorra valo felkésziilésben. Bernfeld
még a Kinderheim Baumgartenben toltott idészaka alatt egyfajta parlamentéaris rendszer
felallitasaval kisérletezett, melyben minden gyermeknek jogaban allt az érdekeit képviselni.!!
Jol lathato, hogy a részvételiség novelése az egyik legfontosabb alapelvként jelent meg. Az
intézményen beliili fegyelmezés megszervezésével szintén a gyermekeket bizta meg: egy 12-
14 évesekbdl allo csoport feleldssége volt fenntartani a rendet. Bernfeld szerint a gyermeki
szabadsdg biztositdsdval az addig elfojtott libido — mely ndrcisztikus viselkedésformak
megjelenéséért felelos — felszabadulhatott. Ennek kdszonhetden a deprivalt és traumatizalt
gyermekek  szocidlis  lényekké  formalddtak, ¢€s  Onbecsiilésiiket  visszaszerzett
individuumokként sziilettek 0jja. A Baumgarten bezarasa Anna Freudot is némileg
kijozanitotta kezdeti optimizmusabol. Az otthon sorsat végigkovetve arra a kovetkeztetésre
jutott, hogy ,,minden neveld-oktatéo munka, iranyadtol fiiggetleniil, messzemend korlatokkal
rendelkezik” (Freud, 1978, p. 272).

Bernfeld a tagabb, makroszintli perspektivan til a tandr és tanuld kozotti
interperszonalis kapcsolat pszicholdgiai sajatossagait is vizsgalat ald vetette. Ezt a specialis
nexust kifejezetten a freudi 6dipalis konfliktus tiikkrében értelmezte. A Bernfeld altal felvazolt
mindenkori nevelési szituacid heves érzelmekkel és elfojtott tudattartalmakkal terhelt helyzet.
Megiéllapitja, hogy , Az &sszes személyes oktatdsi kapcsolat alapjat képezé Odipusz-
komplexus megakadalyozza, hogy raciondlis célok iranyitsak” az abban résztvevo 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 pedagdgia 1étét, s ezzel parhuzamosan mintegy eléfutara is

11 Késébb Alexander Sutherland Neill hasonlé moédszert vezetett be a Sumerhillként elhiresiilt intézményében,
ahol a gyermeki szabadsag tiszteletének szélsdségesebb formajat alkalmaztak.
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annak a széles korben elterjedt felvetésnek, miszerint a nevelés sikerességének egyik
legfontosabb mércéje a pedagdgus Onismeretének mélysége, valamint tudattalan
konfliktusainak intenzitdsa. Bernfeld azonban nem a kiképzé analizis széleskora
alkalmazasdban, hanem a nevelési helyzet megvaltoztatasaban 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 kapcsolodasi forma alakul ki, a pedagogus pedig — mivel nem
tekintélyszemélyként funkcional a csoportban — kevesebb projekcios folyamatot indukal.
Mindezekbdl kovetkezik, hogy az ilyen nevelésben részesiildé gyermekek érzelmi
okoszisztémaja kiegyensulyozottabba valik.!’> Bernfeld ezzel mar a pszichoanalitikus
pedagbgia torténetének hajnalan alternativ megoldasat kinalja a késébb oly sokat targyalt
dilemmanak, 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.

3.3  AUGUST AICHHORN: A DEVIANS FIATALOK PARTFOGOJA

Siegfried Bernfeldet kovetéen August Aichhorn munkassaga tjabb forduldpontot jelentett a
pszichoanalitikus pedagogia torténetében, ugyanis Aichhorn épitette tovabb azt a hidat,
melyet Bernfeld alapozott meg a pedagogia €s a pszichoanalizis kozott huzddo szakadek
athidalasara. Azonban Bernfelddel ellentétben Aichhorn egész palyafutasa soran megérizte
hitét a pszichoanalitikus nevelés ligyével kapcsolatban. Szakmai érdeklddése igen specialis
teriilet felé Osszpontosult, a pedagogian beliil ugyanis kifejezetten a devians magatartas és
annak reedukacios lehetdségei foglalkoztattak. Eppen ezért személye a pszichoanalitikus
kriminalpszichologia szamara is megkeriilhetetlenné valt (Szabo, 2019). Aichhorn
érdeklédésének iranyat nagyban meghatarozta az a szociokulturdlis kozeg, melyben
gyermekkorat toltotte. Az 1873-as gazdasagi vilagvalsagot kovetéen édesapja fehérgalléros
allasanak feladasara kényszeriilt, igy igen nehéz anyagi helyzetben talalta magat.
Megélhetésiiket ezutan a csalad tulajdondban allo pékség biztositotta, aminek fiatal
munkasaival Aichhorn gyermekként kifejezetten barati viszonyt apolt. Ezek a Korai

tapasztalatok nagyban hozzajarultak ahhoz, hogy késébb neveldi-terapias munkaja soran

12A tradicionalis iskolarendszert pedig a politikai manipulacié szintereként értelmezte, éppen ezért nem csak
pszichologiai, hanem tarsadalmi szempontbol is elvetend6é koncepcionak tartotta (Bernfeld, 1927/2016).
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képes volt autentikus modon viszonyulni a nehéz anyagi ¢és tarsadalmi helyzetbdl érkezd
fiatalokhoz (Mohr, 1966, pp. 351-352).

Bernfeldhez és Anna Freudhoz hasonléan — akihez igen szoros személyes ¢és
professzionalis szalak flzték, és egyfajta mentorként funkciondlt az akkor még fiatal
analitikusné szamara — Aichhorn is gyakorld pedagogusként kezdte meg szakmai
palyafutasat. Kiképz0 analizisét kovetden tehat laikus analitikusként tartottdk szdmon a
pszichoanalitikus kozosségen beliill. Anna Freud a pszichoanalizis fejlédésére nézve
jelentdségteljes dontésnek tartotta Aichhorn Bécsi Pszichoanalitikus Egyesiiletbe valo
csatlakozasat, kiilondsen annak pedagogiai vonatkozasai miatt, amelyek forradalmian uj
kutatasi témakkal kecsegtettek e fiatal tudomanyteriilet szamara (Freud, 1951/1968, p. 628).
Az 1920-as évek elején Anna Freud Aichhorn terepmunkdjahoz csatlakozva betekintést
nyerhetett a bécsi ellatérendszer azon 4agéba, mely a kor tdrsadalmi normarendszerének
viszonylataban kifejezetten a devidnsnak tartott egyének szamadra tartott fenn a varosvezetés.
Anna Freud szamos alkalommal rendkiviil nagy tisztelettel és elismeréssel irt az Aichhornnal
toltott terepmunkardl, mely folyamatos onreflexiora és nézOpontvaltasra késztette (Coles,
1992, p. 46). Anna Freud ezen élményei alapjan Aichhornt vérbeli pedagogusnak tartotta, aki
kivalo érzékkel rendelkezett, hogy megtalalja az érzelmileg elérhetetlennek tind gyerekekhez
vezet6 utat (Coles, 1992, p. 46). Aichhornt tehat elsdsorban pedagogusként tartotta szamon a
korabeli pszichoanalitikus tarsadalom, €s csak masodsorban reprezentalodott analitikusként.

A pszichoanalizis pedagogiai szemponta recepciotorténetében kiemelt helyet foglal el
az az iddszak, melyet Aichhorn 1918 és 1920 kozott a bécsi Oberhollabriinn Intézetben
t61tott.> Az Oberhollabriinn egyfajta neveldintézet volt, ahol Aichhorn komolyabb
magatartas- és viselkedészavarokkal kiizdé gyermekekkel, serdiilékkel és fiatal felnéttekkel
foglalkozott egy igen sajatos modszertan szerint, mely a pszichoanalitikus terapia és a
interdiszciplinaris teriileten kezdte el kamatoztatni pedagogiai €s pszichoanalitikusi tudasat.
Az intézetben betoltott specialis pozicidja megkovetelte, hogy szamos szereppel azonosuljon
munkaja soran: részben klinikusként, kriminal- illetve torvényszéki pszichologusként, részben
pedig pedagogusként kellett funkciondlnia a mindennapok sordn (Szabd, 2019).

Aichhorn az Oberhollabriinnben szerzett tapasztalatait 1925-ben konyv formajaban
publikalta. Kotetének a Verwahrloste Jugend cimet adta, melynek els6 kiadasahoz maga

Sigmund Freud irta az el6szot. A kotet nemzetkozi szinten is jelentés Sikert aratott.

13 Az oberhollabriinni iddszakot kdvetéen Aichhorn 1920 és 1922 kozott egy hasonlé neveldintézet, a St. Andri
vezetdi posztjat toltotte be.

40



Népszeriiségét 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 ,,nechezen kezelhet6” gyermekeket illeti.

A kotettel kapcsolatban fontos kitérni Aichhorn célkitlizéseire is, kiilonos tekintettel
arra, hogy pontosan milyen olvasokozonséget jelolt ki a Verwahrloste Jugend szamara.
Aichhorn elsésorban nem pszichoanalitikusoknak szanta konyvét, hanem olyan egyéb, a
pszichoanalitikus tudasukat és tapasztalatukat tekintve laikusnak szamité szakembereknek,
akik munkajuk soran viselkedés- és magatartasproblémakkal kiizd6 fiatalokkal foglalkoznak.
Ez a kotet nyelvhasznalatat is nagyban befolydsolta, ugyanis a pszichoanalitikus elméleti
hattér viszonylag kozérthetd modon, esettanulmanyokkal illusztralva kertilt téalalasra.
Aichhorn nem titkolt motivacidja volt tovabba, hogy ne csak elméleti, hanem gyakorlati
szempontbdl is tAmogassa a hozzé hasonl6 pedagogusok ¢€s klinikusok munkdjat. Ez a tényezd
minden bizonnyal hozzajarult a konyv széleskori sikeréhez. Ugy tiinik, hogy a pszicholégiai-
pedagdgiai diskurzusok képviseldi valoban hianypo6tlé 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 masoknak.” (Freud,
1925/1951, p. viii). Tehat a pszichoanalitikus keretrendszer szerepe elsGsorban abban
mutatkozott meg, hogy tudomanyosan IS aldtamasztotta Aichhorn neveldi-terapias
modszereinek érvényességét. Freud Aichhorn Oberhollabriinnben végzett szakmai
palyafutasat egyértelmiien sikertorténetként értékelte. Tanulsagként viszont azt 6sszegzi ezzel
kapcsolatban, hogy az ilyen tipusit munka sikeres végzéséhez meghatarozd a terapias
tapasztalat (Freud, 1925/1951, p. viii).

Az Aichhorn altal alkalmazott modszertanra interdiszciplinaritas volt jellemzd, egyarant
tartalmazott klinikai-terapias, valamint pedagogiai elemeket. Legfobb 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 kulcsfontossagli részét képezte az elvart tarsadalmi
normak és szabdlyok 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 6rok16do,

konstitucionalis tulajdonsagokra helyezték a hangsulyt (Mohr, 1966, p. 348).
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A metddus pszichoanalitikusan orientalt terdpids jellege abban érhetd tetten, hogy a
gyogyito kapcsolat kdzponti elemévé az attétellel valo 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 megérti és
empatizal a nehézségeivel (Mohr, 1966, p. 349). Mivel nem Kklasszikus pszichoanalitikus
kezelésrdl volt sz, a terdpias folyamat iddintervalluma meglehetdsen lerovidiilt, ez pedig
természetesen a terapia mélységét és jellegét is nagyban befolyasolta. A devians személlyel
végzett munka abban is kiilonb6zo6tt a neurotikussal folytatott analizistdl, hogy a két folyamat
eltérd pszichés rétegre Osszpontositott. Mig neurdzis esetében az elsddleges cél az
Osztonénben 1évo elfojtott tudattartalmak felszabaditdsa a szabad asszociacio technikéja altal,
addig az antiszocialis viselkedés kapcsan a felettes én és az én megerdsitése valt

kulcsfontossaguva (Aichhorn, 1925/1951, pp. 235-236).

3.4 GYOGYITAS VAGY NEVELES? A TERAPIAS-NEVELOI MUNKA SAJATOSSAGAI

Aichhorn gondolkodasmoédjat kornyezetelviiség jellemezte. Az egyén karakterstruktirajat
plasztikusnak, a kornyezet altal jelentdsen modifikalhatonak tartotta. Az ebbe vetett hitét
egész palyafutasa soran képviselte szemben Bernfelddel. A hazai ndi pszichoanalitikusokhoz
hasonldan nagy jelentOséget tulajdonitott a csaladon beliili nevelési elveknek és azok
kovetkezetes alkalmazasanak. A korai kornyezeti hatdsok megakaszthatjdk a fejlodés
optimalis ivét, ugyanakkor a felmeriilé elakadasok egyben korrigalhatéak is gondosan
megvalasztott, specialis nevelési modszerek, valamint a megfeleld modellszeméllyel valo
identifikacio segitségével (Aichhorn, 1921/1951, 1926, 1947).

Szintén a terapids helyzethez tette hasonlatossa Aichhorn munkéjat 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 — ohatatlanul is fennallt a gy6gyito-neveldi
kapcsolatban (Szabd, 2019). Az intézmény sajatos jellegébdl fakadoan az igazsagszolgaltatas
hatarmezsgyéjén helyezkedett el, igy a teljesen egyenrangu kapcsolat kialakitdsa nem tiint
kivitelezhetonek. Aichhorn komoly ddontéshozatali helyzetekben is szerepet vallalt, példaul,
ha egy gyermek csaladbol vald kiemelése valt kérdésessé (Aichhorn, 1925/1951, p. 56).
Aichhorn gy gondolta, hogy az intézményébe keriild gyermekek énje még nincs teljes

mértékig kifejlddve, kovetkezésképpen énerejiik gyenge. Erre a deficitre vezette vissza az
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érzelmi ¢let kontrollaldsaban mutatkozd problémakat. A terapids folyamat sziikséges része,
hogy a gyenge énnel rendelkezd személyt korabbi, konfliktusokkal terhelt életterébol
kiemeljék. Csakis a szeretd és gondoskodo, biztonsagos térben indulhat be az én fejlédése
(Galatzer-Levy, 2007, pp. 154-155).

Aichhorn a valosagelv szerinti mitkodésmod gyermekkori megerdsitését elsGsorban
pedagdgiai modszerektdl varta. Ebben a kérdéskdrben a pszichoanalizis torténetében
visszatérd elemként szerepel két szEélséséges nevelési attitiid, a gyermekkel szembeni tulzottan
engedékeny, vagy tilsdgosan szigorti hozzaallas kézéppontba allitdsa. Mind a két attitlidhoz
parosithatd egy-egy konkrét pedagdgiai eszkéz is, — a jutalmazas és biintetés — vagy
éppenséggel annak hianya, melyek a gyermekben felmeriild igények kielégitésével allnak
Osszefiiggésben. Aichhorn ennek a két végletnek, illetve az ezekbdl fakado viselkedés- és
magatartasproblémdknak szentelt nagyobb figyelmet munkaja soran. Kiilondsen az én
fejlodésére gyakorolt hatasukat vizsgalta, ugyanis terapias tapasztalatai alapjan a két nevelési
stilus kovetkezménye az Oromelv szerinti mikodésmoéd 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 valo képesség nem alakul ki teljes mértékben (Aichhorn, 1926).
Aichhorn amellett érvelt, hogy a szocialisan akceptalhaté viselkedés kialakulasdhoz nem
elégséges a szerepmodell puszta jelenléte, hanem minden esetben sziikséges, hogy érzelmileg
is elérhetd legyen a gyermek szdmara. Az érzelmi kapcsolat kialakitdsa nélkiilozhetetlen a
sziilokkel vald azonosuldshoz, mely soran a felndtt értékrendje beépiil a gyermek
személyiségébe. Ennek hidnydban a felettes én nem lesz képes megfeleléen funkcionélni,
mely Aichhorn szerint a legtobb deviansnak tartott tiinet gydkere, ugyanakkor megfeleld
reedukacioval korrigalhato (Aichhorn 1925/1951).

A konkrét terapias folyamat megkezdését interjuk felvétele elézte meg, melyek soran
igyekeztek feltérképezni az intézménybe keriil6é személy szubjektiv narrativajat, élettdrténetét,
valamint az 6t ért eseményekkel kapcsolatos attribuciojat. A konkrét prognozis felallitasan tul,
Aichhorn torekedett arra is, hogy az onrendelkezésében korlatozott személy gondolatvildgat
megoszthassa, aktualis pszichés allapotat kihangosithassa (Szabo, 2019, p. 33).

Aichhorn mdédszerében a pozitiv attételi kapcsolat kialakitasa valt elsérendl feladatta,
mely a kotodés kialakitasat tette lehetové. Ebben a folyamatban kulcsfontossagti volt a neveld
humanus és empatikus hozzaallasa. Oly annyira, hogy egy ponton Aichhorn egyenesen a

nevel6i attitlid elsdbbségét hangstlyozza a technikai kérdésekkel szemben: ,,4 konkrét
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oktatasi modszerek sokkal kevésbé fontosak, mint az a hozzadllas, amely a gyermeket
kapcsolatba hozza a valésdaggal.” (1925/1951, p. 150).

A kotédésnek koszonhetéen Aichhorn azonosulasi pontként — sajat megfogalmazasaban
libidinalis targyként — tudott funkcionalni a kolcsondsségre épitd kapcsolatban. Az
identifikalodas elsdsorban neveldi célzatot képviselt, hiszen a kivanatos végeredmény
els6sorban a szocializdciés folyamatok korrigalasat jelentette. A pozitiv attétel, a
modellkdvetés majd az érzelmi azonosulas Osszjatéka az egyén karakterstrukturajat
modifikalta, a kivanatos modell értékrendje beépiilt a korabban antiszocialis jegyeket mutato
személyiségbe. Ebbdl kifolyolag pedig maradandé viselkedésvaltozast idézett eld. Aichhorn
szamos esettel illusztralta modszerének érvényességét. Egy ponton példaul emlitést tesz a
csavargas visszatérd problémajarol. Ebben az esetben az iskolakertilés csakis az azonosulds,
valamint a gyermekek megfelelési vagya miatt szint meg (Aichhorn, 1925/1951).

A pozitiv attétel kialakitdsa azonban a klasszikus terapids helyzethez képest eltérd
jellegli nehézségekbe iitkozott. A legnagyobb kihivast jelentd tényez0 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
egylttmiikodésben ugyanis tiinetei nagymértékben rontjak az életmindségét. Ezzel szemben
az Oberhollabriinnbe keriil6 gyermekek, serdiilok ¢és fiatal felnéttek nem rendelkeztek
megfelelé mértékii onrendelkezéssel. Eppen ezért résziikrdl intenzivebb ellenallasra lehetett
szamitani (Aichhorn, 1925/1951, p. 35). A mar emlitett hatalmi viszonyokban észlelhet6
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 (Szabo, 2019,
p. 33).

Az ellenséges magatartassal kapcsolatban Aichhorn kifejti, hogy az autoriter és
biintetésre alapozo nevelés ugyan rovidtavon eredményesnek bizonyulhat, azonban, ha a
szigor nincsen szeretettel kompenzalva, hosszii tavon devians viselkedésformak
kialakulasahoz fog vezetni. Az ilyen nevelésnek kitett gyermek gyakran a sziilével szembeni
lazadasban fog valamilyen mértékii kielégiilést keresni (Aichhorn, 1925/1951, pp. 197-199).
A talzottan engedékeny, rahagyd nevelési stilus kovetkeztében pedig a gyermek
valosagérzékelésének mértéke csokken, a kiilsé realitassal valdo kapcsolata pedig
nagymértékben sériil. Ennek oka, hogy az ilyen tipusu sziil6i attitiid sem jutalmazéssal, sem
biintetéssel nem él. Ellenben a neveld allandd készenléti allapotban van, és arra torekszik,

hogy a gyermek mindennemii rezdiilésére azonnal reagaljon, felmeriilé igényeinek pedig
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rogvest eleget tegyen. Az ilyen gyermek tehat egész egyszeriien nem tanulja meg, hogyan
késleltesse sziikségleteinek kielégitését. Ezen feliil pedig inkompetensé is valik az exploracios
és manipulacios képességeit tekintve.l* Hiszen ahhoz, hogy felmeriild vagyai teljesitésre
kertiljenek, nem sziikséges a kornyezetében valtozast indukalnia (Aichhorn, 1925/1951, p.
196).

E két nevelési forman tal Aichhorn felvdzol egy harmadik, az emlitetteknél joval
karosabb csaladi dinamikat. Ebben az esetben a két sziil6 kiilon-kiilon, a mar targyalt két
véglet egyikét képviseli. A gyermek pedig helyzettdl fiiggden ahhoz a sziilohoz fog fordulni,
akitél igényeinek Kkielégitésére garantaltan szamithat. Ez a szituaci6 a maga
kovetkezetlenségével igen negativ hatast képes gyakorolni a személyiség fejlodésére, mely
nemcsak a felel6sségvallalas hianyaban manifesztalodhat, hanem a gyermek sajat
sérthetetlenségébe vetett hitét is megerdsitheti. Utdbbi szamos kriminalitasba hajlé egyén
személyiségosszetevoi kozott is fellelhetd. Aichhorn éppen ezért a terdpias folyamat céljaként
az Oromelvtdl a valosagelv iranyaba vald elmozdulést jeldlte ki. Ez ugyanis a legalapvetobb
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 antiszocialis személyiségjegyekkel rendelkezd gyermekekkel és fiatalokkal
kapcsolatos esettanulmanyai nemcsak klinikai és pedagdgiai, hanem tarsadalomtorténeti
szempontbdl is igen gazdag forrasnak tekinthetdek. Aichhorn megfigyelései ugyanis azokrol a
viselkedésformakrol és tulajdonsagokrol tajékoztatnak, amelyek mentén a kor tarsadalma a
valtozatos okok mentén keriiltek az Oberhollabriinnbe, melyek stlyossagukat tekintve
rendkiviil széles skalan mozogtak. A spektrum az olyan hétkoznapi jelenségektdl kezdve,
mint a lustasdg vagy a munkanélkiiliség, az opponald viselkedésen'® 4t, a talzasba vitt
szerencsejatékon keresztiil, valoban a kriminalitas teriiletéhez!® tartozé tevékenységekig
terjedt. Aichhorn esettanulmanyai ezen kiviil a korszak szexualitashoz valo viszonyardl is
tajékoztatast adnak. Igy a Verwahrloste Jugendet olvasva vilagossa valik, hogy az 1910-es és
1920-as évek osztrak tarsadalmaban a prostiticid és a homoszexualitas szintén elégséges
okként mertilt fel a korrekcids nevelés sziikségességéhez (Szabo, 2019).

Aichhorn szamara az antiszocialis, devians vagy kallodé gyermek elsésorban a

tarsadalmi  rendhez vald specialis, destruktiv viszonyardl ismerhetd fel. Mivel

14 Az inkompetencia Adler (1927/1994) nevelési koncepcidjaban is kdzponti szerepet jatszott.
15 Példaul az otthoni reproduktiv munka megtagadasa, fegyelmezetlen viselkedés, szokés.
16 P¢ldaul anyagi karokozas, lopas vagy betdrés.
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Osztonkésztetéseit nem képes megfeleld6 mértékben kontrollalni, ezéltal azok szublimacioja is
ellehetetlentil. Ennek kovetkeztében nem hajland6 eleget tenni a tarsadalom altal 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 legjabb felfedezéseit, kiilonosen, ami
a gyermek érzelmi sziikségleteit illeti. Ebbdl kifolyolag tevékenységiik eleve bukasra van
itélve. Aichhorn az ilyen tipust intézmények miikodését a katonai barakkokhoz tette
hasonlatossa, melyek kdzponti eleme volt a szigort hierarchia és a fegyelem mindenaron valo
fenntartasa. E két kritérium biztositdsa csakis az érzelmi aspektusok figyelmen kiviil
hagyéséaval érhetd el. Az individuum érzelmi vonatkozasainak lehasitasa tette lehetévé a
személyzet szdmara a nyers, fizikai erd alkalmazasat. Ennek kovetkeztében a hagyomanyos,
zart intézetekben a biintetést6l valo félelem valt a legfobb extrinzik jellegi motivacios erévé
(Aichhorn, 1925/1951, p. 209). Az Oberhollabriinn minden szempontbo6l eltért a korabbi
hasonl6 intézményként funkciondlni, ahol zart ajtok mogeé rejtik a tdrsadalom szdmara nem
kivanatos egyéneket. Aichhorn szerint ugyanis ez egyértelmiien az inkluzio ellen hat. Hiszen
a devians személy nem lesz képes visszaintegralodni a tarsadalmi rendbe, ha éppen az a
valosag van tdle elvagva, amelyhez igazodnia kellene (Aichhorn, 1925/1951, p. 151).
Aichhorn hatarozottan kijelentette, hogy ,,0lyan élményeket kell biztositanunk a tanuléknak,
amelyek alkalmasak a kiils6, nem pedig csak az intézményen beliili mesterséges életre. Minél
jobban igazodik az intézmény élete a tényleges tarsadalmi kozeghez, anndl biztosabb a
gyermek szocidlis rehabiliticioja” (Aichhorn, 1925/1951, p. 150).

Mint lathattuk, Aichhorn az antiszocialitast egyfajta sprektumzavarként értelmezte,
melyek okai és manifeszt tlinetei kozott igen nagy eltérések is észlelhetdek (Szabd, 2019).
Freud mar emlitett célkitiizését tekintve — miszerint a pszichoanalizis ne korlatozodjon csupan
pszichopatologiak felismerésére és terapias kezelésére — Aichhorn nem torekedett
szisztematikus diagnosztikai kategoridk felallitdsdra. Az antiszocialis karakterstruktiraval
kapcsolatos pszichologiai szemponti magyarazataihnoz Sigmund Freud pszichoszexualis
fejlodéselméletét vette alapul.

Mindezeken kiviil Aichhorn a folyamatos onreflexié fontossagat hangsulyozta: ,,Ha a
tanar minden esetben pontosan meg tudna figyelni sajat viselkedését és ala tudnd vetni magat
az onkritikanak, hamarosan rdjonne, hogy az érzelmi reakcioja joval minden racionalis

ellenorzes elott beindult, és az ellendrzées nem mindig volt elegenddé az objektiv attitiid
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kialakitasara.” (Aichhorn, 1925/1951, pp. 50-51; Galatzer-Levy, 2007, p. 165). Ebben a
kijelentésben hatarozottan visszakoszonnek a Bernfeld altal korabban megfogalmazottak,
miszerint a pedagogiai munkat szamos, az objektivitasnak ellenallé tényezo is meghatarozza.
Aichhorn azonban még inkdbb nyomatékositja a folyamatos reflektivitas jelentdségét a
gyakorlati munka soran.

Bar Aichhorn specialis modszere egyszerre hordozott magaban terapias és pedagdgiai
elemeket, igyekezett ¢lesebb hatart huzni a pszichoanalitikus terapia és az altala végzett
nevelbi-terapias munka kozott. Kardinalis kiilonbségnek tartotta, hogy az attételi kapcsolat
kialakitasa pontosan milyen oknal fogva bizonyul célravezetdé eszkéznek. Az analitikus
folyamatban az 4ttétel els6sorban a tudattalan tartalmak tudatossé tételéhez jarul hozza. Ennek
eredményeképpen a neurotikus paciens egész személyiségében permanens és tartds valtozas
¢rhetd 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 akceptalhato viselkedésrepertoarokat
(Aichhorn, 1925/1951).

Aichhorn a kiilvilag tényezbiben azonositja azokat a faktorokat, melyek a valdsagelv
szerinti mikodésmod kialakitasaért felel6sek. Aichhorn nevel6intézeti munkaja utan — okulva
az ott megszerzett tapasztalatokbol — egy nevelési tandcsadoi rendszer feldllitdsdba kezdett
bele. A pszichoanalizis bécsi popularizalddasa érhet6 tetten abban, hogy kés6bbi tanacsadoit
mar nem csak silyos magatartdszavarban szenvedd gyermekek gondvisel6i keresték fel,
hanem kevésbé jelentds nevelés-Oktatasi problémak kapcsan is érkeztek kliensek. Aichhorn
szerint ugyanis az intellektudlis terlileten tapasztalhaté elakadasok szamos esetben érzelmi
problémakra vezethetéek vissza (Aichhorn, 1924).

Aichhorn személye jo lehet6séget kinal arra is, hogy a pedagoguspalyahoz sziikséges
tulajdonsagokra roviden kitérjiink, mely szintén visszatérd téma a pszichoanalitikus
diskurzusban: vajon egy gyakorld pedagdgusnak milyen kulcsfontossagli — akar velesziiletett
— képességekkel kell rendelkeznie ahhoz, hogy nevel6i-oktatéi munkajaban sikeresnek
bizonyuljon? Freud Aichhorn kapcsan az empatikus megértés mindségét hangstlyozza,
ugyanis a kovetkezéképpen nyilatkozik bécsi kollégajarol: ,,Nem szabad azt feltételezni, hogy
az intuitiv megértésnek ez az ajandéka mindenkiben megtalalhato, aki gyermekneveléssel
foglalkozik.” (Freud, 1925/1951, p. viii). Kurt Eissler Verwahrloster Jugendhez irt

crer

Xiv). A két megjegyzes arra enged kdvetkeztetni, hogy a sikeres neveldi munka hatterében
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allhat egyfajta tacit, proceduralis jellegli tudas mozgdsitasa is, mely konnyen intuicioként
interpretalhato.

Aichhorn neveldi-terapias munkajanak feltarasa megnyithatja az utat a pszichoanalitikus
pedagodgia 1j szempont torténeti vizsgalatdhoz, mely nem csak a moddszertani Ujitasok
mentén vizsgalja a pszichoanalizis nevelési szemponta alkalmazasat. Az azonosulds szerepe,
az (on)reflektiv attitlid hangsulyozéasa, valamint a neveld részérdl alkalmazott tudas tacit
jellege, az Aichhornt kdvetd analitikusok korében még nagyobb jelentGségre tesznek szert,

melyre bdven talalhaté példa a pszichoanalizis Budapesti Iskol4jaban is.’

17" Aichhorn szellemi befolyasa az Egyesiilt Allamokban is kézzelfoghatova valt, kiilonosen a II. vildghaborut
kovetden, melynek tarsadalmi és pszichologiai kovetkezményei minden korabbindl nagyobb kihivasok elé
allitottak a segitd foglalkozasu szakembereket (Galatzer-Levy, 2007, p. 154).
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4 A HAZAI NOI PSZICHOANALITIKUSOK: A LAIKUS ANALITIKUSOK

FELERTEKELODESE

A XX. szazad els6 felében Bécs mellett Budapest szamitott a pszichoanalitikus pedagogia —
¢és egyben a laikus analizis — fellegvaranak. Ez tobb tényez6 egyiittallasanak tudhatd be. A
pszichoanalitikus szakma ekkoriban kifejezetten nyitottan 4allt a ndék szakmai
szerepvallalasahoz. Bar 1895-t61 a hazai egyetemeken beliil is elérhetévé valt a n6k szamara
az orvosi kar elvégzése, a kérdéskor tovabbra is intenziv tarsadalmi vitak kereszttiizében allt.
A ndk analitikusi palyavalasztisa szorosan Osszefonddott a laikus analizis iigyével. 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 tort nem csak a laikus analizis 1étjogosultsaga,
hanem annak egyenrangusaga mellett is: ,,alulértékelik azt az elényt, ami szamunkra az
alaposan és jol képzett laikus analitikusokkal valo egyiittmiikodésbol szarmazik, mind az
orvosi gyakorlat, mind a szocidlis munka és az oktatas terén. Nem dll rendelkezésre elég
orvos, hogy az dsszes neurozist kezelje, és valamennyi ,,nehéz” gyerekkel és felnétt biinézovel
foglalkozzon. Emellett egyiitt kell miikédniink analitikusan képzett nem orvos végzettségii
kutatokkal az etnologia, a pedagdgia, a torténettudomdany 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 ¢ hatasara orientalodott — a budapesti
analitikusokon kiviil — Melanie Klein is a gyermekanalizis irnyéba.'8

Jellemzd 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, 2017b). Ezen kiviil a n6i analitikusok fontos szerepet
toltottek be a pszichoanalizis kapcsolati haldozatanak kiépitésében is. Egyrészt azaltal, hogy
gyermekneveléssel kapcsolatos kérdéseknek kiilon szeminariumsorozatot szenteltek, mely
nagyszamu, féleg pedagogusokbol és sziilokbdl allo kdzonséget vonzott magdhoz. Masrészt
rendszeresen publikaltak olyan a modern, halad6 szellemiségii pedagogiai folyoiratokban,
mint A Jové Utjain vagy a Gyermeknevelés (Borgos, 2018, p. 56). Ennek tiikrében ugy tiinik,

hogy a hazai pszichoanalizis torténetében éppen a pszichoanalitikus pedagodgia irdnt

18 Klein kezdetben maga is orvosi palyara 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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elkotelezett analitikusok vallaltak donté szerepet a freudi lélekelemzés népszeriisitésében,
ugyanis parhuzamosan kiilonb6z6 platformokon képviselték a pszichoanalizis szellemiségét

(Borgos, 2018, p. 58).

4.1 EGY LELKES AMATOR PROBALKOZASA: POLANY| LAURA KISERLETI OVODAJA

A Budapesti Iskola tagjain kiviil is taladlhaté probalkozds a pszichoanalizis pedagdgiai
alkalmazasara. A magyarorszagi pedagodgiatorténet egyik kuridzumanak szamit ugyanis az
1911 és 1913 kozott Polanyi Laural® vezette kisérleti maganiskola. Noha maga Polanyi
elhatarolodott az iskola titulustol, melyhez Gsszességében igen negativ asszociaciokat tarsitott.
Intézményével kapcsolatban kijelenti, hogy ,Nem iskola, nem vizsgdztat, nem ad
bizonyitvanyt, megelégszik azzal, hogy tanit és nevel.” (Polanyi Laura, 1912). Az iskola azzal
a cellal jott Ilétre, hogy jobbara oOvodaskoru gyermekek nevelését kifejezetten a
pszichoanalitikus elmélet alapallitasainak megfeleléen végezzék. Ugyanakkor forrasok
hianyaban a mai napig nem tisztazott, hogy ennek megvaldsitasat Polanyi Laura konkrétan
milyen pedagogiai modszerek segitségével igyekezett kivitelezni (Balint, 2008, p. 59). Jogos
feltételezésnek tlinik, hogy a korban tabunak szdmit6 kérdéskorokhéz meglehetdsen
liberalisan viszonyultak. A freudi pszichoszexualis fejlodéselmélet jegyében a nemiséggel,
szexualitassal, valamint a sziiletéssel kapcsolatos témakordk, illetve megnyilvanuldsok
relative szabadabb teret kaptak. E megfontoldas mogott minden bizonnyal az elfojtas
elkeriilésének idedja allt, melyet Freud a neurotikus tiinetek kialakulasaért tartott feleldsnek.

A koedukalt 6vodaban az eltéré nemili gyermekek kiilonb6z6 anatdmiai felépitését sem
Ovezte titok. Az egymas el6tti atoltozés és a fedetlen test latvanya a mindennapi élet
természetes részét képezte (Balint, 2008, p. 53). A korban divatossa valdo naturizmus
gyakorldsa szintén jol Osszeegyeztethetonek tlint Freud emberképével, mely a szigoru
tarsadalmi konvenciok, €és az abbol kovetkezd személyiségtorzulasok aldli felszabadulas
igéretével kecsegtetett (Balint, 2008, p. 61).

Polanyi pszichoanalizis irdnti lelkes érdeklddése elsdsorban a csalddi milié hatasara
alakulhatott ki. Ugyanis édesanyja, Polanyi Cécil — kezdeti szkepticizmusat lekiizdve — szoros
szellemi koteléket alakitott a korszak olyan meghatarozo6 analitikus figurdival, mint amilyen
Freud vagy Ferenczi volt. Tovabba Polanyi Lauraval ellentétben, aki nem rendelkezett sajat

¢lményli terapiads tapasztalattal, egy négy honapig tartd analitikusi kezelésben is részesiilt

19 Polanyi Mihaly testvére.
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Zirichben (Balint, 2008, p. 60). Budapesti szalonjaban is rendszeresen vendégiil latta a
korabeli szellemi €s miivészeti €let krémjét (Szapor, 1997).

Pedagogiai  koncepciojaban  hangsulyos  szerepet  kapott a = gyermekek
természettudomanyos szemléletének kialakitasa, melynek Polanyi tarsadalomformalo erét
tulajdonitott (Balint, 2008, p. 60). Bizonyara a pszichoanalitikus elméletet is — Freud eredeti
intenciojanak megfelelden — természettudomanyos alapokon nyugvé diszciplinanak tartotta. A
természettudomanyos nevelésen til a miivészet iranti érdeklédés felébresztése is az 6voda
szellemiségének fontos alappillérévé valt. Ennek hangsulyozasa mogott szintén felsejlik a
pszichoanalitikus ihletettség, kiilonosen Freud 1908-as, A kélt6 és a fantaziamiikodés cimii
tanulmanya (Balint, 2008, p. 60).

Polanyi vallalkozasanak végiil két évnyi miikodés utan 1913-ban lett vége. Azonban a
hazai pszichoanalizis torténetében tapasztalt megszokott példakkal ellentétben, nem politikai
okok miatt kényszeriilt Poldnyi az iskola bezarasara. Dontése mogott személyes jellegi okok
alltak. Férje ugyanis Bécsben kapott allast, igy a csalad az orszag elhagyasa mellett hatarozta
el magat. Ugyanakkor sokat mondo, hogy Bécsben — a pszichoanalizis korabeli fellegvaraban
— Polanyi Laura semmilyen formaban nem folytatta pedagogiai kisérletét. Erdeklddése a
pszichoanalizis és a pedagdgia irant mérséklddott, majd teljesen hattérbe szorult (Bélint,
2008, pp. 61-62).

Az iskola mikodésével kapcsolatos forrasok hidnyaban nehéz pontosan megallapitani a
pszichoanalizis valos pedagogiai hozzdjarulasat. Az viszont jol érzékelhetd, hogy Polanyiék a
freudi elmélet legkonnyebben adaptalhatoé fogalmanak az elfojtast és a szublimaciot tartottak.
Mig elébbi az un. Aufklirung, vagyis a szexualitassal szembeni nyilt attitiid formajaban
nyilvanult meg, addig utobbi a miivészi kifejezOképesség motivalasdban jutott jelentdsebb
szerephez. Polanyiék véllalkozasa jol példazza azt a kés6bb komoly demarkacios problémava
duzzadd jelenséget, miszerint a pszichoanalitikus pedagogiai kisérletek a pszichoanalizis
népszeriibb, szélesebb korben elterjedt fogalmai mentén bontakoztak ki, és jellemzden

figyelmen kiviil hagytak a pszichoszexuadlis fejlddéselmélet komplexitasat.

4.2 A LAIKUS NOI ANALITIKUSOK TERNYERESE: SPECIALIS TEMAK TEMATIZALASA

A pszichoanalizis pedagogiai adaptalhatosaganak problematikaja és az abban rejld
lehetdségek kiakndzdsa nemcsak lelkes amatOrokben talalt fogadtatasra, hanem Kkitiintetett
figyelemnek orvendett a budapesti pszichoanalitikusok korében, azon beliil is kifejezetten a

ndi analitikusok karoltak fel ezt az 0], meghoditasra vard kutatasi teriiletet. A ndi analitikusok
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feliilreprezentaltsaga e témakoér kapcsan részben arra vezethetd vissza, hogy a
gyermeknevelés feladata az olyan, tradiciondlisan a néi nemhez kapcsolodo értékekkel
asszocialodott, mint a gondoskodas és a torodés (Borgos, 2017b, p. 160; 2018, p. 42).

A budapesti iskola ndéi analitikusait megkiilonboztetett szereppel ruhdzta fel a nevelési
kérdések iranti elkotelezOdésiik. Elméleti szempontbdl jelentésen puhitottak Freud
determinizmusan: a bioldgiai 0sztonkésztetésekkel szemben nagyobb hangsulyt fektettek a
kornyezeti tényezokre, az emberi formalhatosdg eszméjére. Ebbol a hangsulyeltolodasbol
kovetkezik, hogy a hazai pszichoanalitikusok munkédiban a klasszikus freudi
személyiségmodellt alapul véve az 0sztonén és a felettes én helyett az én, és az ahhoz
kapcsolodo funkcidk kertiltek eldtérbe. Az én viselkedésre gyakorolt hataskorét jelentdsen
kitagitottak. A korabbiakhoz képest autondémabb entitdsként értelmezték, melynek ereje a
folyamatos gyakorlas soran fejlesztheté. 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
oldalrol kozelitette meg ezt a témat. Gyakorlati tandcsai kozott szerepelt példaul a fegyelem
mindségének erdsitése, mely azaltal érhet6 el leginkabb, hogy a sziilé egyértelmien és
konzekvensen keretezi gyermeke szdmara a szocialis interakciok szabalyszeriiségeit, valamint
elvarja a napirendhez vald alkalmazkodast is (Balint 1941/1990a; Vajda, 1996, p. 334). A
napirend kialakitasa soran a gyermek fokozatosan a valdsagelv szerinti miikodésmod iranyaba
mozdul el. Megtanulja, hogy cselekedeteit korlatok koze kell szoritania, késztetéseinek nem
engedhet akkor €s ott teret, amikor az eziranti vagy felmeriil benne. Tehat képessé kell valnia
arra, hogy igényeinek kielégitését idoben eltolja. A hazai pszichoanalizis kuridzuma tovabba,
hogy Balint Alice a pszichoanalizis torténetében els6ként — Bruno Bettelheimet (1975/1985)
joval megelézve — a mesék nevelésben betdltott szerepét IS vizsgalta, melyek a gyermek
sajatos nyelvén fogalmazzak meg a valdsag komplexitasat. Véleménye szerint ugyanis a
mesékben ,,vannak jo és rossz emberek, még ha boszorkany, vagy tiindér alakban is (nemcsak
rossz gyerekek és bolcs felnéttek), civodas és veszekedés, bajbajutds és megmenekiilés, csupa
valosagos dolog, ami valamennyiiink életét kezdettil fogva végigkiséri.” (Balint, 1941/1990b,
p. 158).

Jol érzékelhetd az a kontraszt, mely a Balint-hazaspar altal képviselt szemlélet €s a korai
pszichoanalitikus allaspont kozott htizodik, mely a korlatozas kérdése kapcsan kristalyosodott

ki. Mig kordbban a szigoru, korlatozd nevelés a neurotikus tiinetek egyik elsddleges
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forrasaként interpretalodott, addig Balinték munkaiban a realitashoz vald alkalmazkodas
elengedhetetlen feltételeként jelenik meg. Bizonyos foku fesziiltség megtapasztalasa
feltétleniil sziikséges az én védekezOrendszerének kialakulasdhoz. Hasonlo allaspontot
képviselt Hermann Alice (1946/1982) is, akit szintén az Osztonkorlatozas sziikségessége és
optimalis szintjének behatarolasa foglalkoztatott. Hermann Alice (1946/1982, p. 61) az
egészséges fejlodés mércéjének — kisértetiesen megidézve a korabban Freudnak tulajdonitott
allitast — a ,,boldogan dolgozo, boldogan szeret6” gyermek idedjat tartotta. A fenti
gondolatokat Hermann Alice 1946-0s Emberré nevelés cimii kotetében fogalmazza meg, mely
kulcsfontossagn mii a pszichoanalitikus pedagodgia elmélet és gyakorlat szempontjabol.?
Hermann Alice konyve kivaloan integralja a két vilaghabora kozotti pszichoanalizist — tobbek
kozott Anna Freud, Balint Alice és Balint Mihaly, Ferenczi Sandor és Hermann Imre
munkassagat — valamint a korban egyre népszeriibbé valo reformpedagogia szellemiségeét,
mely leginkabb a gyermeki autonomia felértékelddésében ragadhatdo meg (Borgos, 2018, p.
245; Vajda, 1995, p. 100). Az Emberré nevelésben (1946/1982) hangsulyos szerepet kap a
mar megcsontosodott nevelési- és viselkedéskultura kritikdja is. A felmeriild nevelési
problémak pontos értelmezéséhez ugyanis minden esetben figyelembe kell venni az adott
tarsadalmi kontextust is. A nevelés sikeressége tehat nem csak a sziiléi szandékon mulik: az
adott tarsadalom altal tdmasztott elvarasok és konvenciok szintén jelentds hatast gyakorolnak
a csaladon beliili szocializaciora (Vajda, 1995, p. 98). Hermann Alice a gyermeki viselkedés
megértésére sarkallja a sziiloket, mely csakis akkor tarul fel a feln6tt szamara a maga
komplexitasaban, ha a sziil6 megfelel6 6nismerettel rendelkezik sajat gyermekkorat illetéen
(Varga, 1995, p. 97). Az 6nismeret kérdése a szintén népszertivé valo individualpszichologiai
megkozelitésben is kulcsfontossaghi tényezévé valt. Az ,,0nismer6 ember” — tehat aki
betekintést nyert belsé lelki miikodésébe és annak forrasaiba — egy 0j, magasabb mindséget
képvisel az emberi 1étezés széles spektruman (Adler, 1927/1994, p. 23).

Szintén 1946-ban jelent meg Kertész-Rotter Lilian egyetlen, 4 gyermek lelki fejlédése
cimi kotete, mely a Pszichoanalitikus Egyesiilet altal 1938-ban alapitott Poliklinika
pedagogiai szeminariumainak és eléadasainak anyagat tartalmazza. Bar Rotter konyvét az
Emberré neveléssel azonos évben publikalta, szemléletmodjaban mégis kiilonbozik tole.
Hermann Alice-hoz képest példaul nagyobb szerepet tulajdonit a biologiai determinaltsagnak

a gyermek egészséges lelki fejlodésében (Vajda, 1995, p. 137). A sziil6 és gyermeke kozotti

20 A kotetet két évvel késébb Mérei Ferenc (1948) éppen a pszichoanalitikus keretrendszere miatt kritizalja, mely
véleménye szerint a kornyezet neveldi hatasival szemben csupan az érzelmi-indulati tényez6knek tulajdonit
hangstlyos szerepet.
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kapcsolatot is mas megvilagitasba helyezte: partneri viszony helyett a két fél kozott huzodo
ellentéteket hangsulyozta (Borgos, 2018, p. 226). Rotter Lilian (1946) Hermann Alice-hoz
hasonldan a gyakorlat oldalardl ragadja meg a nevelés kérdését, ezért szamos praktikus
tanaccsal latja el olvasoit. Hangvételében azonban szintén eltér analitikus kollégajatol:
erOsebb direktivakkal él, ugyanis nézete szerint a gyermeki fejlodéséhez leginkabb a
szigorubb szabalyrendszer felallitasa jarul hozza példanak okaért az étkezési és alvasi ritmus
terén (Vajda, 1995, p. 138-139). A két megkdzelitési modban észlelhetd kiilonbségek ellenére
a két munka — melyr6l t6bb pedagogiai folyodirat is cikkezett — jelent6sen hozzajarult a hazai
pszichoanalizis 1945 utan tapasztalhatdé novekvé népszeriiségéhez. A pszichoanalitikus
megkozelitésnek koszonhetéen egyre elfogadottabba valt az a nézet, miszerint a formalis
oktatas eredményességét a kora gyermekkor tarsas kapcsolatainak mindsége is befolyasolja
(Golnhofer, 2004, p. 93-94).

A Budapesti Iskola tagjaira — Ferenczi hatasa nyoman — fokozottan jellemzé volt az
1jitd szandék, a kisérletezé kedv. Ez a lelkesedés a pszichoanalitikus nevelés tekintetében is
markansan megmutatkozott, figyelmiiket 0j kutatasi témak és korszerti moédszerek lankadatlan
keresése kototte le. A magyar pszichoanalitikusok korében visszatér6 témaként jelenik meg a
devians viselkedés mogott allo biologiai, pszicholdgiai €s kornyezeti tényezdk feltérképezése
is, melyeket a hazai n6i 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 néi analitikusai kozott feliilreprezentalodtak a
laikus analitikusok — kozéjiik tartozott tobbek kozott Balint Alice, Hermann Alice és Lévy
Kata—, akik eredeti szakmajukat tekintve fleg a pedagdgia kiilonb6z6 teriileteirdl érkeztek a
Magyar Pszichoanalitikus Egyesiiletbe. Ennek eredményeként sajatos témdakat képviseltek,
melyhez egyedi latasmodon keresztiil kapcsolodtak. Terapias-neveldi munkajuk helyszine is
gyakran eltért a klasszikus pszichoanalitikus felallastol: bizonyos esetekben az analitikus
divanyt a nevelési tanacsadok valtottak fel. Tehat nem csak elméleti szempontbol kozelitettek
meg a deviancia jelenségkorét, hanem nagyon is gyakorlatias oldalrol, a folyamatos
tapasztalatszerzés tjan dolgoztak ki a viselkedéses- és magatartasproblémakkal kapcsolatos
allaspontjukat.

Balint Alice (1938, p. 27) a nevelésnek kettds célt tulajdonitott. Egyrészt célja, hogy a
gyermeket szocialis 1énnyé formalja, a tarsadalomba valo beilleszkedéséhez hozzasegitse.
Masrészt, hogy a gyermek kompetencidit fejlessze. A nevelési folyamat sikerességét harom
tényez6 hatdrozza meg: az egyén kornyezete, amelyben ¢él, velesziiletett adottsdgai és

temperamentuma, valamint a vele kapcsolatban allé nevel6k személyisége. A pedagogia iranti

54



fokozott érdekl6dés nagyban befolyasolta Balint Alice emberképét: a klasszikus
pszichoanalizishez képest, sokkal kevésbé determinisztikus fejlddési iv mellett érvelt.
Munkaibdl egy jol formalhaté ember képe rajzolddik ki, akinek nem csak a személyisége,
hanem képességei is alakithatéak a megfeleld nevelési eszkozok megvalasztasaval. Utobbiak
ismérve, hogy mind az egyén belsé, lelki tényezdit, mind pedig kiils6, szocialis kdrnyezetét
figyelembe veszik.

A hazai pszichoanalitikus mozgalom szamara két pedagogiai fokusszal rendelkezd
folyoirat is kiemelten fontos szakmai forumma valt.?* 1926-ban, Nemesné Miiller
Marta és Baloghy Méria? szerkeszt6i munkajanak koszonhetéen jott 1étre A Jové Utjain cimi
folyoirat, mely 1939-ig évente négy alkalommal jelent meg (Vajda, 1995, p. 111). A Jové
Utjain az Uj Nevelés Vilagligajanak?® hivatalosan elfogadott, magyar nyelvii szaklapjava valt
(Németh és Pukanszky, 1999, p. 251), igy fontos szerephez jutott a reformpedagogia ligyének

s

hazai népszeriisitésében. A folyoirat tovabba szamos alkalommal ko6zolt olyan

4 valamint pszichoanalitikus orientacioval rendelkezé cikkeket,

individualpszichologiai?
melyek kifejezetten neveléssel kapcsolatos kérdéseket targyaltak. A folyoiratban Balint Alice
kiilon rovatot vezetett A gyermekszoba pszichologidja cimmel, melyben olvasoi kérdésekre
igyekezett valaszolni. S6t, A Jové Utjaiban korvonalazodik elséként az a reménnyel teli
gondolat, mely szerint a pszichoanalizisnek koszonhetéen a nevelés végre valodi tudomanyos
statuszt vivhat ki maganak (Vajda, 1995, pp. 48, 110-111).

Szintén prominens folyoiratta valt az 1935-ben alapitott Gyermeknevelés is, mely 1938-
ig, négy évfolyamon keresztiil jelent meg Haldsz Jenny®® szerkesztésében. A Gyermeknevelés
a budapesti pszichoanalitikusok — tobbek kozott Balint Alice, Gyomréi Edit, Hermann Alice,
Lévy Kata — szakmai organumanak tekintheté (Borgos, 2018, p. 56). A folyoirat kifejezett

célja kozé tartozott, hogy a pszichoanalizis pedagdgiai szempontu alkalmazasanak kiilonb6z6

részterlileteit népszerisitse. A folyoiratban megjelent cikkek — hiien a lap alciméhez,

2L A targyalt folyéiratok szerzéi rendkiviil szines intellektualis bazissal rendelkeztek. Mind A Jové Utjainba,
mind pedig a Gyermeknevelésbe példaul Mérei Ferenc is tobb izben publikalt (K. Horvath, 2017, p. 11). Cikkei
olyan témak koré épiiltek, mint a tehetség kérdése, a gyermekrajz-elemzés modszertani sajatossagai, valamint
érintették a palyavalasztas kérdését is (Mérei, 1934, 1935, 1937, 1938).

22 Nemesné Miiller Marta 1915 és 1943 kozott a reformpedagogiai szellemben miikodd budapesti Csaladi Iskola
alapitja és egyben igazgatdja volt. Baloghy Maria szintén a Csaladi Iskola pedagégusa volt, intenziven
érdekl6dott az individualpszicholdgia irant (Vajda, 1995, p. 111).

8 Az Uj Nevelés Vilagligaja 1921-ben jott létre Beatrice Ensor vezetésével. A Liga a reformpedagogiai
iranyzatok nemzetkozi kapcsolatrendszerét igyekezett kiépiteni (Brehony, 2004, p. 743).

24 1927-ben alakult meg a magyar Individualpszichologiai Tarsasag. Alfred Adler gyakorlatias megkozelitése
meglehetésen népszeriivé valt a nevelés irant elkotelezett szakemberek korében (Vajda, 1995, p. 101).

% Halasz Jenny a szerkesztdi munkan kiviil nevelési tanacsadassal foglalkozott, valamint kifejezetten événék
szamara tartott képzéseket (Vajda, 1995, p. 111).
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miszerint ,,Gyakorlati tanacsadd anyak szamara” — Kifejezetten gyakorlatorientalt fokusszal
rendelkeztek (Vajda, 1995, p. 111).

Mind A Jové Utjain, mind pedig a Gyermeknevelés olvasokozonségének zomét a szo
szoros értelmében vett laikusok, tehat pszichoanalizisben kevésbé jartas személyek alkottak,

jellemzden pedagdgusok és a téma irant fokozott érzékenységet mutatd sziilok.

4.3 FOKUSZBAN A NEVELESI TANACSADAS

A nevelés legfontosabb feladatai koz¢ tartozik a szocializacios folyamat tamogatasa. Ebbdl
fakadéan a pedagdgiai és pszichologiai diskurzusokban visszatérd téma a sikertelen
szocializacid hattértényezoinek feltardsa, valamint a prevencio €s az intervencio lehetéséginek
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, bioldgiai 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 6roklédésen alapuld, velesziiletett
tulajdonsagok jelent6ségét. A pszichoanalizisen beliill a Budapesti Iskola ndéi analitikusai
(Lazar, 1933/1993, 1938a, 1938b; Lévy, 1935a, 1935b, 1935c, 1939; Liebermann, 1941,
1956) még erdteljesebben hangstlyoztdk a devians viselkedés mogott allo kornyezeti
tényezOket, kivaltképpen a nevelési moddszerek szerepét. Mindennek kdszonhetéen a
pszichoanalitikus nézGpont a bioldgiai redukcionizmus mélto kihivojava valt a XX. szazad
els6 felében (Rafter, Posick és Rocque, 2016).

A klasszikus freudi pszichoanalizis a biologiai eredetli dsztonkésztetéseket tartotta az
ember legfébb hajtoerejének, ugyanakkor Freud tanitvanyai fokozatosan egyre nagyobb
hangsulyt fektettek a kornyezeti tényezOk személyiségformalo hatasara, ugyanis ,,a
konstitucionalis tényezo szerepét a neurozisok és valosziniileg a biinozési hajlam kifejlésében
is eddigelé tulsagosan hangsulyoztak” (Ferenczi, 1928/1982, p. 366). A freudi pszichoanalizis
szerinti két velesziiletett alapdszton egyrészt az Erdsz, vagyis az életdszton, masrészt a
gyakran destruktiv ¢és agressziv viselkedésben megnyilvanul6 Thanatos, mas néven

halal6szton (Freud, 1920/2003). A devians viselkedés szempontjabdl utobbi szabalyozasa a

% Ezt a megkozelitési modot klasszikusan Cesare Lombroso (1876/2006), olasz kriminolégus nevével
kapcsoljak 6ssze 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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megfelelé szocializacid6 dont6 tényezdjeként értelmezhetd. A klasszikus pszichoanalizis
allaspontja szerint mind a két emlitett alapOszton velesziiletett, tehat az agresszivitas az
emberi 1étezés természetes velejardja. EbbOl kifolydlag a devidns és a szocidlisan jol
adaptalodott személy sziiletésénél fogva alapvetéen nem kiilonbozik egymastél mindségileg.
Ami a két személyiséget markdnsan 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: ,,A disszocidlis viselkedésében nincs semmi figyelemre mélto, csak
mennyiségileg tér el a normdlis viselkedéstol.” Bar ez a pszichoanalitikus megkdozelités is
feltételez bizonyos mértékii biologiai meghatarozottsagot, mégis egyértelmiien a korabbi,
Lombroso (1876) altal fémjelzett redukcionista, 6roklédésen alapuld megkdzelitési moddal
szemben pozicionalja magat.

A bioldgiai meghatarozottsig problematikajara a hazai pszichoanalitikusok is
arnyaltabb modon tekintettek. Balint Alice példaul a Gyermekszoba pszichologidja
(1931/1990, p. 37) cimi munkajaban Kijelenti, hogy bar a gyermek bioldgiailag
meghatarozott 6sztonkésztetésekkel jon a vilagra, ugyanakkor ennek az ,,energiakészletnek”
az iranyultsaga, illetve levezetésének formaja mar tarsadalmi-kulturalis kérdés (Vajda, 1995,
p. 49).

A Budapesti Iskola n61 analitikusai a devidns viselkedés kialakulasaval kapcsolatban két
fo fejlodési szakaszra helyezték a hangsulyt. Egyrészt — a Klasszikus pszichoanalizisnek
megfeleléen — a kisgyermekkorban szerzett tapasztalatok szerepét hangstlyoztak, kiilondsen,
ami a fallikus szakaszt, azon beliil is kifejezetten az O6dipalis konfliktushoz kapcsolddo
¢lményeket illeti. Hermann Alice (1937) a hatéves kor elérését tekintette vizvalasztonak a
gyermek tarsadalmi vildgképének kialakuldsa szempontjabol, mely utdn egy mindségében
magasabb szintli szocialis adaptacio figyelhetd meg a viselkedésben. Ebben az idészakban a
csaladon beliili nevelés legfontosabb feladata, hogy a gyermeket megtanitsa késleltetni
Osztonkésztetéseinek kielégitését, tovabba, hogy szublimaciora képes kultarlénnyé formalja.

Masrészt a serdiildkorban — 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 levalas folyamata, mellyel parhuzamosan a serdiilé uj
szeretettargyak keresésére indul. Ezt az életszakaszt nagyfoku ambivalencia jellemzi, ugyanis
két ellentétes vagy keriil egymassal szembe: megtartani a sziildi gondoskodast, ugyanakkor

rendkiviil erés a fliggetlenség iranti igény (Kertész-Rotter, 1938).
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A hazai pszichoanalitikus diskurzus egyik kuriozuma, hogy a ,,nehezen kezelhet6”
gyermek pszicholdgiai sajatossaga tobb szakmai életutban is kitiintetett figyelemben részesiilt.
Révész Margit (1926, p. 15) két kritériumat allitja fel a rendellenes viselkedésnek. Egyrészt a
munkara valo képesség elvesztését, masrészt a szocialis kapcsolatok terén jelentkezd
problémakat, kiilonosen a tarsas alkalmazkodasban megmutatkozo deficiteket tartja
figyelmeztetd jelnek. Fontos megjegyezni, hogy e két tényezé igen jol megfeleltetheté a
Freud altal mar megfogalmazott kovetelményeknek.

Lévy Kata (1928) a neveléstudomanyt emelte ki azon teriiletek koziil, amelyre a
pszichoanalizis a lehetd legnagyobb hatast gyakorolta. JelentOségét elsdsorban a
mentalhigiénia teriiletén vélte felfedezni, igy a prevencidban betoltott szerepét hangsulyozta.
Meggy6z6dése szerint a pszichoanalizis a mindenkori nevel6t teszi a nevelésre alkalmasabba.
A sajat élményli analizis hatdsira a neveld ,,az onismeret olyan fokara jut, mely érzés-
indulatreakcidinak kiegyensuilyozottsigat biztositja” a szamara. Lévy a palyavalasztas
hatterében huzodd motivaciok analitikus feltarasat is szorgalmazta. Ugyanis a pedagdgus
wpalyavadlasztasa indulati, érzelmi motivumokon indulhat”, melyek a korai gyermekkor
tapasztalati vilaga nyoman formalodnak (Lévy, 1928, p. 165-166).

A pszichoszexualis fejlédéselméletb6l kiindulva — mely alapjan az elsé 6t év
Osztonéletében zajlanak a legdinamikusabb valtozdsok — az Ovodai nevelést tartotta
esszencialisnak a személyiségfejlodésre nézve. Az 6voda feladata, hogy a gyermeket a
wkozvetlen osztonkiélésrol valo lemondds iranydba vezesse”, valamint ,,szublimdlni képes
kultiriénnyé fejlessze” (Lévy, 1928, p. 158).

Lévy Kata a pszichoanalizis pedagogiai szempontll alkalmazasat a prevencio mellett a
korrekcios nevelés teriiletén is megvalosithatonak latta. Ezzel pedig egyfajta hagyomanyt
inditott el a magyarorszagi pszichoanalizis torténetében, ugyanis a nevelési tanacsadas a hazai
pszichoanalitikus élet Kiemelten fontos részévé valt (Lévy, 1928). A Budapesti Iskola tagjai
nagyban meritettek nyugati kollégaik munkaibol, példaul Oskar Pfister, August Aichhorn és
Hans Zulliger gyogyito-nevel6i modszerébdl. Az 6 ,,praktikus tapasztalataiknak kedvezd
eredmeényei biztattak az analitikusokat arra, hogy analitikus nevelési tanacsadokat allitsanak
fel.” (Lazar, 1933/1992, p. 127). Az els6 pszichoanalitikus gyermekambulancia 1928-ban jott
létre Budapesten a Magyar Gyermekment6 Liga szervezésében, Dubovitz Margit vezetésével.
Ez a véllalkozds azonban sajnos nem mutatkozott hossza ¢letlinek, mert a Liga
megsziinésével az ambulancia miikddése is ellehetetleniilt. 1931-ben azonban a Magyar
Pszichoanalitikus Egyesiiletnek, azon belill is kifejezetten Kovacs Vilma anyagi és szellemi

tamogatasanak koszonhetden jott 1étre egy hasonlo tipust, ambulans pszichoterapids rendeld a
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budapesti Mészaros utca 12. szam alatt?’, a Poliklinika, ahol a Dubovitz-féle ambulancia
szellemisége tovabb élhetett: a gyermekanalitikusi terapiak mellett hangsulyos szerepet kapott
a nevelési tanacsadas mifaja is (Lazar, 1933/1993, p. 128; Borgos, 2018, p. 211; Halasz és
Alpar, 2020, p. 63). A Poliklinika a terapias tevékenységen tal, fontos szerepet jatszott a
pszichoanalizis hazai népszerisitésében is, ugyanis kiilonb6z6, a laikusok korében nagy
népszeriiségnek o6rvendd ismeretterjesztd jellegli eléadasok és szeminariumok szinhelyéiil is
szolgalt (Borgos, 2018, p. 56-58).

A nevelési tandcsadds bevezetését részben infrastrukturalis, részben pedig szocialis
szempontok tették sziikségessé. A kiképzd analizis jelent0s anyagi- és id6beli raforditast
igényelt, ennek kovetkezményeként a pszichoanalitikusan képzett munkaeré nem allt
rendelkezésre kell6 mennyiségben: a viselkedés- és magatartasbeli problémak mértéke joval
meghaladta az analitikusan orientalt szakemberek szamat. Szamos esetben rovidtavu,
alternativ terapids formakat kellett bevezetnilik annak érdekében, hogy megfeleld ellatasban
részesiilhessenek azok a gyermekek, akik valoban sulyos pszichés problémakkal kiizdenek,
ezaltal pedig komplexebb terapias folyamatra szorulnak (Lazar, 1933/1993, p. 128). Az
alternativ terapias-nevel6i modszerek bevezetését tehat részben a sziikség sziilte, ezaltal a
pszichoanalitikus kézdsség is dvatosan viszonyult sajat Gjitasaihoz. Lazar Klara?® (1933/1993,
p. 142) példaul leszogezte, hogy ,.terdapidas biztonsdaga messze marad a mélyrehato, rendszeres
gyermekanalizisé mégott”, ugyanakkor azt is hozza teszi, hogy ,,megdllapithatjuk a ,,nevelési
tandcsadds ”-i munka feltétlen sziikségességét és nagy szocidlis jelentéségér”. Ugy timik tehat,
hogy ezt a roviditett terapias format nem csak egyfajta pszichologiai elsésegélynyujtasként
értelmezték — amely nem érinti kdzvetleniil a psziché mélyebb rétegeit —, hanem fontos
tarsadalmi szerepet is tulajdonitottak neki.

A nevelési tanicsadas altal szélesebb rétegek — kiilondsen a gazdasagilag
kiszolgaltatottabb helyzetben 1évék — szamara is elérhetdvé valhatott valamilyen formaban a
pszichoanalitikus kezelés. A Poliklinikat megel6z6en ugyanis foéleg a fovarosi jomodu,
kozéposztalyhoz tartozd paciens engedhette csak meg maganak, hogy analitikus kezelésben
részesiiljon. Ezzel szemben a Mészaros utcai rendeld komoly tarsadalmi felelsséget vallalt

magara azzal, hogy ,,kizdardlag igazoltan szegény sorsu jarobetegek részére” nyitotta meg

27 Az Egyesiilet a Kovacs csalad hazanak 6tszobas foldszinti lakasat bérelte ki (Borgos, 2008, p. 212).

28 Lazar Klara Ferenczi Sandor hatasara kezdett bele pszichoanalitikusi palyafutisaba. Egész szakmai élettitja a
nevelési tanacsadas intézménye koré épiilt. A Poliklinikan végzett munkan kiviil a Magyarorszagi Munkésok
zsidotorvények bevezetését kovetden 1940-ben Ausztralidba emigralt, ahol szintén nevelési tanacsadot 1étesitett
a melbourne-i pszichoanalitikus intézeten beliil (Borgos, 2017b, p. 260)
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kapuit (Borgos, 2018, p. 56).2° Az ambulancian az analitikusok ingyen, tarsadalmi munkéban
dolgoztak, a paciensektdl pedig nem, vagy csak jelképes Osszegii anyagi hozzajarulast
igényeltek (Borgos, 2018, p. 212). A Poliklinika tehat elérhetévé tette a tarsadalom
perifériajan 1évoknek is a szakszerli, pszicholdgiai segitségnyujtast. Lazar Klara példaul
beszamol eqQy ,,egészen egyszerii munkdsasszony” esetérél, aki egy eléadasanak nyoman —
mely feltételezhetden a hires szerdai szeminariumok egyikén hangzott el — ,,joformadn egyediil
tudatositotta magaban nevelési hibajanak okait s evvel a kész anyaggal” érkezett a nevelési
tanacsadasba (Lazar, 1933/1993, p. 131).

Lazar Klara szerint a nevelési tandcsadas altal elérhetdé eredményeket két f6 szempont
hatdrozza meg. El6szor is, a sziilé tudattalanjanak hozzaférhetdsége. Masodszor, a gyermek
magatartasproblémajanak komolysaga, amely nem mindig korrelal a tiinetek sulyossagaval.
Lazar sajat klinikai tapasztalatai alapjan arra a megallapitasra jutott, hogy a pszichoanalitikus
ambulancidra érkezd esetek csupan 10%-a szenvedett valdban neurdzistol. Az esetek
tulnyomo tobbségében a gyerekek korosnak tiing tiineteit nem traumatikus alapokon nyugvo
neurdzis jeleiként, hanem szimplan a nem megfelelé csaladi kornyezetre, a gondozok
inadekvat viselkedésére adott természetes reakciokként értelmezte. Tehat az ilyen tipusu
viselkedéses problémdk kialakuldsa a nem megfeleld sziiléi gondoskodasra vezethetek
vissza, éppen ezért konnyebben korrigalhatonak tekintette 6ket. A korrekcido zomében a sziilé
nevelési szokdsainak modositasaban meriilt ki. Az ilyen tipusi korai intervencidval
megakadalyozhatonak tartotta a neurdzis, vagy egy bizonyos karaktertipus kialakulasat
(Lazar, 1933, pp. 128-129).

Szamos korlilmény és indok mentén keriilt valaki a korabeli pszichoanalitikusan
orientalt nevelési tanacsadas ellatasa ala. Gyakori jelenség volt példaul az érzelmileg intim
kapcsolatoktol vald irraciondlis rettegés vagy elutasitas, az elviselhetetlen szorongés, a
figyelemzavar, a rossz alvasi- és étkezési szokasok kialakulasa, kiilonboz6é fobiak, mozgas- és
beszédzavarok megjelenése, valamint a stlyos dithrohamok visszatéré jellege, melyek
verbalis €s fizikai agresszidban is manifesztalodtak, tovabba nem alltak egyensulyban a
rohamot kivalté ingerekkel (Lazar, 1933/1993). Altaldban tehat alkalmazkodasi problémakkal
kiizdé gyerekek terapias-nevelési kezelését vallaltak, akik valamilyen oknal fogva olyan
beilleszkedési zavarokkal kiizdottek, melyek a csaladi és iskolai életre egyarant kiterjedtek.

crer

csak a mindenkori nevel6 feleldssége feldl kozelitette meg ezt a kérdéskort, hanem a gyermek

A Poliklinika példajat kovetve 1937-ben Liebermann Lucy szintén nevelési tandcsadot hozott létre a Pazmany
Péter Tudomanyegyetem Orvoskaranak 1. sz. Gyermekklinikajan (Borgos, 2018, p. 58).
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adaptacids lehetdségeit is vizsgalat ald vonta. Véleménye szerint, mig a sziilé1 bAnasmod nem
minden esetben korrigalhatd megfelelé mértékben, addig a gyermeket képessé lehet tenni
arra, hogy az Ot ért karos hatasokkal szemben hatdsosabb megkiizdési modokkal éljen. Ez
utobbi lehet6ség azért is fontos, mert az inadekvat sziildi bandsmod altalaban mélyen
eltemetett, tudattalan okok altal determinalt, igy azok megvaltoztatasa olykor csak analitikus
terapia aran kivitelezhet6 (Lazar, 1933/1993).

Lazér esettanulmanyai alapjan arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a nevelési tanacsadas
legjelentdsebb része — a pszichoanalizishez hasonléan és abbol inspiralédva — az emberi
viselkedés értelmezése. A nevelési tanacsadas célja, hogy a szakember a gyermeki
magatartassal Osszefiiggésben tarja fel a szlildk nevelési hibdinak tudattalan okait.
Modszertananak sajatossaga, hogy a tudatos belatdson keresztiil modositja a sziilok nevelési
szokasait, és ezen keresztiil a gyermek viselkedésében is képes tartos valtozast indukalni
(Lazar, 1933/1993). So6t, a szakember olykor konkrét tanacsokkal is ellatja a hozzaforduld
csaladokat, mely egy terapias relacioban mar nem engedhetd meg. igy a nevelési tanacsadas
¢s a pszichoanalizis kozott Gjabb hatarvonal htizhatdo a gyogyito eljarast végzé analitikus

attitlidjében.

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

A mult szazad masodik felétél kezdve a pszichoanalizistorténeti kutatdsok fokozott
érdeklodést kezdtek el mutatni a ndi pszichoanalitikusok specifikus életutja, elméletalkotoi-
valamint terapias munkassaga irant (Chodorow, 1989; Thompson, 1987; Appignanesi és
Forrester, 1992; Perelberg és Raphael-Leff, 1997; Sayers, 1991; Freidenreich, 2002; Borgos,
2010, 2018; Naszkowska, 2021). Ugyanakkor a nem szakmabeli, de a pszichoanalizis irant
komoly fogékonysaggal rendelkezd személyek torténeti jelentdsége dsszess€égében tovabbra is
feltarando 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 &szinte lelkesedéssel fordult, melyet igyekezett nevel6i munkdja soran is
kamatoztatni (Hodos és Farkas, 2019). A békési gyermekotthon a korabban targyalt Polanyi
Laura vezette kisérleti 6vodanak szociokulturalis szempontbol ellenpontjanak tekinthetd. Mig

a Polanyi-féle 6voda a budapesti liberalis értelmiségi korokbol érkezé gyermekek szamara
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1étesiilt, addig a békési gyermekotthon drvan maradt, vagy anyagi okok miatt neveldsziilokhoz
kirendelt zsido szarmazasu gyermekek nevelését tiizte ki célul maga elé. Az otthonba keriild
gyermekek sulyos magatartasproblémakkal kiizdottek, valamint hényattatott sorsukbol
adodoan intellektualis képességeik terén is elmaradast mutattak kortarsaikhoz képest. Jogosan
meriilhet fel a kérdés, hogy ilyen, szociokulturalisan meglehetésen terhelt kézegbdl érkezéd
gyermekek esetében milyen adalékokkal tud szolgélni a pszichoanalitikus elmélet?

Az otthon 1938-ban jott 1étre Békésen egy helyi gyogyszerész, Goldberger Lajos
magankezdeményezésére, aki komoly anyagi aldozatot vallalt az otthon miukodtetése
érdekében. Az otthon hivatalos fenntartdjava azonban az Izraelita Patronazs Egyesiilet valt,
melynek kitiintetett céljai kozott szerepelt a fenyegetett zsido identitas megerdsitése, valamint
a vallasi tradiciok atorokitése a fiatalabb generaciok szamara. Bar az egyesiilet torekvését
részben a jO szandék, részben pedig a valos fenyegetettségre vald reagéalds motivalta,
intézkedésiik sok esetben nem vart negativ kovetkezményekkel jart: a gyermekeket tobb
esetben is kiemelték a keresztény nevel6sziilok gondoskodasa aldl, és zsido csaladoknal vagy
nevelOotthonokban helyezték el Oket. A megszokott kornyezettdl vald hirtelen elszakitas,
valamint az 0j identitashoz sziikséges alkalmazkodas stlyos pszichés problémaknak agyazott
meg (Hodos és Farkas, 2019).

Az otthon vezetését egy, a pszichoanalizis irant intenziven érdekl6do laikus, Farkas
Erzsébet vallalta el. Farkas Erzsébet négy éven keresztiil rendszeresen részt vett a Magyar
Pszichoanalitikus Egyesiilet altal szervezett Gin. szerdai szeminariumokon, ahol kifejezetten a
pszichoanalitikus elmélet pedagogiai szempontu alkalmazasi lehetdségei keriiltek a
fokuszpontba. A szemindriumokon a hazai pszichoanalizistorténet olyan kiemelt
személyiségei tartottak prezentaciokat, mint Hermann Alice, Balint Alice, Lévy Kata,
Kertész-Rotter Lillian, és Gyomr6i Edit (Borgos, 2017b). Ebben az idészakban Farkas igen
komoly szakmai kapcsolatot alakitott ki Lévy Kataval, aki késébb Farkas fiat is analitikus
kezelésben részesitette (Hodos és Farkas, 2019).

Farkas és Lévy kozott intenziv lelevelezés bontakozott ki a békési évek alatt. Kettdjiik
dialégusanak egyfajta konzultacios jelleget lehet tulajdonitani: Lévy igyekezett Kkiilso,
szakmai szempontbdl 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 résztvevoivel kozosen. Ez az otlet
azonban rovidesen kudarcba fulladt, melynek hatterében részben praktikus, részben pedig

szakmai okok alltak. Egyrészt, a budapesti pszichoanalitikusok nevelési tanacsadoi munkajara
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oly mértékli érdeklodés mutatkozott, hogy nem tudtak megfelel6 mennyiségli id6t szakitani
Farkas eseteinek atbeszélésére (Hodos és Farkas, 2019, pp. 51-52). A helyzet igen jol tiikrozi,
hogy a tudomanyos alapokon nyugvd, pszicholdgiai magyarazatok iranti érdeklodés
fokozatosan névekedett a budapesti édesanyak korében. A Budapesti Iskola tehat valoban egy
meglévoé tarsadalmi sziikségletet probalt meg kielégiteni a maga korlatozott mértéki
er6forrasaival (Szabo, 2023). Masrészt, a tanacsadéi munka személyes részvételt kovetelt
meg. Mivel Farkas nem tudott részt venni az iiléseken, a tdvkonzultacié gondolata komoly
modszertani problémakba iitk6zott (Farkas és Hodos, 2019, pp. 51-52). Ennek ellenére Lévy
Kata rendithetetlen segittarsként funkcionalt Farkas szdmara a békési évek alatt, ugyanakkor
tobb izben is éles kritikaval illette az otthonban foly6 nevel6i gyakorlatot, kiilondsen, ami a
testi fenyitést illette, mely ,, elrontja minden nevelés lehetoségeét” (Farkas és Hodos, 2019, p.
42) és amir6l minden aron — nem csak moralis, hanem tudomanyos szempontbol is —
igyekezett Farkast eltdntoritani. Lévy ezzel kapcsolatos szdndéka sikeresnek mondhato. A
napld ugyanis egyfajta fejlddéstorténetként is értelmezhetd: a bilintetésen alapuld nevelési
modszereket — az érzelmi kotddés kialakulasaval parhuzamosan — felvaltotta a jutalmazasra és
elismerésre épité pedagdgiai hozzaallas (Szabo, 2018, 2023).

A kettejiik kozott zajld parbeszéd fokozatosan kinyilt a gyermekek iranyaba is. Lévy
Kata gyakran maguknak a fiaknak cimezte leveleit, akiket igyekezett 6nreflexiora 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 Utjait biztositottak a szamara.

A neveldotthon vezetése soran Farkasnak szamos, stlyosan traumatizalt gyermek
nevelésével kellett megbirkoznia, akik szociokulturalis okokbol fakadodan intellektualis
nehézségekkel is kiizdottek. Ebben az embert probalo helyzetben egyediil a szeminariumokon
megszerzett pszichoanalitikus tudasara ¢és latdasmodjara tamaszkodhatott. Nevel6i
tapasztalatait naplo formajaban orokitette meg, aminek kdszonhetéen rekonstrualhatova valt,
hogy pontosan hogyan, milyen szituaciok kapcsan emelt be pszichoanalitikus szempontokat a
pedagodgiai munkédba. Farkas pszichoanalitikus hattértudasa a naplé nyelvhasznélataban is
tetten érhetd, ugyanis olyan fogalmakkal operal, mint példaul a kasztracidés szorongas, a ndi

genitalé szimbolikus értelmezése, valamint az ismétlési kényszer (Szabo, 2018, p. 321).
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Lévy Kata Farkashoz irt leveleiben a pedagdgiai folyamat alapjaként az érzelmi
azonosulast hatarozta meg. Ennek kialakitasa a békési, hanyattatott sorsi gyermekek esetében
rendkiviil nehéznek bizonyult: ,,A menhelyi nevelés datka az, hogy a gyerekeknek nincs idejiik
egy azonositas keresztiilvitelére, mert elcibdljak onnan d&ket, ahol a folyamat alighogy
megindult.” (Farkas és Hodos, 2019, p. 42). Ezt a gondolatmenetet képviselve igen erds
kritikéval €l Farkas neveldi stilusaval szemben: ,,Egészében tul kemény és tul harcias nekem,
és ahol egy kicsit belemegy a gyerekek anyakeresésének megértésébe, ott ugy latszik, mintha
rogton jobb eredmény mutatkoznék.” (Farkas és Hodos, 2019, p. 54), majd kés6bb hozzateszi,
hogy ,.Minden egyes referatumabdl azt érzem ki, hogy a gyerekek a Maga szeretetéért vannak
oda, azt varjik, keresik, azért képesek még jonak is lenni.” (Farkas és Hodos, 2019, p. 202).
Ebben a gondolatmenetben szintén visszakdszon August Aichhorn (1925/1951)
identifikacioval kapcsolatos elképzelése, mely szerint a devidns magatartasban csak akkor
kovetkezik be pozitiv irdnyl véltozas, ha az érzelmi kotddés mar kialakult a gyermek és a
neveld kozott, ezaltal pedig a felndtt személye képes énidedlla, és ennek kovetkeztében
referenciapontta valni.

A szerdai szeminariumokon a bécsi, pszichoanalitikusan orientalt pedagogial
kisérletekrdl is bizonyara szo eshetett, ugyanis Farkas levelezéseiben két izben is emliti
August Aichhorn modszertanat.®® 1938. november 8-an, Dr. Gil 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 —
konnyii dolga volt, mert volt neki egy kiilon pavilonja. De mi egy kozos udvarban, kétszobds
parasztlakdasban lakunk, ahol ugyszolvan minden tilos a gyerekeknek, és ha én ezt nem veszem
figyelembe, meg kell sziinniink.”. Ez alapjan gy tlnik, hogy Farkas fontos nevel6i funkciot
tulajdonitott az acting out pszichologiai jelenségének, még ha magat a fogalmat nem is
hasznalta. A beszamol6 nem csak pszichoanalitikus szempontbdl érdekes, hanem a korabeli
vidéki Magyarorszag gazdasagi-tarsadalmi helyzetébe is betekintést enged.

A békési gyermekotthon bizonyos szempontbol magaban hordozta August Aichhorn
oberhollabriinni neveldotthonanak szellemiségét. A torténeti-politikai helyzetbél addédoan

részben pedig megel6legezte az Anna Freud és Dorothy Burlingham-féle Hampstead Haborus

30 | évy 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, 2017a, p.
153). A szoros csaladi kapcsolat valdsziniivé teszi, hogy Lévy Kata naprakész informaciokkal rendelkezett
Aichhorn nevelGi-terapias munkajaval kapcsolatban.

31 Dr. Gal Emma doktornd szintén a szerdai szeminariumok rendszeres résztvevdje volt. 1938-ban felajanlotta
kozbenjarasat Farkas Erzsébetnek, miszerint a gyerekekrdl készitett esettanulmanyait a szeminarium elé terjeszti
(Farkas és Hodos, 2019, p. 37-38). Sajnos Gal otlete végiil nem valosult meg.
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Ovodak miikodését. Noha jol lathatd, hogy kidolgozottsagat tekintve — féleg a gazdasagi és
szakmai feltételekben jelentkezd hidnyossagok miatt — joval elmaradt az emlitett a két
vallalkozastol. Farkas Erzsébet valoban laikusként kezdett bele neveldi munkéjaba, ugyanis
sem pedagogiai végzettséggel, sem pszichoanalitikusi tapasztalattal nem rendelkezett.
Lélektani tudasra egyediil a szerdai szeminariumoknak, valamint a Lévy Kataval folytatott
levelezésnek koszonhetden tett szert. Ebbdl kifolyolag Farkas példaja jol modellezi, hogy
milyen mértékii tudasatadast tett lehetdvé az emlitett programsorozat, valamint a Lévyvel
kialakitott informalis kapcsolat. Ugy tiinik, hogy bar a tényleges szakmai elmélyiilést nem
tették lehetdvé — erre mutatnak a pszichoanalitikus fogalmak terén tapasztalhatd hianyossagok
—, viszont az alkalmazott nevel6i attitlid tekintetében egyértelmiien érzékelhetd a
pszichoanalitikus inspiracio. Ebbél kifolydlag Farkas Erzsébet esetében is Kialakult egyfajta
tacit tudas a pszichoanalizis fobb elméleteit tekintve — kiilondsen, ami az érzelmi kotodés
kialakitasat illeti —, mely nagyban befolyasolta az arvan maradt gyerekekkel folytatott

mindennapos pedagogiai munkat.

45 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 érdeklddését is felkeltette. Kozéjiik tartozott Gyorgy Julia, aki
jelentés elméleti és gyakorlati eredményekkel jarult hozza a devianciaval kapcsolatos hazai
diskurzushoz. Bar nem tartozott szorosan a pszichoanalitikusok kozé, Freud pszichoszexualis
fejlddéselmélete és Adler individualpszichologidja egyarant meghatarozta gondolkodasmaodjat
¢és emberképét (Szabo, 2020, p. 76).

Gyorgy Julia a budapesti Grof Apponyi Albert Poliklinika Ranschburg Pal vezette
neuroldgiai osztalydnak segédorvosaként kezdte meg palyafutdsat. Gyorgy Jalia orvosi
végzettségébdl fakadodan sajatos helyet foglal el ebben a témakdrben. Habar tagadhatatlanul
nagy hatast gyakorolt ra a pszichoanalizis, neurologusként — a Pszichoanalizis Budapesti
Iskoldjdhoz képest — némileg specifikusabb szemszogbdl vizsgalta a devians viselkedés
kialakuldsdnak okait. Elsdsorban 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.
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un. konstitucionalis, velesziiletett tulajdonsagokat és hajlamokat értette, hanem a kora
gyermekkor meghatarozo életeseményeit is (Gyorgy, 1929, p. 274).

Szamos mikddésmodot azonositott a deviancidval kapcsolatban. Egyfeldl, az
antiszocialis tiineteket mutatd személy nem csak elfordul a kiilvilagtél, hanem egyuttal aktiv
gytloletet is érez vele szemben. Ez a mechanizmus kezdetben sokféleképpen
megnyilvanulhat, példaul  talzott  mértékli  nappali  almodozasban,  kiilonb6z6
jatéktevékenységekben  valo  feloldodasban,  valamint  tilkompenzalé  fantaziak
megjelenésében. A kiilvilaggal szembeni szélsOségesen negativ érzelmek megjelenése
els6sorban a primitiv narcizmusban gyokerezik. Ez az énkozpontu gondolkodasmod
ellehetetleniti, hogy az egyén 1 szerctet-targyakkal alakitson ki kapcsolatot. Ennek a
folyamatnak két végkimenetele lehet. Az egyik esetben a destruktiv intrapszichés erdk az
egyénre irdnyulnak, melynek eredményeképpen neurdzis vagy melankolia alakul ki. A masik
esetben — melyet a téma szempontjabol hangsulyosabb — a kiilvilaggal szembeni tartos
gytlolet nem befelé, hanem kifel¢ fordul, ennek kovetkeztében pedig antiszocialis
viselkedésformak jelennek meg (Gyorgy, 1929).

A személyiség belsé dinamizmusat tekintve a legfontosabb kiilonbség a neurodzis és a
deviancia kozott abban keresendd, hogy a pontosan mely pszichikus erdk allnak konfliktusban
egymassal. A neurdzis esetében az Osztonén és a felettes én fesziil egymasnak, tehat a
konfliktus intraperszonalis. A deviancia esetében azonban a gyenge felettes énnel iitkznek
Ossze a kiilvilag altal tamasztott elvarasok és szabalyrendszerek. Ezt a kiilonbségtételt Gyorgy
Julia rendkiviil fontosnak tartotta nemcsak a diagndzis ¢és progndzis felallitdsanak
szempontjabol, hanem a megfeleld terapias modszer megvalasztisaban is. A neurdzissal
ellentétben, a deviancia esetében a konfliktust nem lehet csupan pszichoanalizissel feloldani,
hanem kiegészitésképpen reedukéciora is sziikség van. A gyenge vagy elfojtott felettes ént az
attételi kapcsolat segitségével ugyanis Ujra kell konstrualni: ,,4 pozitiv indulatdttétel
erdsodesével 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 kiilsé destruktiv aktivitast madr nem engedi
akadalytalanul keresztiil — hanem szembefordulva azokkal, az Enjébe mdr bizonyos fokig
beépiilt neveldvel vagy terapeutival, mint 1j En-idedllal, kiizd elleniik, kezdetben tobb-
kevesebb sikerrel.” (Gyorgy, 1972, p. 276). Az antiszocialis viselkedésformak
reverzibilitasdnak mértékében szintén fontos szerepet tulajdonitott a tanulasi folyamatoknak.
Az adott viselkedéses megnyilvanulas minden egyes megismétlése hozzajarul a hibas

mechanizmus rogziiléséhez. Eppen ezért minél kordbban torténik a felismerés és a
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beavatkozas, annal konnyebben kezelhet6 a fennallo probléma (Gyorgy, 1929, p. 286). Tehat
tanulasi folyamatként is lehet értelmezni a devians viselkedésformak megszilardulésat.

Amint lathatdo, Gyorgy Julia bar nem tartozott a Budapesti Iskola tagjai kozé,
ugyanakkor a pszichoanalitikusokhoz hasonldéan az azonosulasi folyamatot tette meg a
neveléi munka alapelemének. Gondolatmenetében a pozitiv indulatattétel pedagdgiai
szempontu kiaknazasa jelenik meg, mely szépen Osszecseng a késébbi kleinianus iskolat
képviseld analitikusok allasfoglalasdval. Susan Isaacs és Nina Searl® ugyanis amellett
érveltek, hogy a pedagogiai helyzetben — szemben a terdpias szituacidéval — 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

kozOsség szamara.

4.6 TUL A PEDAGOGIAI KLISEKEN: A PELDAMUTATAS UJ DIMENZIOJA

Osszefoglaléan elmondhatd, hogy a hazai ndi pszichoanalitikusok igen nagy jelentdséget
tulajdonitottak annak, hogy a gyermekek hogyan és milyen mértékben képesek kontrollalni
sajat agressziv késztetéseiket. Allaspontjuk szerint a devians viselkedésforméak megjelenése
nem csupan biologiai alapon nyugszik, hanem elsdsorban a nem megfeleld azonosulasi
mintakra vezethetd vissza. Tehat az 6roklott tulajdonsagok helyett jelentsen felértékel6dott a
kiilvilag, a kornyezet szerepe. Azon belill is kifejezetten a csalad intézménye valt feleldssé a
deviansnak tekintett magatartas kialakulasaért. Hiszen a csalad egyik legfontosabb feladata
koz¢ tartozik, hogy segitse a tarsas egyiittélés szabalyrendszereihez valo alkalmazkodasi
folyamatokat. A terapias munka elsé szakaszaban a gyermekek pszichotoxikus kozegének
megvaltoztatasara torekedtek, legféképp a sziilok nevelési modszereinek korrekcioja altal. E
tekintetben tallépték a testi fenyités dimenzidjat, és fokozatosan a nem kielégitd otthoni
nevelés kompenzalasara helyezték a hangsulyt.

Az éltalam elemzett munkdk meghatarozd jelentdséget tulajdonitottak a gyermek
¢letében szerepet jatszo targykapcsolatok mindségének. A pszichoanalitikusok a nevelési
tanacsadasban szerzett szakmai tapasztalatok alapjan hatarozottan kijelentették, hogy a
személyes példamutatas egyaltalan nem tekintheté pedagogiai klisének. Ennek neveldi hatasa
pedig a gyermekben zajlé tudattalan azonosulasi folyamatok 4ltal jon 1étre. Liebermann Lucy

(1938, 1956) szerint az azonosulas a tudattalan szamara szimbolikus aktus, amely az egyének

32 Nina Searl (1883-1955) analitikusként szintén a kleinianus irdnyzathoz tartozott. Szoros szakmai kapcsolatot
apolt mind Melanie Kleinnel, mind pedig Susan Isaacs-szel.
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késObbi érzelmi €letét és viselkedését nagymértékben alakitja. Az azonosulas soran a gyermek
elkezd hasonulni a kornyezetében €16 felndttekhez. Ebbdl kifolyodlag a gyerek képes lesz 1j,
idedlis viselkedést kialakitani a felndttdl latott minta nyoman.

A pszichoanalizis Budapesti Iskolaja egyértelmiien neveléstorténeti forduldoponthoz

jarult hozza azaltal, hogy egy 1uj, terapids-nevel6i modszert forradalmasitott a nevelési

tandcsadas formajaban.®

33 Azonban ezen kiviil a pszichoanalitikus pedagogia koncepcidja sajnos nem tudott gyokeret ereszteni a hazai
kozoktatasi gyakorlatban. Alapelveinek megvaldsitdsa a maganszféraban mutatkozott életképesnek, melyek
koziil két kezdeményezés emelkedik ki pszichologiatorténeti szempontbol. Az egyik Révész Margit 1911-ben
1étrehozott Erdei Iskolaja, - a *Szani” — melyet kifejezetten ,,ideges gyermekek” szdmara tartottak fenn. A masik
pedig az 1915-ben Nemesné Miiller Marta altal alapitott Csaladi Iskola (Kovai, 2016, p. 92).
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5 A PSZICHOANALIZIS SAJATOS IRANYZATA: A SVAJCI ANALITIKUSOK

SOKSZINUSEGE

A pszichoanalizisen beliil a svajci analitikusok — részben f6ldrajzi izolaltsagukbol, egyedi
tarsadalmi berendezkedésiikbol és sokszinii protestans tradicidikbol fakaddan — sajatos iskolat
képviseltek (Decker, 1994). A pszichoanalitikus nevelés tekintetében szintén rendhagyo
palyafutasokat talalhatunk. A svajci pszichoanalizis legikonikusabb alakjanak minden
bizonnyal Carl Gustav Jung szamit, akinek Freuddal val6 szakitdsa €s sajat analitikusi
iranyzatanak létrehozasa az egész tudomanyos életet felforgatta. Jung neveléssel kapcsolatos
megnyilvanuldsai ugyan szorvanyosan jelentek meg, de fontos adalé¢kokkal szolgdlnak a
vizsgalt témakort illetden. A nevelés kérdéséhez valod egyéni hozzaallasa szintén egy olyan
pszichoanalizist6l. Mig a jelen kutatdsban vizsgalt pszichoanalitikusok eldszeretettel
forditottak figyelmiiket a deviancia felé¢, addig Jung (1942/2008) ilyen specifikus érdeklodést
a tehetséges gyermek pszicholdgiai sajatossagai irant mutatott.

Mig Jung hozzaadott értéke a nevelés ligyéhez elsésorban elméleti, addig két svajci
kollégajanak, Oskar Pfisternek és Hans Zulligernek egyértelmiien gyakorlati jellegii is. Pfister
¢s Zulliger sokban hasonlitott egymadsra: mindketten laikus analitikusként kezdték meg
palyafutasukat, valamint terdpias munkdjuk mellett gyakorlo pedagogusként is
tevékenykedtek. Mindezen hasonldsdgok ellenére pedagodgiai megkdzelitésiikben eltérd

sulypontok jelolhetdek ki.

5.1 CARL GUSTAV JUNG ES A SPIRITUALIS NEVELES KERDESE

Sigmund Freud és Carl Gustav Jung 1909-es kozos amerikai ttja ideiglenesen Jung
palyafutdsat is a nevelés iranyaba orientalta. A két eurdpai pszichoanalitikust a korszak egyik
legmeghatarozobb észak-amerikai pszichologusa, Stanley Hall kérte fel, hogy eléaddsukkal
gazdagitsak a Clark Egyetem alapitdsanak 20. évforduldja kapcsan tartott konferencia
tematikajat. Jung eldaddsdnak tagozati beosztasa sokatmondd a targyalt probléma
szempontjabol, ugyanis azt a szervezOk a pedagogia témakdréhez tarsitottdk. Ez azt a
benyomast keltheti, hogy nemzetkdzi szinten Jungot kifejezetten a gyermeki psziché
szakértdjeként tartottak szamon (Gitz-Johansen, 2016, p. 365). Noha figyelembe kell venni

olyan egyéb, praktikus szempontokat is, mint példdul a konferenciaszervezés miifaji
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sajatossagai: a szervezOk altaldban arra torekednek, hogy a panelek hosszusaga
kiegyensulyozott legyen, mely olykor feliilirhatja a szigortian vett tematikus hatarokat (Skues,
2012; Gitz-Johansen, 2016, pp. 365-366).

Jung kapcsolodasi pontja a nevelés kérdéséhez, a Freuddal vald szakitast kovetéen
kezdett kibontakozni. Sajat analitikus pszichologidjanak 1étrehozasa Vélhetéen — a
pszichoanalizishez hasonléan — felkeltette a pedagdgiaval foglalkozd szakemberek
érdekldédését, hiszen minden elméleti Ujitds egyben az alkalmazis 0ij formadit is magéaban
hordozza. Jung megsziiletd analitikus pszicholdgidja az 1921-ben alapitott Uj Nevelés
Vilagligajara gyakorolt szamottevé hatast, melynek alapité tagja Beatrice Ensor (1885-1974)
volt, aki jelentds teozofiai hattérrel rendelkezett. Nem karakteridegen tehét, hogy az Uj
Nevelés Vilagligajanak legfontosabb célkitlizése kozé tartozott ,,a spiritudlis lelkierd
megorzése és novelése a gyermekben” (Brehony, 2004, p. 743). Az egyesiilet analitikus
pszichologia iranti érdeklddéséhez minden bizonnyal hozzdjarult Jung spiritudlis tradiciok
iranti vonzodésa is.>*

Jung (1928/1955) eldszor 1923-ban tartott eldéadast az egyesiileten beliil, mellyel olyan
nagy hatast gyakorolt a hallgatdsagra, hogy késobb visszatérd eldadova valt koreikben
(Sherry 2014, p. 35). Jung el6adasaiban felsorakoztatta a nevelés legfontosabb céljait.
Véleménye szerint a nevelés feladata, hogy a gyermeket felszabaditsa a csaladja altal
meghatarozott tudattalan identitasa alol, ezaltal pedig tamogassa individualizaciojanak
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
tudéassal, a gyermeki fejlodés ttvonaldt foleg a sziildk és pedagdgusok személyiségének
kiegyensulyozottsaga hatdrozza meg. Csakis az érett, autentikus személyiség képes pozitiv
értekekkel telitett modellként funkciondlni a gyermek szamara. Ez a kritérium pedig
elsObbséget kell, hogy élvezzen a konkrét nevelési eszkdzok 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 folytan”
(Jung, 1972, p. 171; Szilagyi, 1979, p. 163). Ehhez a mindenkori nevelének tisztaban kell

lennie tudattalan pszichés konfliktusaival. Ezaltal képes megel6zni, hogy azokat kivetitse a

¥ Az Uj Nevelés Szovetség egyik konferencidjan Alexander Sutherland Neill (1921) is eléadott, aki

s
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kiilvilag iranyaba (Jung 1933/1966, p. 109; Gitz-Johansen, 2016, p. 369). Tehat Jung szerint a
whevelés eldfeltétele az onnevelés”. Ennek azonban szigori szakmai kereteket kozott kell
zajlania. Jung ugyanis — Susan Isaacs és Nina Searl késébbi allaspontjahoz hasonldéan — 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 individualizacio
kibontakozasahoz vagy szakszeri analizis sziikséges, vagy pedig megfeleld tudast és
modszertant kell biztositani az egyén szamara, hogy sajat almait és fantaziat képes legyen
megfelel6 modon interpretalni.

1954-ben jelent meg Jung A személyiség fejlédése cimli munkaja. A kotet tobb olyan
eldadast is tartalmaz, melyek a nevelés kiillonbozé kérdéseit jarjak koriil. Jung haromféle
nevelést kiilonboztet 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 legdsibb
¢s egyuttal leghatékonyabb modszer, amely akar sulyosabb patologiak esetében is
alkalmazhatd. A példamutatds pedagdgiai hatdsa mogott a gyermek azon lelki sajatossaga all,
hogy ,,t6bbé-kevésbé azonos a kornyezetével”. Jung tehat a folyamat mozgatorugojaként az
identifikaciot azonositja: ,,Végsé soron e lelki azonossag alaptényén alapul minden nevelés,
és lehet, hogy a végso tekintetben miikodo hatotényezo mindig ez az — ugymond —
automatikusan bekévetkezé ragdlyossag” (Jung, 1925/2008, p. 139). A nevelés masodik
tipusan a tudatos kozosségi, vagy mas néven kollektiv nevelést érti. Az elnevezés elsd
olvasatra megtévesztd lehet, Jung ugyanis nem a csoportos, intézményes nevelést érti a
fogalom alatt, hanem az alapelvek és szabalyszeriiségeken keresztiili formalddast. Jung
meglehetdsen Ovatosan kozelitette meg ezt modszert, mert véleménye szerint bizonyos
esetekben az individualizacio ellen hathat, ,kdrokat okozhat az egyén egyediségében”. Ezen
kivill pedig az ember adaptaciora valdo képességét is jelentdsen csokkenheti, mert
»bizonytalan lesz, ahol az ismert szabalyok hidnyaban egyéni dontésre van sziikség”. Jung
azonban minden aggodalma ellenére igen fontos funkciot tulajdonitott a kollektiv nevelésnek,
mely a tdrsadalmi normak elsajatitasan keresztiil a tarsas egyiittmiikdés alapfeltételeit teremti
meg (Jung, 1925/2008, pp. 139-140).

Ugyanakkor allaspontjat arnyalja az egyéni nevelés harmadik tipusdnak beemelésével,
aminek célja — a kozosségi neveléssel ellentétben — az ,,egyén egyediségének” kialakitasa.
Jung szerint ezt a technikat elsésorban azokkal szemben érdemes alkalmazni, akik valamilyen

okndl fogva ellenallast mutatnak a kollektiv nevelés iranyaba. Ebbe a kategoridba tartozonak
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itéli egyrészt azokat, akik értelmileg akadalyozottak, masrészt pedig akik ,.kiilonleges
adottsagokrol tesznek tanubizonysagot” (Jung, 1925/2008, p. 141).

Jung amellett érvel, hogy pszichiatriai kutatasokbol levonhaté kovetkeztetések
wnemcsak érdekesek a nevelo szamara, hanem adott esetben sokat segithetnek is, hiszen
bizonyos esetekben olyan beldtashoz juttathatidk, amelyekhez ilyen ismeretek nélkiil nem
juthatna el” (Jung, 1925/2008, p. 152). Allitdsaval bar nem kifejezetten a pszichoanalizis
mellett tor landzsat — tekintve, hogy mar joval korabban sor keriilt a hirhedt szakitasra
Freuddal —, ugyanakkor az altala emlitett tudas markans részét képezi a tudattalan lelki
milkodés alapvetd torvényszeriségeinek ismerete is. Azonban Freuddal ellentétben a
tudattalan lelki élet mozgatérugdjanak mar nem a pszichoszexudlis fejlédéselméletben
kifejtett dinamikakat tartotta. Ez az elfordulas a neveléssel kapcsolatos megnyilatkozasaiban
is tetten érhetd, hiszen nem jelenik meg benniikk az amoralis 0sztonok feletti kontroll
megszerzésének gondolata. Masik fontos kiilonbségtételként értelmezhetd, hogy mig a
pszichoanalitikusok a tarsadalmi elvarasokhoz valo jozan adaptalodasra helyezték a hangstlyt
a nevelés kapcsan, addig Jung (1925/2008) az egyén egyedi vonasainak kiteljesedésében latta

a pedagogia végso céljat.

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

Oskar Pfistert szintén 0ttoré pszichoanalitikusként tartjak szamon, aki a nevelés bizonyos
kérdéseire a pszichoanalizis elméleti keretrendszerén keresztiil igyekezett valaszt adni
(Zulliger, 1966, p. 169). Munkassagaval nemcsak a pszichoanalizis pedagogiai szempontu
adaptalasdban végzett korszakalkotdé munkat, hanem ezzel péarhuzamosan a késdbbi
gyermekanalizis kibontakozasanak is meglehet6sen jo taptalajt nytjtott.

Pfister igen sajatos helyet foglal ebben a diskurzusban, ugyanis pedagogiai munkaja
mellett lelkipasztorként is tevékenykedett (Kienast, 1974). Lelkészi hivatasabol fakadoan a
pedagogian beliil els6sorban a moralis és erkolesi nevelés kérdésével foglalkozott mélyebben
(Pfister, 1922, 1931). A moralis nevelés kapcsan kiilondsen nagy jelentéséget tulajdonitott a
szublimaci® mechanizmusdnak, melynek koszonhetden az amoralis 0Osztontorekvések
proszocidlis iranyba terelhetdek (Pfister, 1931). A nevelés ligyét azért is tartotta kardindlis
kérdésnek, mert ugy latta, hogy a pszichoanalizis képes lehet kielégiteni azokat az igényeket,
melyeket eredetileg a kisérleti pszichologidval szemben fogalmaztak meg az oktatasért-

nevelésért felelds szakemberek. Véleménye szerint a kezdeti elvardsokhoz képest a kisérleti
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pszichologia érdemben nem jarult hozza a mindennapi pedagdgiai gyakorlat eldsegitéséhez.
Eppen ezért pedagdgusok tomegeit hagyta ,.iires kézzel”, mely tatongé {irt viszont a
pszichoanalizis képes lenne betolteni (Pfister, 1922).

Pfister aktivan részt vett a svajci pszichoanalitikus kozdsség felépitésében, valamint
intézményes keretrendszerének megteremtésében. Eugen Bleuerral kozosen alapitottdk meg a
Svéjci Pszichoanalitikus Tarsasagot, amely egészen 1914-ig, Freud Bleuerral majd Junggal
vald szakitdsaig meghatdrozd féruma volt a svdjci tudomanyos életnek. A kirobband
konfliktusokban Pfister egyértelmiien Freud mellett foglalt allast, ugyanis igen nagyra
becsiilte Freud pszichoszexualis fejlodéselméletét. Pfister tehat e vitakat kovetden szakmailag
meglehetdsen izolalt helyzetben talalta magat. Ezen azéltal igyekezett valtoztatni, hogy a
Freud szellemiségét szintén megorizni kivand svajci analitikusokkal kardltve sajat
pszichoanalitikus egyesiilet alapitasa mellett dontott. Ennek eredményeképpen 1919-ben,
Emil Oberholzerrel kozosen — akivel ekkor Pfister igen szoros baratsagot ¢és
munkakapcsolatot apolt — megalapitottak a Svajci Pszichoanalitikus Egyesiiletet (Zulliger,
1966, p. 170). Az Egyesiilet rovid idon beliil rendkiviil nagy szakmai tekintélyre tett szert,
olyan kivalo szakemberek dontéttek a csatlakozas mellett, mint Hermann Rorschach vagy
Hans Zulliger (Friedemann, 1966, p. 345). A pszichoanalizis pedagdgiai szemponti
recepciotorténetében is komoly kovetkezményekkel jart ennek az 1j egyesiiletnek a
létrehozéasa. Ugyanis az Egyesiiletet — hiiségesnek maradva Freudhoz ebben a tekintetben is —
inkluziv attitlid jellemezte. Mivel maga Pfister sem orvostudomanyi végzettséggel
rendelkezett, szivesen fogadtdk soraik kozott a pszichoanalizis szempontjabdl laikusnak
szamitd 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 létjogosultsaga
mellett (Freud, 1926b/1959).

Pfister hatarozottan amellett érvelt, hogy a tanuldsi folyamatokat csak akkor lehet a
maguk komplexitdsdban megérteni, ha az azokat meghatarozé 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 korabbi élettapasztalatok alapjan formalodo mélypszichologiai folyamat a gyermek

% Végiil Oberholzer is kivalt az egyesiiletbd]l és megalapitotta Svdjci Orvosi Pszichoanalitikus Tarsasdgot,
kifejezetten orvosi végzettséggel rendelkez6 szakemberek szamara (Zulliger, 1966, p. 170).
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mukodésében, amely valamilyen oknal fogva markédnsan meghatarozza az iskoldhoz és a
tanulashoz valo viszonyulasat (Mayes, 2009, pp. 546-547).%¢

Pfister Freud elméletének klinikumon kiviili alkalmazasat a pszichoanalizis torténetében
elsd 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 0sszpontosul: az egyén sajat — egyarant tudatos
¢s tudattalan — mikddésének megismerésével viselkedése €s érzelmi élete felett fokozatosan,
egyre magasabb minéségben tud 6nuralmat gyakorolni (Pfister, 1922, p. 15).

Mas analitikusokkal ellentétben érdekes modon a pszichoanalizist Pfister kifejezetten
nem tartja kiilondsebben jo eszkdznek arra, hogy a patologikus és az egészséges muikddés
kozott kiilonbséget tegyen. Véleménye szerint ugyanis ,,Nincs éles hatarvonal betegség és
jollét kozot.” (Pfister, 1922, p. 16). Attitlidjében tehat érzékelhetd egyfajta elmozdulés a
pszichoanalizis patologizalé szemléletmodjatol. Ugyanezt mar Aichhorn esetében is
kimutathat6 valt, aki a devianciat nem éles hatarokkal rendelkez6 kategoriaként, hanem
inkabb spektrum jellegliként értelmezte.

Pfister tanulmanyaiban gyakorlati jellegii megallapitasokat is tesz, példaul az iraskép
elemzésével kapcsolatban. Pfister ugyanis szoros kapcsolatot feltételezett a finommotorikus
mozgasok koordinacioja, az iraskép formai jellegzetességei, valamint a személyiség
mikodése kozott. A kéziras mindségében jelentkezd hirtelen valtozasokat vagy visszatérd
problémakat specialis kommunikacios 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 tiiné mozgaskényszer, amit ma mar minden
valosziniliség 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
ezért Ova inti a pedagogusokat attdl, hogy csupan csak egy tényezd alapjan, elhamarkodottan
vonjanak le kovetkeztetéseket. Az ezzel kapcsolatos aggalyait példakkal is alatamasztja.
1922-es kotetében részletesen ismerteti egy olyan tanitvadnyanak az esetét, akinek kivalo
aritmetikai képessége messze atlag folotti orai teljesitményben mutatkoztak meg, ugyanakkor
ezzel parhuzamosan az oOrdn kiviili viselkedése komoly beilleszkedési- €s szocialis

problémakrol tett tanubizonysagot. Eppen ezért, ha az adott szakember csakis az Orai

3% példaul egy olyan gyermek, akit otthon fizikailag bantalmaznak, elutasithatja, vagy egyenesen képtelenné
valhat olyan témakorok elsajatitasara, melyekben tartalmilag megjelenik ez a motivum.
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teljesitménye alapjan von le vele kapcsolatban kovetkeztetéseket, egy olyan hasitott képet
alakit ki magéban a gyermek képességeit illetden, ami nélkiilozi mikodésmodjanak mélyebb
megértését (Pfister, 1922, pp. 19-20). Pfister tehat pszichoanalizis egyik legfontosabb
pedagogiai szemponti hozadékanak azt latta, hogy képes a tanitot érzékennyé tenni még a
leghétkoznapibbnak tind folyamatok rejtett jelentésrétegei irant is.

Ugy gondolta, hogy a tanitas sikerességének alfaja és omegaja a pedagogusok megfeleld
szakmai felkészitése. Ez bizonyos szempontbol a pszichoanalitikushoz hasonld sajatos
kiképzés is, hiszen a folyamatnak kulcsfontossagu mozzanata a pedagdégusok Onismeretének
mélyitése. Pfister leszogezi, hogy csupan a neurotikus tlinetekt6l mentes személy képes
maradéktalanul eleget tenni neveldi feladatainak. Az Onismereti munka elmélyitésének
koszonhetden olyan karaktertorzulasok valnak megel6zhetévé, melyek talzott irritabilitasban,
részrehajldsban, olykor agresszioban, vagy ¢éppen felesleges szigor alkalmazasdban
manifesztalodnak. Ezen kiviil csakis a sajat pszichés miikddésével tisztaban 1év6 individuum
képes embertarsainak viselkedését pontosan értelmezni (Pfister, 1922, p. 154). A masik
megismerésé¢hez vezetd kirdlyi ut komoly dnismereti munkaval van kikovezve.

Pfister ugyanakkor hatarozott elképzelésekkel rendelkezett a pszichoanalitikus
interpretacio korlataival kapcsolatban. A terapias kezelésnek szigori hatarokat htizott, dva
intett az analitikus interpretaciok meggondolatlan alkalmazasatol. Igen drasztikusan ugy
fogalmaz ezzel Kkapcsolatban: ,, A pszichoanalizis éles eszkéz, amellyel veszélyes
meggondolatlanul banni. Nem tudjuk elég gyakran figyelmeztetni az embereket az analizis
meggondolatlan alkalmazasara, és abuzusnak kell tekintetniink minden olyan kezelést, amely
nincs teljes mértékig tisztaban a lehetséges kovetkezményekkel és veszélyekkel” (Pfister, 1922,
p. 155). Még széleskorli pszichoanalitikus tudas birtokaban sem tartotta helyénvalonak, hogy
a pedagdgus a diagnoszta szerepét Oltse magéra, kivaltképpen olyan esetekben, amikor
latszolag valamilyen bioldgiai alapon nyugvo betegség kockazata all fenn. Ezt a szakmai
tavolsagtartast azzal indokolta, hogy a laikus szakember nem rendelkezik olyan orvosi
alapkompetencidkkal, melyek az organikus, szomatogén és a pszichogén okok kozotti
kiilonbségtételhez feltétlentil sziikségesek. Ennek belatdsa a pszichoanalizis tudomdanyos
statuszat hivatott megvédeni: a fizikai tlinetek pszichogénként vald félrediagnosztizalasa
fatalis kovetkezményekkel jarhat a paciens szdmara. Az ilyen sajnalatos esetek pedig a
pszichoanalizis egész ligyét veszélybe sodorhatjak (Pfister, 1922, pp. 30-31): ,, Természetesen
nem art, ha egy egészséges gyerek idonkeént elmeséli az almait, és osszegyiijtjiik az dltala
Jjavasolt asszociaciokat;, de ha kellemetlen vagyak is jelentkeznek, nem sziikséges felhivni

rdajuk a gyermek figyelmét. Masrészt analizalhatunk anélkiil is, hogy a gyermek észrevenné.”
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(Pfister, 1922, pp. 156-157). Gondolatmenetéhez Pfister hozzaflizi, hogy azok a pedagdgusok,
akik gondosan figyelik a gyermek hétkdznapi mikodését, a viselkedés legaprobb
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 és ezaltal megérthetévé a
neveld szamara, melyek korabban a pedagogia vakfoltjaban helyezkedtek el. Ezen jelenségek
kozé olyan mindennapos pedagogiai mozzanatokat sorolt, mint példdul a gyermeki
gondolatok csapongasa, annak mértéke és irdnya, tovabba a figyelem mindségének
hullamzasa, valamint az osztalytermi kommunikacié sajatos dinamikaja. Pfister specifikus és
igen gyakorlati jellegi t¢émavalasztasaiban egyértelmiien megmutatkozik gyakorl6 pedagdgusi
tapasztalata. Az olyan hétkoznapi pedagogiai szituaciok pszicholdgiai magyarazata, — mint
amilyen az iras és szamtani feladatok kivitelezésének szinvonala — mar kozelebb vitte a
pszichoanalizist a tényleges osztalytermi munkéhoz.

Ezen feliil els6ként Pfister tematizalta részletesebben is a pedagogus ¢és a
pszichoanalitikus kompetenciaja kozotti hatar problematikajat, mint az jol lathatova valt az
interpretacidos kérdések mentén. Mindemellett a pedagdégus Onismerete és az Onreflektiv

képessége Pfister esetében is a sikeres nevelés alapfeltételeként konceptualizalodik.

5.3 HANS ZULLIGER: A VIDEKI TANITO ESETE A PSZICHOANALIZISSEL

Oskar Pfisterhez hasonléan a gyakorld pedagogusok korét bdvitette személyével Hans
Zulliger is, aki a nevelés addig feltaratlan teriileteire vezette el a pszichoanalitikus
kutatasokat. Svéajci sziiletésébdl adodéan Hans Zulliger nemcsak Sigmund Freudon, hanem
Eugene Bleueren, C. G. Jungon és Oskar Pfisteren keresztiil keriilt kdzelebbi 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 szamitott, tanari képesitését 1912-ben szerezte meg. Ezt kdvetden nem
sokkal egy Bern vonzaskorzetében 1évé faluban, Ittigenben helyezkedett el gyakorld
pedagogusként. Ittingenben egy 63 fos csoporttal kezdte meg munkajat, akik nem csak
¢letkorukat tekintve mutattak meglehetésen heterogén képet, hanem szociodkonomiai
statuszukat tekintve is igen széles spektrumon mozogtak (Friedemann, 1966, p. 343). A
késdbbi kisérleti (magan)iskolakkal ellentétben — amilyen példaul a késobb targyalt Matchbox
School vagy a Malting House School volt, ahova a helyi intellektualis elit gyermekei kertiltek
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— Zulliger eltéré képességli €és szociokulturdlis kozegben ¢él6 gyermekek viselkedését és
fejlédését figyelhette meg, raadasul allami fenntartast intézményben. fgy nyilatkozik errdl
1940-ben: ,,4 névendékek kifejezetten jo, és egyben nagyon rossz kériilmények koziil érkeztek,
ahogyan az egy kiilvaros félig ipari, félig mezogazdasagi lakossaga esetében torténni szokott”
(Zulliger, 1940a, p. 379). Kortarsaihoz képest egy egészen masfajta pszichoanalitikusi életut
mellett hatarozta el magat: a nagyvarosi, polgari életmdddal szemben Svajc ruralis vidékét
valasztotta székhelyiil, ahol végiil megsziiletett az un. paedoanalizis koncepcidja. Az ezzel
kapcsolatos tapasztalatait szamos szakmai cikkben publikalta (Zulliger 1940a, 1940b, 1940c,
1941a, 1941b), amelyekben igyekezett részletes esetbemutatasokkal illusztralni azokat a
pedagbgiai  helyzeteket, melyek megoldasdhoz a nevel6 pszichoanalitikus tudasa

nagymértékben hozzajarulhat.®’

Zulliger cikksorozatdban nem bocsatkozik elméleti
fejtegetésekbe — szemléletmodjanak alapjat ugyanis a klasszikus freudi pszichoanalizis
szolgaltatta —, hanem kifejezetten sajat tapasztalati tudasanak atadasara térekedett, éppen ezért
¢letszeri problémakat és azok praktikus megoldasi modjait vazolta fel az olvasok szamara.
Sajat adaptalasi kisérletei felett is folyamatosan Onkritikdt gyakorolt. Kindve
pszichoanalitikus gyermekbetegségét arra torekedett, hogy a tudattalan pszichés élet
megnyilvanuldsait komplex moddon értelmezze, megelézve ezzel, hogy egy bizonyos
értelmezési sémat hasznaljon az emberi viselkedés sokszintiségére (Zulliger, 1940a, 1940Db,
1940c). Zulliger tehat szintén konceptualizalta a Ferenczi Sandor (1908/2000) altal mar
megfogalmazott problematikat: hogyan vihet tévitra a pszichoanalitikus elmélet reflektivitast
nélkiiloz6 alkalmazasa.

E svajci pszichoanalitikus azért is foglal el Kkitiintetett helyet a pszichoanalizis
pedagogiai szempontll recepciotorténetében, mert pszichoterapids praxisa mellett kozel
negyven éven keresztiil tevékenykedett gyakorldo pedagogusként. Sajat életitjaval részben
megcafolta Bettelheim 1969-es vitatott allitasat, miszerint a pszichoanalitikus pedagogia
egyik nagy kerékkotdje, hogy az az irant érdekl6dé analitikusok el6bb-utobb maguk mogott
hagyjak a tanitoi 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
valodsithatd meg az analitikus kezelés iskolai kozegbe valo bevezetésén keresztiil. A terdpia és

a nevelés kozotti hatarmezsgyét hatarozottan kijeldli: az analitikusan képzett szakember nem

37 Zulliger a nevelési kérdéseken Kiviil a pszichodiagnosztika teriilete irant is érdekl8détt (Zulliger 1950, 1953).
A Pfister altal alapitott svajci pszichoanalitikus egyesiiletben ismerkedett meg Herman Rorschach-kal. Kés6bb
sajat diagnosztikai eljarast dolgozott ki, az Gn. 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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jogosithatja fel magat arra, hogy a rabizott tanulokat analizalja. Valasztania kell a felkinalt
szerepek koziil: egyazon gyermekkel szemben, vagy csak neveldi, vagy csak klinikai munkat
végezhet. Ezzel szemben két tényezdt is kiemelt, amelynek kdszonhetden a pszichoanalizis
megtermékenyitéen képes hatni a pedagdgiai folyamatokra. Egyrészt olyan megfigyeldi
szempontrendszerrel vértezi fel a nevelét, mely altal képessé valik arra, hogy
megkiilonboztesse egymastél a normalis €és patologikus viselkedésmodot. Az intd jeleket
pedig megfeleld6 mdédon képes kommunikalni a sziilok felé, eldsegitve ezaltal a gyermek
mihamarabbi kezelését (Zulliger 1940a, p. 372). Tehat a 1élektani tudas lehetové teszi, hogy a
pedagogus egyfajta jelzérendszerként funkcionaljon. Ebben a gondolatban egyértelmiien
visszatiikrozodik Zulliger pszichodiagnosztika iranti intenziv érdeklddése.

Masrészt ugy gondolta, hogy a gyermeki psziché miikddésével kapcsolatos kiterjedt
tudés egy igen specidlis attitliddel képes felruhdzni 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 fejlodésii gyerekek részérdl is megmutatkoznak
példaul makacssag, tulzott szégyenldsség, vandalizmus vagy gétlastalansag formajaban. Ezek
a modszerek csak késleltetik a tiinetek megjelenését, majd transzferaljadk azokat egy masik
iddpontra és targyra.®® A testi fenyitésnek szdmos pszicholégiai kdvetkezményét felsorolja — a
szadizmus kialakulasatol kezdve a mazochizmuson at a haldlfantaziak 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 megérti és segiti oket” (Zulliger,
1940a, p. 373). A pszichoanalitikusan képzett neveld célja, hogy a viselkedés- és
magatartasproblémak okait megértse, valamint azokat a gyermek felé bizonyos szintig
visszatlikrozze. Zulliger szavaival ¢€lve: ,,Szandékosan vezetem rda a tanuldokat arra, hogy
legyenek 6szinték magukkal szemben, és gondolkodjanak el a 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 tanuldit. Meggy6z6dése szerint ,,mindennek megvan az oka,
még ha gyakran nem is ismerjiik fel rogton.” (Zulliger, 1940a, p. 374). Ennek megfeleléen

olyan beszélgetéseket kezdeményezett, melyekben a gyermekek egyszerre valtak a

38 A viselkedéséért testi fenyitésben részesitett gyermek jellemzden méasokon — példaul allatokon — fogja kiélni
felgyiilemlett haragjat és bosszavagyat. Tehat agresszidjat egy masik alanyra helyezi at.
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megfigyelés alanyava ¢€s targyava. Kovetkezésképpen nem csak fokozatosan megértették sajat
viselkedésmodjaik alapvetd torvényszeriiségeit, hanem képessé valtak verbalizalni is azokat.
Zulliger analitikusi érzékenységét bizonyitja, hogy — Pfisterhez hasonldan ¢és feltételezhetden
belble is inspiralodva — olyan, kevésbé feltiind tevékenységek mogottes jelentésére is
felfigyelt, mint példaul a tanuldk kézirasaban bekovetkezé hirtelen valtozasok. Ezzel
kapcsolatban megjeqyzi: ,,4 kéziras jelentésérdl semmit sem tudok. Azt viszont tudom, hogy a
lélek a testben és ennek megfelelden az irdsban is kifejezédik.” (Zulliger, 1940c, p. 829).

Bar Zulliger Freud pszichoszexualis fejlodéselméletével maradéktalanul egyetértett,
annak pedagdgiai kovetkezményeit illetden mas nézépontot 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 alkalmazasi
modjat. Az individudlis, terdpias kezelés kétszemélyes interperszondlis kapcsolatra épiil,
melynek kozéppontjaban az egyéni tudattalan munka all. A nevelés ezzel szemben mindig
kollektiv cselekvés, egy egész kozosség életére terjed ki, melynek Osszetétele meglehetdsen
heterogén képet mutat. A kozdsségen beliil sajatos erdk miikddnek, melyet mai
szakkifejezéssel mar csoportdinamikdnak neveznénk. A nevelés kollektiv a sz6 azon
értelmében is, hogy a csoport minden tagjanak egy univerzalis szabalyrendszerhez kell
igazodnia, mely jol modellezi a tarsadalom altal tamasztott elvarasokat, ezaltal pedig

kulcsfontossagu tarsadalmi funkciokkal rendelkezik.

79



6 KETISKOLA, KET IRANYZAT: A PSZICHOANALITIKUS KiSERLETI ISKOLAK

RENESZANSZA

6.1 ANNA FREUD

A pszichoanalizis torténetének egyik legkiemelkeddbb és legtobbet targyalt alakja kétségkiviil
Anna Freud, aki ugy 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 pedagdgus 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 kozel hat éven keresztiil dolgozott gyakorlo
pedagoégusként (Donaldson, 1996, 167). A palyavalasztasi dontésére édesapja, Sigmund Freud
is hatassal volt, aki lanyat az orvostudoményi palya helyett a tanari szakma irdnydba terelte. A
dontés hatterében feltételezhetden részben Freud mar korabban emlitett vizidja allt, mely igen
nagy jovot josolt a pszichoanalizis pedagdgiai szempontil alkalmazéasanak (Freud,
1925/1951). Freud eredeti intencidja tehat lanya személyében is idvozlésre talalt.

Anna Freud valéban nagy lelkesedéssel vetette bele magat a pedagogiaba, aktivan
nyomon kdovette a korabeli reformpedagogiai modszerek fejlédését. Azon beliil is rendkiviili
modon  szimpatizalt Maria Montessori  (1915/2012) gyermekcentrikus  pedagogiai
modszertandval, mely kiilondsen az I. vildghdborit kovetden valt igen népszeriivé. Ez az
érdeklddés igen intenziv lehetett, ugyanis Sigmund Freud lanya lelkesedésére egy 1917-es,
maganak Maria Montessorinak cimzett levelében is kitért (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. S6t, eleinte stratégiai jelentdséget tulajdonitott e
reformpedagogiai kozosséggel valo szoros viszony kialakitasanak. Freud ugyanis kdlcsondsen
gylimolcs6z6 vallalkozast latott a pszichoanalizis és a montessori pedagodgia kozotti
tudomanyos kapcsolat elmélyitésében. 1923-ban egy 1épéssel kozelebb is keriilt ennek a
jovébeli perspektivanak a megvalositasahoz, 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
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levelet kaptam Ontdl. KezdetektSl fogva a gyermeki lélek tanulmdnyozdsa foglalkoztat, ezért
éppuigy emberbardati, mint megértéssel teli nagy szimpatiat taniisitok On irdnt, és lanyom, aki
analitikus pedagogus, az On lelkes kovetSje. Nagyon szivesen kész vagyok arra, hogy egy kis
intézet alapitasi felhivasat, amelyet Frau Schaxel tervez, aldairjam. Az ellenallast, amelyet a
nevem a kozénségben ébresztene, az On nevének sugdarzdsa legy6zi majd. Odaadé hive:
Freud” (Freud, 1968). A két mozgalom kozotti kapcsolat azonban hamarosan zatonyra futott,
mert a Freud részérdl megnyilvanulé érdeklddés nem talalt viszonzasra. Maria Montessori — a
segitségkérés ellenére — elzarkozott a pszichoanalizissel vald szorosabb egylittmikodés
gondolatatol (Kurucz, 2007, p. 15).

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

Az esetmegbeszélések kivalo lehetOséget biztositottak Anna Freudnak arra, hogy
internalizalja azt a humanisztikus és szakmai aldzattal atitatott attitlidot, mely Bernfeldet és
Aichhornt oly annyira jellemezte. E meghatarozé ¢lmények késobb kifejezetten
pedagogusoknak tartott eldadasainak hangvételére is hatast gyakoroltak. Anna Freud
eldadasait ugyanis mindig aldzatos hangvétel jellemezte, mert a pszichoanalizist nem tartotta
a pedagogiahoz képest felsébbrendii tudomanyteriiletnek. Ebbdl kifolyolag prezentacioin soran
is torekedett a demokratikus, egyenrangu szakmai kapcsolatok kialakitasara. Ez a hozzaallas
minden bizonnyal eldsegitette, hogy a hallgatosaghan fogadokészségre talaljon az éppen
aktualis téma kapcsan.

Sok kozos pontot vélt felfedezni a két teriilet miiveldi kozott. Ugy gondolta, hogy a
pedagogusok munkajuk soran — az analitikusokhoz hasonloan — folyamatosan 0j tudasbazisra
tesznek szert a gyermeki psziché mikodésével kapcsolatban. Sét, tulajdonképpen a
pedagogusok mar joval a pszichoanalizis megsziiletése el6tt igen fontos megfigyeléseket
végeztek ebben a tekintetben. Anna Freud ezért ugy vélte, hogy jogosan valthat ki ellenallast
a pedagogustarsadalombol az a felvetés, miszerint a pedagogusok csak akkor végezhetik
adekvat modon a munkajukat, ha minél el6bb analitikus kezelésnek vetik ala magukat

(Midgley, 2013 p. 44). Ez az elképzelés ugyanis valojaban azt sugallja, hogy a tobb évtizede
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palyan 1év6 pedagdgusok és nevel6k — korszerii pszichologiai tudas hianyaban — eddig nem
végeztek mindségi munkat.

Anna Freud szakmai szempontbol tehat rendkiviil szerencsés helyzetben talalta magat a
targyalt témakor szempontjabol: nyomon kovethette Bernfeld és Aichhorn Uttérd terapias-
nevel6i munkdssaganak kibontakozasat. Anna Freud és Aichhorn 1921-ben taldlkozott elészor
Lou Andreas-Salomé, orosz pszichoanalitikus kozbenjarasaval, aki ideiglenes bécsi
tartdzkoddsa sordn szeretett volna latogatdst tenni az akkor Aichhorn vezette St. André
intézetben. Ehhez Anna Freudot is meginvitalta, ugyanakkor kett6jiik kozil 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 elsd benyomasait Aichhornnal kapcsolatban: ,,Sokkal mélyebb pszichoanalitikus tudas
birtokaban van, mint azt 6 maga beismerni latszik, és sokkal analitikusabb a munkdjaban,
mint ahogy beszamoloi elhitetik az emberrel.” (idézi Rothe és Weber, 2001, p. 15). Anna
Freud dicsérete azért is figyelemre méltd, mert Aichhorn a maga pszichoanalitikus tudasat
ekkor még csak autodidakta mdédon szerezhette meg, hivatalos analitikusi kiképzését 1922-
ben, éppen Anna Freud nyomasara kezdi meg a Bécsi Pszichoanalitikus Intézet keretein beliil
(Mohr, 1966, p. 348).

Aichhorn a pszichoanalizis pedagogiai alkalmazasat kortarsaihoz képest joval szélesebb
tarsadalmi korben képzelte el. Eredeti vizioja szerint egy olyan nevelési tanadcsadoi rendszer
kiépitését tervezte, mely kiterjedt volna Bécs mind a tizennégy keriiletére. Interdiszciplinaris
beallitodasa ebben a témakorben is szépen visszatiikrozodik, bizonyos szerz6k egyenesen a
pszichoanalitikusan orientalt szocialis munka megalapitojaként hivatkoznak ra (Federn, 2000,
p. 1; Aichhorn, 2018, p. 77). A kijelentés némileg tilzonak téinhet, mindazonaltal a bécsi
pszichoanalitikus élet szempontjabol mérfoldkonek szamitott az 1932-es esztendd, amikor a
Bécsi  Pszichoanalitikus Téarsasdg ernydje alatt, valamint Anna Freud szoros
kozremiikodesével egylitt, megnyilt az elsd, kifejezetten pszichoanalitikusan orientalt nevelési
tanacsadd 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 tematikaju eléadast tartott kifejezetten pedagdgusoknak.®® A torténet
pikantériaja, hogy bar Maria Montessori kiilondsképpen nem szimpatizalt Freud elméletével,

Anna Freud ¢és Dorothy Burlingham montessori 6vodakban 1is igen népszerii

3% Az ekkor tartott eléadasokbél sziiletett meg végiil az 1930-as An Introduction to Psychoanalysis for
Pedagogues cimii munkaja (Aichhorn, 2018, p. 78).
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szemindriumsorozatot tartott ebben az idészakban. S6t, a pszichoanalitikusok sziik korén
kiviil kifejezetten olyan hangok is felcsendiiltek, melyek hatdrozottan a két mozgalom
egyiittmiikodését szorgalmaztak (Kurucz, 2007).4

Ezt az allaspontot képviselte Maria Montessori egyik tanitvanya, Lili Roubiczek-Peller
is, aki egyben a bécsi montessori mozgalom alapitdjava is valt. Peller rendszeres résztvevoje
volt a Freud-Burlingham-féle szeminariumoknak, igy a pszichoanalizis emberképe ¢és
modszertana is egyre nagyobb hatast gyakorolt pedagogiai hitvallasara. Freud elmélete iranti
érdeklodése végiil oly nagy méreteket Oltott, hogy Peller egyenesen a pszichoanalizis
bevezetését inditvanyozta a bécsi montessori intézményekbe. Maria Montessori azonban tavol
akarta tartani nevelésfilozofidjat a pszichoanalitikus befolyastol, igy Peller otletét is
hatarozottan elutasitotta. Ez a markans véleménykiilonbség a két szakember kozotti kapcsolat
megromldsdhoz vezetett, Peller ugyanis nem volt hajlandé 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 tovibbi dsszevegyitésétdl eltiltott.” (Berger, 1996. p. 88). Peller szakmai életitja
ezutan hatdrozottan a pszichoanalizis irdnyaba indult meg. 1921-ben legkdzelebbi
munkatarsaival karoltve sajat intézmény alapitdsaba fogott, mely szintén fontos kapoccsa valt
a montessori pedagdgia és a bécsi pszichoanalitikusok kozotti viszonyban (Kurucz, 2007).
Habar e két nagy mozgalom — az individualis vallalkozasokon tul — nem igen kollaboralt
egymadssal, Peller és Anna Freud kozott szoros szakmai kotelék alakult ki: mig Peller a
montessori modszer mentén jarult hozza a bécsi pszichoanalitikusok latoterének tagitdsahoz,
addig Anna Freud a freudizmusrol adott el a Peller koré gytilt montessori pedagégusoknak

(Foschi-Innamorati, 2020).4

6.1.1 EGYISKOLA KORVONALAZODASA

A bécsi pszichoanalitikus életet igen kiterjedt kapcsolati haldzat jellemezte. Ahogyan Anna
Freud Aichhornnal Lou Andreas-Salomén keresztiil ismerkedett meg, ugy Eva Rosenfeldhez

fiz6d0 baratsagat Siegfried Bernfeldnek koszonhette, aki 1924-ben kototte Ossze a két

40 Habar Maria Montessori személyesen elzarkozott a bécsi pszichoanalitikusokkal folytatott egyiittmiikddéstél,
nemzetko6zi szinten — példaul Hollandiaban — akadtak olyan montessori pedagdgusok, akik igencsak érdeklédtek
a Bécsben zajlo pedagogiai kisérletek irant, melyek valdban gazdag taptalajt nyujthattak volna egy k6zos
szakmai kollaboraciohoz (Pretorius, 2018, p. 94).

41 peller kés6bb az Egyesiilt Allamokba emigralt szimos mas pszichoanalitikussal egyiitt.

83



analitikust egymassal. Noha Rosenfeld mar korabban is szoros barati és szakmai kapcsolatban
allt Aichhornnal, akit nagymértéki anyagi tamogatasban is részesitett (Aichhorn, 2018, p. 80).
1927-ben Rosenfeld — Dorothy Burlingham mellett — jelentds szerepet vallalt az Anna Freud
vezette els6 bécsi pszichoanalitikus kisérleti iskola megalapitasaban. Az iskola az
clhelyezkedése és a mérete alapjan szamos 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 finanszirozéjuk nyoman, valamint az apré6 méretébdl
kiindulva a Matchbox School forma is gyakran eléfordul. A harom elnevezés koziil az utobbi
tekinthetd a leginkébb elterjedtnek, ezért dolgozatomban én is ekként fogok hivatkozni ra.

A szakirodalmak tilnyomoé tobbsége az iskola alapitasat elsdsorban a fentebb emlitett
harom karizmatikus ndéalakhoz kapcsolja, ugyanakkor Aichhorn szintén fontos szerepet
jatszott annak mukodésében. Aichhorn részben klasszikus tanitéi feladatokat latott el,
kiilonosen, ami a geometriai ismeretek oktatasat illeti. Ezen kiviil mentalhigiénés munkat is
végzett: kifejezetten serdiiloknek tartott csoportos, segitd jellegli beszélgetéseket. Mindezen
feliil még adminisztrativ feladatokért is feleldsséget vallalt, valamint részt vett a tantargyakkal
kapcsolatos tartalomfejlesztésben is (Aichhorn, 2018, p. 72). 1931-ben pedig egyenesen az
intézményes hierarchia csticsara Keriilt azaltal, hogy Peter Blost levaltva az iskola igazgatoi
posztjat tolthette be egészen annak 1933-as megsziintetéséig (Aichhorn, 2018, p. 75). Az
iskola bezardsa adminisztrativ hidnyossdgok miatt kovetkezett be, ugyanis nagy
valosziniiséggel mindvégig Bécs Varosi Tanacsanak hivatalos engedélye nélkiil tizemelt.
Mindez annak ellenére valt elkeriilhetetlenné, hogy Anna Freud szerint Aichhorn ,,6ridsi
erofeszitéseket 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 fiat, Bobot, Anna Freud analitikus kezelésére bizza. Bob
kiilonbozé pszichoszomatikus tlinetektdl szenvedett, melyeket vélhetéen a sziilei
hazassaganak végleges megromlasa okozott. Burlingham a pszichoanalizisbe vetett bizalmat
€s egyben a fia allapota iranti kétségbeesését jol érzékelteti, hogy annak tudatdban vallalta az
utazast, hogy a gyermekanalizis mddszertana még igen Gjszerii €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
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Freudndl. A moddszer minden bizonnyal hatasosnak bizonyult Burlingham gyermekei
esetében, ugyanis hamarosan maga is analizisbe kezdett el6szo6r Theodor Reiknél, majd pedig
Sigmund Freudnal. Utobbi egészen Freud haldlaig 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 —, felmertilt
annak a lehetdsége, hogy maganaton biztositsa a megfeleld oktatast a csaladja szamara. Az
Otlet Anna Freud személyében lelkes fogadtatasra talalt, igy kozOsen egy igen nagyszabast
vallalkozasba fogtak bele 1927-ben (Midgley, 2008, pp. 32-33). Kozos célkitlizésiik 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 barati kapcsolatot apolt (Midgley, 2012, p. 42). Rosenfeld az iskola
helyszinével jarult hozz4 a kezdeményezéshez, ugyanis felajanlotta egy kihasznélatlanul 4ll6
ingatlanjanak a felét, ahova nem sokkal késobb 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 tigyfelek korét a
pszichoanalizishez val6 kapcsolodas jelolte ki, igy példaul nem csak Anna Freud unokadccse,
hanem August Aichhorn fia, Walter is a Matchbox School névendéke lett (Midgley, 2008, p.
33).42

Kulturalis szempontbdl az iskola pedagdgiai kardnak Osszetétele meglehetdsen
szinesnek szamitott. Nem csak Ausztriabol, Németorszagbol és Magyarorszagrol érkeztek a
szakmai stab tagjai, hanem az Egyesiilt Allamokbol és Kanadabol is. Tehat a tengeren tlrol
szarmazd kollégadknak koszonhetden egy valdban transzatlanti egyiittmiikodés példaja
bontakozott ki. Ezt a tanulok Osszetétele is lekovette, igy az oktatds nyelve a német €s az
angol kozott valtakozott (Hai, May és Nawrotzki, 2020, p. 199). Bar Dorothy Burlingham
tette lehet6vé anyagi értelemben a Matchbox Schoolt, az olyan szakmai jellegli dontések, mint
példaul a leendé munkatéarsak kivalasztasa, féleg Anna Freud kezében Gsszpontosultak. Az

Anna Freud altal felkért leendé oktatok kiilonlegessége kozé tartozott, hogy tobbiik nem

42 Walter Dorothy Burlinghamnél keriilt analizisbe, igy Burlingham — Anna Freudhoz hasonloéan laikus
analitikusként — valosziniileg ekkor kostolt bele els6ként a gyermekanalitikusi munkaba (Aichhorn, 2018, p. 81).
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rendelkezett vonatkozo szakmai képesitéssel, sem pedig pedagogiai tapasztalattal. Ugy tiinik,
hogy egyrészt Anna Freud mas, tanulassal kevésbé elsajatithatd kvalitasokat tartott szem eldtt
— példaul az empatiara vald képességet —, masrészt az iskola mitkkodését olyan forradalmian uj
koncepci6 mentén képzelte el, melynek alapjair6l aligha szerezhettek korabban jartassagot
intézményes keretek kozott (Hai, May és Nawrotzki, 2020, pp. 204-205).

Aichhorn mellett, a pszichoanalizis torténetének egy masik kitlintetett elméletalkotdja,
Erik H. Erikson szintén a Matchbox Schoolban kezdett el dolgozni évekig tartd
identitasvalsagat kovetéen, noha sem pedagogiai végzettséggel, sem oktatoi gyakorlattal nem
rendelkezett. Erikson szintén informalis uton, Peter Bloshoz fiiz6d6 barati kapcsolatanak
koszonhetden keriilt be Anna Freud latoterébe. Blos ugyanis igen meggy6zéen érvelt Erikson
alkalmassaga mellett: ,,Azt mondtam Miss Freudnak, hogy van egy bardtom, aki szerintem jo
tanar lenne. Képzettségét tekintve azonban alkalmatlannak tinhet: sohasem tanitott
gverekeket, sot, semmit sem tudott a gyerekekrol, de — tettem hozza nyomatékkal — tehetséges.
En inkdbb a tehetséges emberekben hiszek, mint a képzett emberekben.” (Blos, 1974, p. 13)
Jogosnak tiinik az a feltételezés, hogy a Matchbox Schoolban t6ltott idészak és a
gyermekekkel vald mindennapos érintkezés hozzajarult Erikson késdbbi pszichoszocialis
fejlodéselméletének kidolgozasahoz. Szintén ekkor kezdi meg analizisét Anna Freudnal is,
tehat minden szempontbdl meghatarozo éveket toltott bécsi kollégai tarsasagaban (Erikson €s
Erikson, 1980; Midgley, 2008, p. 33).

A mar emlitett Peter Blos némiképp kiilonbozott a Matchbox Schoolban alkalmazott
tobbi pedagdgustol, kiilonosen, ami a pszichoanalizishez valod kapcsolatat illeti. Blos ugyanis
egyaltalan nem rendelkezett analitikus hattértudassal. Végzettségét tekintve biologus volt, igy
ehhez kapcsolodd témakorok oktatasaval biztak meg. A Matchbox Schoolban vald
alkalmazasat megelé6zéen Dorothy Burlingham gyermekeinek magéantanaraként kereste
kenyerét, akiket szintén természettudomanyos témakorokben tanitott (Hai, May és Nawrotzki,
2020, p. 205). Ettdl fiiggetleniil Blos és Aichhorn k6zott olyan szoros szakmai kapcsolat
alakult ki, hogy — noha Anna Freud volt az iskola hivatalos vezetdje — Blos mégis elsésorban
Aichhornt kereste meg a felmeriild szakmai kérdésekkel kapcsolatban (Aichhorn, 2008, p.
82).3 Erikson is hasonléan példaképként tekintett Aichhornra (Aichhorn, 2008, p. 87), akirél
a kovetkezoképpen nyilatkozott: ,,rendszeres és bensioséges kapcsolat a nagyszerii August

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

43 Blos végiil Aichhorn unszolasara kezdett bele sajat analizisébe 1930-ban. Kés6bb a Il. vilaghaboru eldl az
Egyesiilt Allamokba emigralt. Eles kontrasztba allitotta azt az attitlid6t, 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 kovetd

pszichoanalitikus generaci6 ,,felnevelésében”.

6.2 A MODSZERTAN KERDESE

A progressziv nevelési elvek és technikdk markénsan jelen voltak az iskola ¢letében, mind a
tantargyak és a tananyag, mint pedig az alkalmazott mddszertan terén. A pszichoanalizissel
Osszevetve a reformpedagodgiai iranyzatok hatasa egyértelmiibben, direktebb modon fejtette Ki
hatasat az iskola miikodésében. Ami a bevett tanulasi technikéakat illeti, a projektmddszer altal
facilitalt megismerési folyamatok valtak meghatarozova. Erdekes modon, a projektmodszer
sajatossagaival Anna Freud eldszor Magyarorszagon taldlkozott. Maga a mddszer William
Heard Kilpatrick (1918, 1925) nevéhez flizédik, 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 filozofiaja nyujtotta, aminek kézponti eleme, hogy a gyermek sajat
tapasztalatszerzésén keresztiil képes a legoptimalisabb moédon 1) képességeket éEs
informaciokat elsajatitani. Kilpatrick (1918, 1925) a korabbi nevelési elveket legfoképpen
azért kritizalta, mert azok figyelmen kiviil hagytak a gyermek pszichologiai sajatossagait és
igényeit. Erik Erikson igy ir a modszer alkalmazasarol: ,,Az egész iskola egy idore példaul az
eszkimok vilagava valt. Ekkor minden tantargy az eszkimok életéhez kapcsolodott — foldrajz,
torténelem, természettudomany, matematika, és természetesen az olvasas és iras is. Zsenialis
kombinacioja volt a jatékos uj élményeknek, a gondos kisérletezésnek és a szabad
diszkusszionak.” (Erikson, 1980, p. 4). A projektmddszer azonban nem csak egy effektivebb
tanulasszervezési forma volt, hanem meglehetésen komoly moralis célkitlizéssel is
rendelkezett. Kilpatrick ugyanis hangot adott abbéli aggalyainak, hogy a tradicionalis oktatasi
rendszer tilzott konformizmusra nevel.** A moralisan fejlett egyén azonban egyben autoném
személyiség is (Kilpatrick, 1918, 1925).

Anna Freud wunokadccse, Ernst Halberstadt-Freud — aki késobb maga is
pszichoanalitikussd avanzsalt — szintén a Matchbox Schoolba jaré gyerekek kozé tartozott.
Felndttként igy tekintett vissza az ott toltott idészakra, ¢€s kiilonosen Anna Freud
személyiségére: ,,megvolt az a ritka képessége, hogy intuitiv médon azonosuljon, és egyiitt

érezzen veliink, gyerekekkel, és kiilonleges érzéke volt ahhoz, hogy egy gyermek szemén

4 Kilpatricknak ezen kijelentése érdekes parhuzamba A4llithaté Ferenczi Sandor 1908-as Pedagdgia és
pszichoanalizis cimii el6adasaval.
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keresztiil lassa a vilagot...Ez lehetévé tette szamara, hogy olyan kérdeéseket tegyen fel,
amelyeket eqgy gvermek konnyen megértett...[Az ordin] azt hittiik, hogy a vilag nyitva adll
elottiink. Arra késztetett benniinket, hogy olyan dolgokat is megcsindljunk, amikre egyébként
soha nem gondoltunk volna” (Freud, 1983, p. 7).

Habar a kisérleti iskolaban dolgoz6 szakemberek mind egyetértettek abban, hogy az
alkalmazott pedagdgiai mddszertannak a pszichoanalitikus elméletre kell épiilnie, a konkrét
gyakorlati kivitelezésében olykor igen eltér6 allaspontot képviseltek. A véleménykiilonbségek
els6sorban a gyermeki szabadsag kérdése koriil koncentralodtak. Erik Eriksonhoz vagy Peter
Bloshoz képest Anna Freud mérsékeltebb allaspontot képviselt ebben a kérdésben. Erikson és
Blos olyan ¢lesen elutasitottak a biintetést mint nevelési modszert, hogy mar az iskolaba jaro
gyermekek is szova tették annak hianyat. Erikson az iranyukba tapasztalt kifakadasukat a
blintetés iranti tudattalan vagyként interpretalta: ,,Nyiltan bevallottik, hogy nem reagalunk
eléggé a biintetés iranti igényiikre.” (Houssier, 2009, p. 120).

Sét, arra is talalhatunk példat, hogy Anna Freud is kifejezetten éles kritikaval illette két
kollégédjanak pedagodgiai munkdjat. Egy 1929-ben Eva Rosenfeldhez cimzett levelében gy
fogalmaz Erikson és Blosszal kapcsolatban, hogy 6k ketten ,,Csak a kényszert ismerik, illetve
a kényszerbdl valo felszabaditast — és az utobbi kdoszt eredményez.” (Midgley, 2008, p. 36).
Az ¢les megfogalmazas ellenére Anna Freudot is bels¢ vivodas jellemezte a témaval
kapcsolatban. Habar a talzott szabadsag biztositasat nem tartotta célravezetdnek, ugyanakkor
a kényszerités pedagogiai eszkdzként valdo haszndlata mellett sem tudott teljes
vallszélességgel kidllni. A mar emlitett levélben hivatkozik Rosenfeld egy korabbi allitasara,
miszerint az iskolanak kényszerité 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 rdkényszeritsék oket, amit nem szeretnének megcsinalni.” (Heller, 1992,
p. 112).

Anna Freud a dilemma feloldasat Aichhorn (1925/1951) munkassagaban talalta meg,
akire k6zos szakmai multjukbdl fakadéan mindig is zsinormértékként tekintett. Ahhoz, hogy a
gyermek azt akarja tenni, amit alapvetden tennie kellene, elsd 1épésként a pedagogussal vald
azonosulas sziikséges. A pedagogusnak éppen ezért énidealként kell funkciondlnia a gyermek
szamara. Ennek a folyamatnak kdszonhetéen semmiféle kényszeritd erére nem lesz sziikség a
feln6tt részérdl (Heller, 1992, p. 112). Jol megfigyelhetd, hogy ez a téma vissza-visszatér a
pszichoanalizis torténetében. Anna Freud, 1930-ban leszbdgezi, hogy ,,4 pedagdgia feladata a

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

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

6.3 A MATCHBOX SCHOOL UTANI IDOSZAK

Az iskola 1932-ben kényszeriilt bezarasra a mar emlitett jogi bizonytalansagok miatt, de
minden bizonnyal Eva Rosenfeld berlini emigracidja is hozzéjarult ehhez. Rosenfeld késébb
némi megbandssal nyilatkozik err6l a kérdéskorrdl és annak okat, hogy akkoriban
visszakozott az iskola tovabbi miikodtetésével kapcsolatban abban vélte felfedezni, hogy
akkori énje még tulsagosan tudatlan, éretlen és nem megfeleldéen analizalt allapotban volt
(Midgley, 2008, p. 37).

A Matchbox School emlékezete nem tekinthetd teljesen homogénnek. Heller (1992, p.
87), az iskola egyik volt didkja, visszaemlékezve gyermekkori élményeire annak adott hangot,
hogy a talzott szabadsag kovetkeztében nem tanultak 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
¢rhetd, hogy késobbi vallalkozédsait igyekezett kozeliteni a nevelés-oktatidsi rendszer
féaramlatdhoz, ¢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
valosziniileg nagymértékben hozzajarult a véllalkozas személyes vonatkozésa is. Burlingham
szamara — mivel sajat gyermekei is részt vettek a kisérletben — nagyobb téttel rendelkezett az
iskolai nevelés sikerességének kérdése. Tobb volt csupan tudomanyos kisérletezésnél. Az
iskola bezarasa utan ugyanis a gyermekei gyengébb alkalmazkodokészséggel rendelkeztek, és
alapvetd képességek terén is hidnyossagokat mutattak. S6t, egy ponton Burlingham egyenesen
hibanak tartotta az Anna Freuddal kozosen véghez vitt 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
épiiletet a hozzéd tartozd udvarral egyiitt a II. vilaghdbori soran bombatidmadas érte. A
bombazas kovetkeztében az iskoldnak helyet nyajt6 ingatlan teljes mértékben megsemmisiilt
(Ross, 1992). Tehat mintegy szimbolikusan is kiirddott a pszichoanalizis kollektiv

emlékezetébol.
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A Matchbox School 1932-ben bekovetkez6 megsziinése azonban nem szegte Anna
Freud vallalkozé kedvét.*® Sét, 6t évvel késdbb egy tjabb nagyszabast véllalkozasba kezdett
bele: korabbi tapasztalatait felhasznalva egy specialis bolcsdde alapitasa mellett kotelezte el
magat. Ez az 0j kisérlet egy igen fontos trt toltott be a pszichoanalizis torténetében, ugyanis
kordbban igen kevés informaciot sikeriilt gytjteni 1-2 éves kisgyermekek pszichés
fejlodésével kapcsolatban. Pedig ez az iddszak kulcsfontossagiinak bizonyult annak
megértésében, hogy az elsddleges folyamatok hogyan indulnak fejlédésnek, hogy végiil az
egyén miikodését a masodlagos folyamatok hatarozzak meg (Freud, 1940/1964).

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

A bolcséde befektetéi, Edith Jackson és Geroge Messersmith mindketten orvosi
végzettséggel rendelkeztek, igy a bolcsddébe jard kisgyermekek egészségiigyi allapotanak
ellendrzéséért vallaltak felelosséget (Freud, 1978). A bolcsddei ellatas kiilonlegessége volt
tovabba, hogy Anna Freud igyekezett a sziiloket is bevonni az intézmény mikddésének
mindennapjaiba. Ennek egyrészt szocialis-joléti okai is voltak: a sziilé1 latogatasokat
kihasznalva szamos alkalommal biztositottak ingyenes étkeztetést a nélkiil6z6 csaladok
szamara (Pretorius, 2018, p. 93). Masrészt, edukativ célokat is szolgalt, hiszen a sziil6k
fontos, neveléssel kapcsolatos informéciora tehettek igy szert. Harmadrészt pedig
pszichologiai szempontbdl a sziilok sajat gyermekiikkel kapcsolatos megfigyelései é€s
tapasztalatai kulcsfontossagu adalékokkal szolgalhattak a szakemberek szamara. A gyermeki
fejlodés ugyanis nem értelmezhetd egyediil a pedagogus, vagy az analitikus narrativajan
keresztlil. Nem utols6 sorban pedig a sziilok gyakori jelenléte képes volt atsegiteni a

gyermeket a kezdeti szepardcios szorongason. Ezen feliil fontos edukécios vonzattal is

45 Blos érdeklddése a pedagogiai kérdések irant a bécsiektdl vald elszakadasa utdn is markdnsan megmaradt. A
szazad masodik felét6l kezdve — akarcsak Aichhorn — kifejezetten devians serdiilékkel foglalkozott. Aichhorn
intellektudlis befolyasa abban is tetten érhetd, hogy egy egész generacidra gyakorolt maradando hatast. A mar
emlitett bécsi analitikusokon tal Margaret Mahler munkassagan is ott hagyta kéznyomat (Houssier, 2009, pp.
116-118).
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rendelkezett az édesanyék ilyen tipusu bevondsa. Nemcsak alapvetd €letvezetési tanadcsokkal
lattak el ket — példaul a megfeleld taplalassal kapcsolatban — hanem a gyermek érzelmi-
pszichologiai igényeire is igyekeztek felhivni a figyelmet (Pretorius, 2018, p. 93). Tehat egy
ujfajta, anya és csecsemdje kozotti viszonyrendszer kialakitasara torekedtek.

Mint a pszichoanalizis térténetében visszatéréen, a Jackson Bolcséde kiteljesedését is
XX. szazad politikai konfliktusai akadalyoztadk meg. 1938 marciusaban, Ausztria
Németorszag altali annektalasat kovetéen, Anna Freudnak ezt a nagyszabasi projektjét is
maga mogott kellett hagynia, ugyanis csaladjaval egyiitt londoni emigracioba kényszeriiltek
(Krivanek 2014). Mindazonaltal a bolcséde egy évnyi fennallasaval kapcsolatban ugy
nyilatkozott Anna Freud, hogy az volt ,,a legszebb évem Bécsben, a legjobb, ami valaha volt”
(Pretorius, 2018, p. 94).

Susan Isaacs-hez hasonldéan Anna Freud elméletalkotéi munkaja — példaul az 1938-ban
megjelent, a pszichoanalizis torténetében mérfoldkének szamitd Az én és az elharito
mechanizmusok cimi kotete — nagymértékben a Matchbox Schoolban toltott idészak alatti
megfigyeléseire és gyermekanalitikusi tapasztalataira épiilt. Ennek kdszonhetden bizonyos
elharitd mechanizmusokat — példaul az intellektualizaciot — tipikusan a serdiil6kor
pszichologiai miitkodésében vélte felfedezni. Ezaltal egy teljesen 10 utat nyitott meg a
pszichoanalitikus diskurzusban: a serdiilokor sajatossagait univerzalisabb perspektivabol
vizsgalta, fokozatosan eltavolodva a patologizaldo szemlélett6l, mely elsésorban az adott
¢letszakaszra jellemz6 abnormalis jelenségekre — mint példaul az anorexia, a biinozés és a
pszichdzis — koncentralt (Houssier, 2009, p. 120). Anna Freud a neurotikus tiinetek hatterében
kiils6, tarsas és tarsadalmi tényezdket feltételezett. Ugy gondolta, hogy specialis terapids-
nevel6éi modszerek segitségével — melyek a gyermek énjét hivatottak megerdsiteni —, a
neurotikus gyermek képessé tehetdé az aktudlis tarsadalmi elvardsokhoz ¢és moralis
értékrendszerhez val6 alkalmazkodasra. A kiils6 tényezok ilyen foku feliilértékelésében tetten
érheté a mar korabban targyalt szocialista Voros Bécs hatasa is (Donaldson, 1996, p. 170).4

A pszichoanalizis e korai szakaszaban a viszontattételi jelenségek pontos értelmezése
még kidolgozas el6tt allt, ugyanakkor szamos példat talalhatunk arra, hogy maga a dinamika
felismerhetévé és reflektalhatova valt. Ez leginkabb abban a gondolatmenetben érhetd tetten,

miszerint a gyermek viselkedése jelentds hatast képes gyakorolni a mindenkori neveld

4 A Vords Bécesel szemben Nagy-Britanniaban Sir Francis Galton szellemiségének hatdsa érvényesiilt. Ennek
értelmében a velesziiletett, Oroklésen alapuld képességek markansabban meghataroztak a korszak
pszichologusainak latasmodjat (MacKenzie, 1976).
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tudattalan dinamikajara, mely pedig jelentés befolyassal bir a pedagodgiai folyamatokra
(Midgley, 2013, p. 46).

6.4 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 kozosség szamara
kozvetithet fontos informacidkat a gyermeki tudattalan miikodésével kapcsolatban, hanem a
pedagogia irant érdeklédéknek is 1) adalékokkal szolgalhat — Jean Piaget szellemi
vetélytarsaként — a kognitiv fejlédés, valamint a szocializdcios folyamatot meghatirozo
pszichologiai sajatossdgok tekintetében is. Mivel a hazai pszichoanalitikus- és pedagogiai
diskurzusokban kevés informacio talalhatd Susan Isaacs-szel kapcsolatban, érdemes a
szakmai ¢letatjanak azon részeit részletesebben is felvazolni, melyek a pszichoanalizis és
jelen kutatas szempontjabol kiillondsen relevansnak szamitanak.

Susan Isaacs a pszichoanalizis kleinidnus iranyzatédhoz tartozott. Melanie Klein és Susan
Isaacs kozott a szakmai kapcsolat az 1920-as évek kozepén 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 pedagogiai modszertan pedig
nem kristalyosodott ki. Az atfogd pedagogiai koncepcio hidnyaban Klein éles kritikaval illette
ekkor az iskolaban zajl6 munkat, kiilondsen, ami a gyermeki szabadsag szélsOséges
toleralasaban mutatkozott meg (Graham, 2009). Klein meglehetésen aggasztonak talalta, hogy
a gyerekek részérél megnyilvanuld verbalis és olykor fizikai agressziot nem korlatoztak
megfeleld mértékben. A pszichoanalizis torténetében ugyan nem lett volna egyediilallo eset,
ha Klein kritikus megjegyzései szakmai ellentétek elmérgesedéséhez vezetett volna a két
analitikus kozott. Azonban ez alkalommal éppen az ellenkezdjére talalhatunk példat: a
személyes talalkozast kovetden mindkettdjik szamara meghatarozo szellemi kapcsolat
kezdett kibontakozni kozottik. Klein tanacsait megfogadva — miszerint a gyermeki
szabadsagnak a sikeres szocializacid érdekében egyértelmii korlatokat kell szabni — Isaacs
(1933/1952) arrél szamolt be egy évvel késobb, hogy az iskolaba jaré gyermekek szocialis

kompetencidgja gyors iitemben fejlddésnek indult, a csoportdinamikdban szintén pozitiv
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valtozasok figyelhetdek meg. Ezen kiviil latvanyosan megerdsodott a gyermekek
impulzuskontrollja, raadasul mar a szabalykovetést is magatol értetddonek tartottak.
targykapcsolat-elmélete ugyanis szamos fiatal n6éi analitikus — Isaacs-szen kiviil példaul Nina
Searl, Hanna Segal és Joan Riviere — érdeklddését felkeltette, akiknek koszonhetben egy
egészen 11j pszichoanalitikus iranyzat nétte ki magat. Neofreudianusként némileg eltdvolodtak
a klasszikus freudi pszichoanalizistdl: kifejezetten a preddipalis idOszakban zajléo pszichés
folyamatok vizsgalatanak szentelték figyelmiiket, szemben Freuddal, aki a fallikus szakasz
személyiségformalo erejére dsszpontositott (Isaacs, Klein és Searl, 1936/1952).

A Klein szellemi vezetésével szervezddott csoport tagjai koziil Isaacs valt az egyik
legelkotelezettebb kovetdjévé: Klein unortodox targykapcsolati megkozelitése egész szakmai
¢letutjat meghatarozta. A kettejiik kozotti szoros szakmai egylittmiikodést kivaldan példazza,
hogy Klein kimondottan Isaacs-szet kérte fel 1948-ban, hogy elméleti megkdzelitésiiket
képviselje az Anna Freuddal folytatott vitasorozatban, ahol Isaacs a tudattalan fantaziak
mitkodésmodjarol és funkcidjarol értekezett (Isaacs, 1948/1952; Ogden, 2011). Ugyanakkor
fontos leszogezni azt is, hogy a szoros kapcsolat ellenére Isaacs sajat teljesitményének
koszonhetden képes volt kilépni Klein arnyékabol. Mind elméletalkotdi (Odgen, 2011; Gray,
2022), mind pedig gyakorlati munkassaga (Isaacs,1930/1950; 1933/1952; Bar-Haim, 2017a)
terén uttoré tudomanyos felfedezéseket tett. Kleinhez hasonldan szintén biralta Anna Freud
gyermekanalitikusi modszerét, melyet talsagosan didaktikusnak tartott (Isaacs, 1930/1950).
Kritikai szemponta éleslatasaval olyan elméleti és technikai jellegli problémakra hivta fel a
figyelmet a pszichoanalizis pedagogiai alkalmazasat illetéen, amelyek a mai napig relevans
problémafelvetésként értékelhetéek. A tovabbiakban ezek az aspektusok keriilnek

bemutatasra.

6.4.1 AZ OTLETBOL VALOSAG LESZ: A MALTING HOUSE SCHOOL MEGALAKULASA

A Malting House School 1924-ben alakult meg Cambridge-ben. Az intézmény otlete —
melynek vezetését majd Susan Isaacs vallalja el — egy akkor minddssze 27 éves Geoffrey
Pyke nevii lizletembert6l szarmazott, akit elsGsorban sajat, traumatikus gyermekkori élményei

inspiraltak egy forradalmian 0j oktatasi-nevelési intézmény létrehozasara.*’ Ugyanakkor

47 Pyke-ot édesanyja egy igen szigorl bentlakdsos iskolaba, a Wellingtonba irattatta be, ahol Pyke folyamatos
antiszemita tamadasoknak volt kitéve. Az ott toltott traumatizald évek fogadtattdk 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
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fontos szem eldtt tartani, hogy Pyke sikeres iizletemberként wvaldszintileg profitabilis
vallalkozas lehetdségét is meglatta a felmeriilé otletben. Az 1920-as évek Anglidjadban még
nem volt kiterjedt 6vodai halézat, igy Pyke szdmara kevés valasztasi lehetdség allt fenn,
melyek koziil még kevesebb kecsegtetett Kifejezetten demokratikus, gyermekkozponti
szemlélettel. A kozéposztaly tagjai kozott pedig alapvetéen sem volt szokas a gyermeket 6-7
éves kora el6tt beiskolazni. Néhany maganintézményen kiviil, a legtobb 6voda a helyi
hatosagok feliigyelete és finanszirozasa alatt allt. Igy a koltségesokkentés érdekében kozel 40-
50 fOs osztalyokkal dolgoztak, melyek élén az esetek tobbségében egy szakmailag kevésbé
képzett pedagogus allt, akinek a munkajat egy pubertaskorti gyermek tamogatta. A megfeleld
szemlélet hianyan tul, a rendkiviil magas osztalylétszam is inkabb a szigord, tekintélyelvii
attitiid alkalmazasat tette lehetévé (Graham, 2009, pp. 98-99).

Pyke nevelésrdl alkotott elképzeléseit erdsen befolyasolta a pszichoanalizis. Bar valddi
tudasanak mértékét nehéz felbecsiilni, annyi minden bizonnyal megallapithato, hogy
tajékozott volt Sigmund Freud pszichoszexualis fejlédéselméletével kapcsolatban, illetve
valoszintileg olvasta Melanie Klein 1921-es Development of the Child cimii tanulmanyat is.
Ez az érdeklédés egyre komolyabb méreteket 6ltott, mignem 1924-ben — koriilbeliil fia
szliletésével parhuzamosan — analizisbe kezdett a Brit Pszichoanalitikus Egyesiilet egyik
alapité tagjanal, James Glovernél. Az analizis azonban félbeszakadt, melynek oka elsdsorban
Pyke tulzottan dominans személyiségében keresendé, ami megnehezitette a ko6z0s
egyuttmtikodést (Lampe, 1959; Graham, 2009, p. 98). A befejezetlen analizis nem szegte
Pyke kedvét a pszichoanalizisben valo elmélyiilésben. Intenziv érdeklédése ellenére azonban
tovabbra is olyan lelkes amatornek volt tekinthet, aki nem rendelkezett mély analitikus
tudassal.

Pyke eredeti szandéka szerint valoban tudomanyos, a modern 1¢lektani felfedezéseknek
megfelelden akarta megvalasztani jovobeli iskoldjanak nevel6i gardajat. Két szempontot
tartott igazan fontosnak a kivalasztasi folyamatban. Egyrészt a leend6 pedagogusok megfeleld
szakmai képzettségét, magas szinvonalu felkésziiltségét. A konkrét végzettségen tul pedig
kiilonosen nagy hangstlyt fektetett a jelentkezok szakmai motivacioira: a hirdetésében olyan
vallalkoz6 szellemii neveldk jelentkezését varta, akik (természet)tudomanyos attitliddel
viszonyulnak sajat szakmajuk felé. Pyke utobbi kritériumot fontosabbnak tartotta annal,

minthogy a palyazd az oktatds-nevelés terén ténylegesen rendelkezzen gyakorlati

House School alapétletét. Pyke igazi self made man volt, hiiszas éveire tekintélyes vagyont halmozott fel,
mindezt 6nerdbdl, csupan intellektusanak és vallalkozo szellemének koszonhet6en (Graham, 2009, pp. 97-98).
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tapasztalattal (Forrester és Cameron, 2017, p. 432).* Ennek oka abban keresendd, hogy az
intézmény létrehozasat részben egyfajta tudomanyos kisérletként interpretalta.

Elképzelésének a nyoman olyan rendkiviil magas szinvonalu és presztizzsel rendelkez6
tudomanyos folyoiratokban adta fel allashirdetését, mint Nature, a British Journal of
Psychology, vagy a New Statesman. Susan Isaacs-szet azonban mégsem a hirdetésein
keresztiil ismerte meg, hanem a mar meglévo, informalis kapcsolatainak segitségével, melyek
a Brit Pszichoanalitikus Egyesiilethez kototték. 1924-ben ugyanis korabbi analitikusanak,
James Glover kozremiikodésének koszonhet6en 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 idésebb Pyke-nal — igy mar széleskorii elméleti €s
gyakorlati tudasbazissal rendelkezett. 1924-re — azon kiviil, hogy filoz6fiabél is diplomazott,
Isaacs nemcsak tanitoi képesitéssel rendelkezett, hanem évek Ota pszichoanalitikus
kiképzésben is részt vett. S6t, 1923-ban mar a Brit Pszichoanalitikus Egyesiilet tagjava is
megvalasztottak. Kiképz6 analizisét 1920 szeptemberében kezdte meg John Carl Fliigelnél,
mely kozel tiz honapon keresztiil tartott, majd harom hoénapon keresztiil Otto Ranknal
folytatta Bécsben (Graham, 2009, pp. 71-72). Kiképz6 analizisét tekintve azonban a
legmeghatarozobb idGszakanak az az 6t év tekinthetd, melyet 1928 és 1933 kozott Joan
Riviere mellett toltott (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 megtalaltak a kozos hangot az iskola alapelveivel
kapcsolatban. Két f6 szempontot tartottak kulcsfontossagunak: a pszichoanalitikus elmélet
figyelembevételét és a mar meglévd, progressziv (reformpedagogiai) iskoldk gyakorlati
eredményeinek és moddszertandnak felhasznaldsat. Az utobbi tekintetében kivaltképpen a
pragmatista filozofus, John Dewey cselekvé iskolamodellje gyakorolt jelent6s hatast az iskola
miitkodésére. Ez Dewey neveléselméletének recepciotorténetében is donté pontnak bizonyult

ugyanis Dewey nevelésrél alkotott koncepcioja egyaltalan nem volt elterjedt a szazad elsd

8 Bzt még inkabb hangstlyozza a hirdetésben tett megjegyzése, miszerint olyanok jelentkezésére is szamit,
akiket nem elégit ki 6nmagéaban az oktatdi munka.

49 |saacs biologiai 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).

%0 Els6 publikacidja 1921-ben jelent meg An Introduction to Psychology cimmel, melyben leszdgezi, hogy a
biologia — azon beliil is kiilondsen az evolicidoelmélet — egyfajta tudomanyos alapjat képezi a modern
pszichologianak. Korai irasaiban szdmos alkalommal hivatkozik példaul Darwinra és annak unokatestvérére,
Galtonra, valamint McDougallre és Shandre (Wooldrige, 1995, p. 112).
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felének Nagy-Britanniajaban, noha legfontosabb tanulmanyait mar 1906-ban sajté ala
helyezte és publikalta a Manchesteri Egyetem professzora, J. J. Findlay (Darling és Nisbet,
2000, p. 40). Ez mar lehet6séget biztositott arra, hogy Dewey munkassaga hozzaférhetéve
valjon a szlikebb szakmai kozeg részére. Ettdl kezdve ugyanis egyetemi eldadasok és
szeminariumok tananyaganak részévé valhatott, kivaltképpen a pedagogusképzésben
résztvevd hallgatok szamara. Ennek ellenére, Dewey igen kevéssé¢ befolyasolta a kor
Anglidjanak tudoméanyos gondolkozasat, valamint a kozoktatasi rendszer esetleges
reformjarol alkotott elképzeléseket. Dewey nevelési filozofidja csak az 1960-as években
kezdett el igazan hatast gyakorolni a nevelés-oktatasrol folytatott szakmai diskurzusra
(Darling és Nisbet, 2000).

A Malting House School moddszertanilag abban igen hasonlatos volt Alexander
Sutherland Neill Summerhill nevii iskolajahoz — mely a mai napig a neveléstorténet
legjelentdsebb reformpedagogiai torekvésének szamit, mely jocskan inspiralodott a freudi
pszichoanalizisb6l —, hogy a tudas elsajatitasa nem a klasszikus értelemben vett tantargyak és
tanorak keretén beliil tortént, hanem minden esetben a tanulok érdeklodésének iranya
hatdrozta meg (Isaacs, 1930/1950, 1933/1952).>! Dewey szellemisége nyoman Isaacs-szék
szintén ¢éles kritikaval illették a klasszikus, mesterségesen létrehozott, ezaltal pedig a
tarsadalomi élettdl izolalt oktatdsi 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 k6z¢é. Ennek okan a tanulok Isaacs-szel kardltve gyakorta felfedezést tettek Cambridge
kiilonb6z6, kevésbé ismert helyszinein is (Isaacs, 1930/1950, 1933/1952).

Az iskola specialis architektiraja és térhasznalata szintén a tapasztalatszerzésre épitd
ismeretszerzést tamogatta. Igy kapott helyett az iskolaépiiletben egy miihellyel egybekotott
laboratérium is. A labororatériumban nem csak kiilonb6zd fizikai kisérleteket végeztek —
példaul a halmazallapot valtozassal kapcsolatban — hanem az él6vilag bioldgiai mikodését is

igyekeztek megérteni tudomanyos jellegli boncolasok segitségével, valamint a természet

51 Alexander Sutherland Neill a freudi elfojtas elmélet biivkorébe keriilt, melyet a gyermeknevelés teriiletén
igyekezett kamatoztatni. Neil — Susan Isaacs-hez képest — igen radikalis mddszereken keresztiil probalta a
végletekig kiterjeszteni a gyermeki onrendelkezés hatarait. Freudon kivil még két analitikus gyakorolt ra
maradando hatast: Wilhelm Reich és Wilhelm Stekel (Graham, 2009, p. 105). Neill koncepcidjat komoly
kritikak érték, még a pszichoanalizissel szimpatizalok koréb6l is. A talzott gyermeki Sszabadsaggal
Osszefiiggésben a filozofus Bertrand Russell az intellektualis képességek hattérbe szorulasat nehezményezte,
melyek fejlesztése Summerhillben nem valt hangsulyos tényezévé.
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).52 Eppen ezért

jelenségeinek szisztematikus megfigyelése altal (Isaacs, 1930/1950, pp. 15-16
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 felelosséget kellett vallalnia. A természet elsésorban a
tudomanyos vizsgalatok targyaként jelent meg, tehat igen tavol allt Rousseau idillikus
természetfelfogasatol. Ebben a nevelésfilozofidban a természet egyben az Onismeret eszkoze
is, mely komoly egzisztencialis kérdésekkel — példaul az emberi halandésaggal — képes
szembesiteni (Isaacs, 1930/1950, p. 42).

A Malting House Schoolban a gyermekekkel szemben tanusitott hozzaallas vezérfonala
abban ragadhat6 meg, hogy minden tanulora egyfajta kis tudosként tekintettek, aki a
megfeleld tapasztalatszerzés utjan magatol is képes helytalld logikai kovetkeztetésekre jutni:
»a gyermek megismerési folyamata hasonlo [...] a késobbi torténész vagy tudos megértési,
érvelési [...] aktusaihoz” (Isaacs, 1930/1950, p. 65). Eppen ezért a pedagdgiai munkanak erre
a zsigeri tudomanyos attitidre 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
tanuldsmodszertant, mely véleménye szerint Osszességében 0Onallé gondolkodasra nem
motival. EbbOl természetszeriileg kdvetkezik, hogy ez a specidlis hozzaallas egy teljesen
ujfajta nevelési stilust kdvetel meg.

Isaacs (1930/1950, p. 58) igen tajékozott volt a korszak reformpedagdgiai modszereivel,
valamint azok kognitiv és szocialis fejlodést facilitalo erejével kapcsolatban. Anna Freudhoz
hasonldan 8 is nagyra becsiilte Maria Montessori nevelési koncepciojat, tisztaban volt annak a
pedagogiai sajatossagaival. Nagy jelentdséget tulajdonitott annak a harom értéknek, mely a
montessori pedagdgia szerves részét képezte: a tiszteletnek, a felelosségnek és a
talalékonysagnak. A Malting House School indulasakor tehat a legfontosabb progressziv
nevelésfilozofidk mar viszonylag széles korben ismertek voltak a szakemberek elott,
ugyanakkor azok gyakorlati alkalmazasa még csak sporadikusan terjedt el (Graham, 2009, pp.
103-104).58

%2 Béar a gyerekek Osszességében szabadon kisérletezhettek a rendelkezésiikre 4116 eszkdzokkel, ezzel
parhuzamosan biztonsagi okokbdl a felnétt passziv kontrollja minden esetben jelen volt (Isaacs 1930/1950 p. 9;
Wille, 2009, p. 156).

53 A Dewey és Montessori-féle iranyzaton kiviil egy harmadik forrasbol, az antropozofiabél is forradalmian ;
pedagdgiai perspektiva bontakozott ki a Waldorf pedagodgia képében, kiilonosen az elsé vilaghaborat kovetd
idészakban. A gombamad szaporodo uj iranyzatok célkitiizései nagy atfedést mutattak Freud neurdzisrol alkotott
elméletével (Graham, 2009, pp. 103-104).
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6.4.2 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 marciusaban, — 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
hasonlé vallalkozasba kezdett Genfben, ahol a Maison des Petits vezetésért vallalt
felelosséget. Piaget pszichoanalizishez fiz6d6 kapcsolata eddig igen kevés tudomanytorténeti
kutatas targyat képezte, holott Genfben igencsak kozel keriilt hozza az orosz szarmazast
pszichoanalitikusnak, Sabina Spielreinnek koszonhetéen (Schepeler, 1993). Spielrein ugyanis
1920 ¢és 1923 kozott a genfi Rousseau-intézet munkatarsaként dolgozott, ahol klinikai
munkaja mellett rendszeresen eléadasokat is tartott kifejezetten a pszichoanalitikus pedagogia
targykorében (Richebacher, 2003, p. 245; Erds, 2020, p. 425). S6t, 1920-ban nyolc honapon
keresztiil Piaget analitikus kezelésben is részesitette (Santiago-Delefosse és Delefosse, 2002,
p. 726). Tehat jogosan feltételezhetjiik, hogy Spielreinen keresztiil Piaget naprakész
informaciéval rendelkezett a pszichoanalizis fejlodését illetden.>*

Az 0sszefonodas ellenére Isaacs-szet és Piaget-t a pszicholdgiatorténet két, egymastol
¢lesen kiilonbozd pszichologiai irdnyzat képviseldiként tartja szamon, a két kivalo
pszichologus koélcsondsen tajékozodott egymas munkassagat illetéen, melynek szamos kozos
pontja akadt. Isaacs naprakész informaciokkal rendelkezett Piaget vizsgalataival kapcsolatban
(Graham, 2008, p. 152), aki szintén a megfigyelést tartotta kulcsfontossagu adatgyiijtési
modszernek. Piaget személyes latogatasa pedig arra enged kovetkeztetni, hogy a Malting
House Schoolban olyan érdemi munka zajlott, mely a sziiken vett pszichoanalitikus koron
kiviil is kedvez6 fogadtatasra talalt.

Piaget ¢és Isaacs eltérd kovetkeztetései kozott nagy szerepet jatszott az a helyzet,
melyben gyermekmegfigyelésiiket végezték. Mig Piaget mesterséges, jol strukturalhatod
kornyezetben alakitott ki interakcidkat, addig Isaacs természetes koriilmények kozott
rogzitette a gyermeki viselkedés soksziniliségét, annak olykor 6sztonszerii megnyilvanulasait a
mindennapos tevékenységek tiikrében. Piaget munkainak angol forditasban valdo megjelenése
utan Isaacs tobb kritikat is publikalt Piaget-val kapcsolatban, részben a Mind nevii filozoéfiai,

részben pedig a Journal of Genetic Psychology cimii pszichologiai tematikaji folyoiratban.

5 A fiatal Piaget-re valdoban nagy hatast gyakorolt a pszichoanalizis (Harris, 2015). 1920-ban a Svajci
Pszichoanalitikus Egyesiilethez is csatlakozott. Spielrein és Piaget érdeklédési kore — példaul, ami a
nyelvfejlédés sajatossagait illeti — igen nagy kozos keresztmetszettel rendelkezett, és Piaget igencsak
inspiralodott Spielrein munkaibol (Kirylo, Thirumurthy és Aldridge, 2009; Faluvégi, 2021).
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Isaacs igen korrekt hangnemben Osszegzi meglatasait, méltatva Piaget szakmai kivalosagat:
., Valosziniileg nincs egyetlen kézremiikodo sem a genetikus (fejlédés) pszichologian beliil az
utobbi években, akinek munkdja nagyobb érdeklddésre 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 zajlo 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 meriilt fel, hogy Piaget elméletének életkor szerinti
szakaszolasa talsagosan merev €s rugalmatlan. Szamos esetben alabecsiili a gyermek mentalis
képességének tényleges kapacitasat. Isaacs azt az allaspontot képviselte, hogy a gyermek
kognitiv fejlédése folyamatos, nincsenek benne kiilonosebben nagy, minéségi ugrasok, mint
ahogyan azt Piaget allitotta. Ugyanis Piaget szakaszelmélete szerint bizonyok ok-okozati
Osszefiiggések felismerése és alkalmazdsa csak egy adott életkorhoz kapcsolodo érettségi
szint elérése utan lehetséges. lsaacs (1931/1950) ezzel szemben meglepéen plasztikusabb
folyamatként értelmezte a gyermek intellektualis fejlodését, melyet sajat pedagogiai munkaja
soran gylijtott széles korll tapasztalati bazisa tamasztott ald. Utobbiakat egy igen nagyszabasu,
tobb szaz oldalas kotetben publikalta Intellectual Growth in Young Children cimmel. A konyv
megjelenésével immadaron ténylegesen két, egymadssal versengd elméleti keretrendszert
sziiletett meg a kurrens pszichologiai diskurzuson beliil.

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

Szintén Dewey pedagdgiai pragmatizmusanak hatasa fedezhetd fel abban az allitdsaban
IS, miszerint a gyermekek komplexebb problémamegolddsa nem 10j mentalis struktarak

megjelenésére vezethetd vissza, hanem a fokozattan stimulalé kdrnyezetre, mely jabbnal
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ujabb megoldando helyzetek elé allitja a gyermeket. A gyermek pszichikus struktaraja
mindségét tekintve meglehetésen hasonld a felndttéhez, ezaltal ugyanigy képes multbéli
tapasztalatai alapjan helyes kovetkeztetéseket levonni, és a jovore nézve hipotéziseket
felallitani. A felnétt és a gyermek kozott huzodo kiilonbség inkébb a tapasztalatok eltérd
mennyiségében keresendd. Utobbi feltételezés szintén jol bedgyazhaté a kleinianus
keretrendszerbe, mely szerint mar az egészen fiatal csecsemd mentalis miikodésében
felismerhetoek a felnéttre jellemzo folyamatok, az Gn. diszpoziciok formajaban.

Isaacs kritikai szemponti kommentarjaival — 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
megel6zden is igen komplex tevékenységsorozatok figyelhetéek meg. Piaget ugyanakkor
ezekre az esetekre kivételként és az intellektualis fejlédés felgyorsulasaként tekintett, mely
nem jelent mast, minthogy specialis helyzetekben korabban is megjelenhet egy késdbbi
szakaszra jellemz6 mentalis struktara (Graham, 2009, p. 157).

Isaacs azaltal, hogy a gyermek kognitiv képességeinek minéségét parhuzamba allitotta
a felnottével, egyben a pedagdgia szerepkorét is nagymértékben kitagitotta. Hiszen, ha a
biologiai éréssel szemben a tapasztalatszerzés determindlja a gyermek kompetencidinak
kibontakozasat, akkor az 6t koriilvevé személyek — sziilok, pedagdégusok — beavatkozasi
lehetdségének kore is kiszélesedik.>® Az intellektualis fejlédésen til, a szocialis kompetenciak
terén is eltérd allaspontot képviseltek. Piaget a mindségi tarsas kapcsolatok kialakulasat az
egocentrikus latasmod — mely alapvetéen megakadalyozza a szempontvaltasokat egy tarsas
szitudcioban — hattérbe szoruldsa mentén értelmezi, mely koriilbeliil a gyermek nyolcéves
korara tehetd. Isaacs szerint azonban kordbbi ¢életkorban is képes a gyermek
szempontvaltasokra, Kiilonosen a kortarsakkal valdo kozos jatéktevékenység soran (Isaacs,
1933/1952; Szabo, 2021).%

Ugyanakkor nem csak Susan Isaacs illette kritikaval kortarsait, hanem természetesen a
Malting House Schoolban folyé munka is felhivta magara a figyelmet. A legélesebb kritikdk
éppen a pszichoanalitikus kozosségen beliilrdl érkeztek. Ezek kozé a hangok kozé tartozott

James Strachey is, Sigmund Freud angol nyelvii forditdja. Strachey két forrasbol gyiijtott

5 FErdekes modon Dewey kornyezetelvii felfogasa mellett Isaacs a korabeli intelligenciakutatasoknak is
kitiintetett figyelmet szentelt. Meggy6z6dése szerint az intelligencia mértéke velesziiletett faktorok altal
meghatarozott (Graham, 2009, p. 162). Az intelligencia genetikai meghatarozottsigaval kapcsolatban sokat
meritett Charles Spearman, Arnold Gesell és Cyril Burt kutatasaibol (Graham, 2009).

% A Piaget-vel szembeni kritika masik képviseléje Susan Isaacs férje, Nathan lsaacs volt, aki szintén
megfigyeléseket végzett a Malting House Schoolban (Hall, 2000).
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tapasztalatokat az iskola mtikddésével kapcsolatban. Egyrészt egy rokona is az iskolaba jart,
masrészt személyesen is szemiigyre vette az ott zajlé eseményeket 6t honappal annak
alapitasat kovetéen. Kritikajat igen ellenséges hangnemben fogalmazta meg, miszerint az
egész vallalkozasnak ,nem latia az értelmét’, valamint a szamara kaotikusnak tind
intézményben a gyerekek ,,azt csindlnak, amit csak akarnak” (Strachey idézi Graham, 2008,
p. 15). Fontos megjegyezni, hogy Strachey az iskola kezdeti szakaszaban tette meg
latogatdsat, amikor a nevelési elvek még kiforratlan allapotban voltak.>” Klein kritikajat
kovetden radikalis valtozasokat eszk6zoltek az iskola miitkodésében.

Bar a gyermeki szabadsagnak késobb korlatokat allitottak, a szabadsag eszménye
tovabbra is meghatarozta a Malting House School mikodését (Bar-Haim, 2017a). Evelyn
Lawrence, az iskola egyik pedagogusa szerint a tradicionalis iskolarendszerben ,,a gyermek
kénytelen volt a latszat és az illedelmesség maszkjat viselni a felnottek jelenlétében, és e
maszk maogott lathatatlanul forrt sajat belsd élete.” (Lawrence, 1949, p. 4). Lawrence a
Malting House Schoolt ennek egyfajta antitéziseként értelmezi, ahol megnyilvanulhat a
gyermek intrapszichés érzelmi élete annak kedvezdtlen, destruktiv oldaldval egyetemben,
tehat ,,a gyerekek durvasagai, érzelmi zavarai, sét vadsagai 1s” (Lawrence, 1949, p. 4). Ez a
hozzaallas a tudomanyos vizsgalatok szempontjabol is kulcsfontossagu volt: ha a gyermekek
valédi pszicholdgiai miikodésérdl szeretnénk informacidhoz jutni, ahhoz annak minden
természetes megnyilvanulasi modjat a megfigyelés targyava kell tenni. A Malting House
School pedagdgiai hitvallasdhoz egy kivanatos emberkép elérése is hozzatartozott, melynek {6
ismérve annak autentikussaga, egyedisége ¢€s mindenekel6tt ontudata és Onallésaga (Bar-
Haim, 20173, p. 104).

Isaacs az iskola bezarasa utan 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 a
gyermekeink figyelemre méltéak az intelligenciajuk és alkalmazkodoképességiik tekintetében”
(Isaacs 1930/1950, p. 110).

Isaacs a megfigyelései alapjan hét olyan univerzalis kritériumot is megfogalmazott azzal
kapcsolatban, hogy az intellektualis ¢€s szocialis fejlédést tekintve pontosan milyen

feltételeknek kell teljesiilniiik ahhoz, hogy a gyermek értékes allampolgarra és késobb maga is

57 Bertrand Russell felesége, Dora Russel szintén éles megjegyzéseket tett Susan Isaacs pedagogiai munkajara. A
legfébb vadja abban koncentralddott, hogy mivel a Malting House School tulajdonképpen csak egy kisérlet,
igazabol iskolanak sem nevezhetd. SzélsGséges szabadsageszménye csak a viselkedés megfigyelését tette
lehetévé, annak modifikalasat mar nem (Forester és Cameron, 2017, p. 328).
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gondoskodo sziilévé valjon (Wille, 2009, pp. 156-157). Isaacs szempontjai az alabbiak voltak:
(1) Kolcsonds pozitiv  érzelmi  kapcsolat megléte a  sziilével, vagy valamely
sziiléreprezentanssal (2) Biztonsagérzet kialakitasa a stabil és az alapvetd igényeket kielégitd
kornyezetnek koszonhet6en (3) Enyhe kontroll allando jelenléte (4) Mas gyermekek tarsasaga
(5) Csoportban val6 aktiv tarsadalmi jelenlét novekvo egyéni felelGsséggel tarsitva (6) Az
otthonon beliili és kiviili vilaggal kialakitott aktiv intellektualis érdeklédés stimulalasa (7)
Tapasztalatszerzésen keresztiili tanulas tamogatasa, 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 konnyen adaptalhatoak.

Isaacs szamara a Malting House School 1927-es elhagyasaval palyafutasanak egy igen
meghataroz6 szakasza zarult le, ugyanakkor a nevelés tovabbra is kozponti szerepet toltott be
szakmai életatjaban. Pedagogiai munkdaja soran gy(jtott megfigyeléseinek koszonhetéen
olyan kovetkeztetésekre jutott, melyekkel a korszakban els6ként mutatott ra az akkor még
feltorekvd gyermekpszichologus, a svajci sziiletésti Jean Piaget kognitiv fejlédéselméletének
gyenge pontjaira (Isaacs 1929a, 1931, 1934). Isaacs szamos kotetet publikalt a Malting House
Schoolban szerzett megfigyelései és tapasztalatai nyoman, melyek a gyermek intellektualis és
szocialis fejlédését jartak koriil.®® 1929 és 1936 kozott pedig a Nagy-Britanniaban népszerii
Nursery World magazinban Ursula Wise alnéven tanacsado6 rovatot vezetett. Bar a magazin
celkozonsége elsdsorban a szakmailag képzett 6vondk ¢€s neveldndk kore volt, a valddi
olvasokdzonség ennél joval szélesebb spektrumon mozgott, meglehetésen nagy
népszerliségnek Orvendett ugyanis a kozéposztalybeli édesanyak kozott is. A pszichoanalizis
szigetorszagbeli népszeriisitése részben annak a bo hét évnek koszonhetd, melyet Isaacs a

magazinnal t6ltott (Shapira, 2017).

6.4.3 JOHN DEWEY ES A KLEINIANUS ISKOLA

John Dewey a progressziv elveknek megfelel6 nevelési folyamatot a naprendszerhez
hasonlitotta, melyben a nap megegyezik a gyermekkel, a bolygoknak pedig — vagyis a
nevelést meghatarozo tényezoknek — kortilotte kell forognia (Dewey, 1956, p. 35; Hai, May és
Nawrotzki, 2020, p. 55). Dewey a nevelésnek hatarozottan tarsadalomformald szerepet

tulajdonitott. A gyermek a jovo tarsadalmanak alappillére, éppen ezért kulcsfontossagu, hogy

58 pgldaul: 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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hogyan bontakoztatja ki a képességeit, ¢s milyen értékrendet interiorizal (Hai és May, 2020,
p. 56).

A progressziv nevelési elvek széleskori elterjedéséhez nagyban hozzéjarult az elsd
vildghaboru kirobbandsa. A haboru ténye, és az azt kovetd addig elképzelhetetlen mértékii
pusztitasa markansan szembesitette a tarsadalmat sajat tokéletlenségével. A nevelés szamos
tarsadalmi funkciot ellat, a kozoktatasnak pedig — 1évén, hogy tomegekhez képes elérni — igen
erés tarsadalomformalé erdt lehet tulajdonitani. Eppen ezért szamos helyrél meriilt fel a
gondolat, hogy egy tjabb vilagégés megakadalyozasahoz sziikséges a fennalld, latszolag
elégtelen oktatasi rendszert bizonyos reformok ala vetni (Bar-Haim, 2017b). Az Gj nevelés
emberképévé a non-konformista, behodolastol mentes, 6nalloan gondolkod6 individuum
eszménye valt (V6. Ferenczi, 1908/2000).

Az 1j idea eléréséhez a korabban altalanossa valt nevelési eszkozok megkérdéjelezésén
keresztiil vezetett az ut, kiilondsen, ami az elnyomo, autoriter attitidot és a testi fenyités
alkalmazasat illette. Az 1920-as évek Nagy-Britanniajaban kezdett egyre népszeriibbé valni az
a gondolat — kiilondsen a kozéposztaly liberalis koreiben — hogy a nevelés reformja
kifejezetten a pszichologia altal valosulhat meg, ugyanis csak utobbi képes tudomanyosan
megcimkézni a nevelés soran felmeriilo jelenségeket és folyamatokat (Bar-Haim, 2017b).
Maga a progressziv — vagy mas néven gyermekkozponti — nevelés mint fogalom csak joval
késébb sziiletett meg azoknak a folyamatoknak a megnevezésére, melyek a két vilaghabora
kozott indultak meg a nevelés teriiletén kifejezetten Nyugat-Eurdpaban és az Egyesiilt
Allamokban (Bar-Haim, 2017b, p. 99).5° Ez a mozgalom — foldrajzi kiterjedésébél 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
pedagdgiai modszertan nem minden esetben mindsiilt 1) keletlinek. Szellemiségiik
kiindulopontja 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 talalhatunk a progressziv nevelési

crer

megfelelden létrehozta a Casa dei Bambinit vagyis a Gyermekek Hazat Rémaban. Ezt

5 Szamos szakirodalom pedig *4j nevelésként’ hivatkozik egyazon jelenségek Osszességére (Hai és May, 2020,
p. 1).

80 A pszichoanalizis szexualitassal kapcsolatos felfogdsa azonban igen tavol 4ll Rousseau repressziv
szexualpedagogiajatol, melyben megfogalmazza, hogy ,,bizonyos dolgokrél valé teljes tudatlansdag felel meg
talan a gyermeknek” (Rousseau, 1978, p. 186).
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némileg késébb, 1919-ben kovette az els6 Waldorf iskola megalapitasa Stuttgartban Rudolf
Steinernek koszonhetéen (Németh és Pukanszky, 2005).

A gyermekanalizisben, kiilonésen annak kleinianus iranyzatan beliil a gyermeki jaték
meghatarozd szerepet tolt be. A szabad jatéktevékenység részben mint személyiségformald
erd, és részben mint kommunikacids csatorna funkcional, mely a gyermeki tudattalan
feltarasahoz vezetd kiralyi ut (Segal, 1957/1981; Ramires, 2016). Bar a pszichoanalitikusok
valoban forradalmian 0j felhasznalasi modot hoztak 1étre ezzel kapcsolatban, ugyanakkor a
jatéktevékenység pedagogiai felértékelddése mar joval korabban, a XIX. szazad els6 felében
szarba szokkent. E gondolat legjelentdsebb képviseldjének Friedrich Frobel tekinthetd (1782-
1852).%1 Frobel szerint a jaték a megismerés legfontosabb eszkoze, 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 vald alkalmazkodast segiti eld, ugyanis
a gyermekek gyakran az életben fellépé problémakat modellezik a folyamat kézben. Ennek
kovetkeztében természetes modon jarul hozza a gyermek problémamegoldd képességének
fejlodéséhez (Polito, 1996, p. 166). Frobel nevelési filozofidja nagy népszeriiségnek drvendett
Nagy-Britannia azon nagyvarosaiban is — példaul Manchesterben és Birminghamben —,
melyekhez Isaacs-szet szakmai szalak flizték. Isaacs tanulmanyaival egy id6ben, a
Manchesteri Egyetem oktatéjaként dolgozott Grace Owen, a Brit Ovodai Mozgalom egyik
alapito tagja (Lascarides és Hinitz, 2000, p. 118). Owen Frobel szellemiségének elkotelezett
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 nevelésfilozofidgja sok szempontbol igen jol
Osszeegyeztethetonek tiinik Melanie Klein pszichoanalitikus keretrendszerével (Szabo, 2022).
A kleinianus iranyvonal egyik f6 jellemzdje, hogy képvisel6i igen nagy figyelmet szentelnek
azoknak a miikodési sajatossagoknak, mely a csecsemd — és késobb a felndtt — belsd,
tudattalan fantaziavilagat jellemzik. Klein szerint, ahogyan az ember mar a sziiletésétdl fogva
targykapcsolati relacioban létezik, ugy lelki vilaga is mar a legkorabbi életszakasztol kezdve
intenziv 6sztonélettel jellemezhet. Ez a bels6é — tobbnyire destruktiv és érzelmileg felkavaro

— fantaziamiikodés meghatarozo szereppel rendelkezik az egyén pszichés fejlodésére nézve.

81 Friderich Frobel a neveléstorténet egyik legkiemelkeddbb alakja, az 6 nevéhez kapcsolodik az elsé eurdpai
6voda létrehozasa, mely 1837-ben nyitotta meg kaput. Frobel elsddleges inspiracios forrasa Pestalozzi volt.
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Ezek a korai primitiv fantazidk a csecsemd Osztonvilaganak kifejezédései, tehat valamilyen
modon az éppen aktudlis érzelmi és sziikségleti allapotat reprezentaljak.%? A freudi
pszichoszexualis  elmélethez  hasonlatosan ebben a kleinianus felfogasban s
kulcsfontossaguva valnak a csecsemd bizonyos testrészei — a szdja, ujja, a genitalidk és a
végbél kornyéke — és a hozzajuk kapcsolodd funkcidk is, példaul a szopds, evés, lrités.
Mindezen testtajakhoz és egyszerii cselekvéssorozatokhoz tudattalan fantaziak kapcsolodnak,
melyek egyediil az anya személyéhez fiz6d0 targykapcsolat mindségében értelmezhetdek.

Bar a tudattalan fantdziamiikodés egyfajta motorja a pszichikus fejlodésnek, ugyanakkor
ebben a folyamatban a kiilvilag nélkiilozhetetlen facilitatorként van jelen. A kiilsé valésagon
keresztiili tapasztalatszerzés folyamatos valosagtesztelésre kényszeriti az egyént. A Korai
¢életszakaszban ennek soran a belsé, destruktiv tudattalan fantaziak 6sszehasonlitasra keriilnek
a tényleges realitassal. A valosagtesztelés és annak fejloddése nélkiilozhetetlen tehat az én és a
nem-én megkiilonboztetéséhez. Ennek a képességnek az elsajatitasa hozzajarul a tudatos
folyamatok meger6sodéséhez, és ezzel parhuzamosan csokkenti a gyermek szorongasat is. A
valdsagtesztelést tehat a pszichés fejlodés alapvetd mechanizmusaként értelmezik. Jogosan
feltételezhetd, hogy egy olyan pszichologiai keretrendszer, amely ekkora jelentdséget
tulajdonit a folyamatos valosagtesztelésnek, minden bizonnyal aldasosnak fogja talalni azt a
pedagdgiai modszertant, mely a mechanikus tudaselsajatitas helyett a sajat tapasztalatszerzést
allitja a kdzéppontba (Szabo, 2021).

Eppen ezért Isaacs (1930/1950, p. 44) a bolcsddei-6vodai nevelés legfobb feladatanak
éppen ennek erdsitését tartotta. Véleménye szerint e specidlis intézményrendszernek
elsésorban az ehhez sziikséges szituaciokat és eszkozoket kell biztositania. Tehat a nevelési-
oktatasi rendszer e korai szakaszanak a gyermek pszichologiai sziikségleteit kell kielégitenie:
a valosagelv szerinti miikodés iranyaba kell vezetnie a gyermeket. Isaacs azon az allasponton
volt, hogy a nevel6 elsérendli feladatai kozé tartozik, hogy a gondjaira bizott gyermekben
zajlo dramai fesziiltséget ellensulyozza, mégpedig azaltal, hogy minden Ilehetdséget
megragadva kapcsolatot alakitson ki a gyermek és a kiils6 valosag fizikai, valamint szocialis

torvényszerliségei kozott. Ez jelenti a belsé fantaziavilagbol kivezetd ,kiralyi utat”.

62 A pszichoanalitikus értelemben vett |, fantazia” kifejezés tobbféle jelentésben is szerepel az analitikus
szakirodalomban, melyek kozott iskolanként komoly eltérések talalhatoak. Elséként Sigmund Freud hasznalta
azokra a vagyteljesitd mentalis tevékenységekre, melyek a nappali almodozasokhoz hasonlatosak, és valamilyen
kielégitetlen vagynak hivatottak keriil6 uton eleget tenni. A fantazia fogalmanak tisztazasa kozponti szerepet
jatszott az Anna Freud és Melanie Klein kozott évekig hiizodo vitasorozatban. A brit pszichoanalitikus kézegben
a kifejezés specialis tudattalan jellegének hangsulyozasa érdekében irdsképileg is elvalasztottdk a fantdzidlas
tevékenységétdl a ,,phantasy” forma bevezetésével (Likierman, 2011). A kleinanus megkozelitésben a tudattalan

s

fejlédési folyamatanak fiiggvénye (Bar-Haim, 2017b).
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Ugyanakkor ebben a folyamatban a kortarsakkal kialakitott kapcsolatok is nélkiilozhetetlen
szerepet jatszanak. Isaacs szerint ugyanis a tarsas tevékenységekben vald elmélytilés
lehetdséget biztosit a gyermek szdmara, hogy felmérje sajat érzelmi- és testi kontrolljanak
mértékét. Ezen kiviil gondolat- és érzelemvilaganak szamos aspektusa masokkal
megoszthatova valik, valamint sokféle szerepben kiprébalhatja magat, kiilondsképpen a kdzos
jatéktevékenységeknek koszonheten (Isaacs,1937, p. 58).

Ebbdl kifolyolag Isaacs az dvodai nevelésnek kitiintetett szerepet tulajdonitott, melyet
csak felerOsitettek a XX. szdzadban zajlo tarsadalmi folyamatok. A modern, szekularis
csaladmodell ugyanis mar nem minden esetben képes — részben gazdasagi okok miatt —
megfelel6 mennyiségli és mindségi tarsas interakciot biztositani a gyermek szamara. Az
6vodai nevelés ezzel szemben a tarsas érintkezések igen széles spektrumaval rendelkezik.
Isaacs a tarsas interakciokon keresztiili tapasztalatszerzést az édesanyarol valo levalas, a
fizikai-érzelmi differencialodas sarkalatos pontjanak tartotta (Isaacs, 1929/1949). A Malting
House Schoolban gyujtott megfigyelései alapjan felismerte a szabad jatéktevékenység
winnicotti értelemben vett atmeneti jellegét. A jaték ugyanis 0sszekotd hidként funkcional a
kiils6 realitas és a belsd, tudattalan fantaziatevékenység kozott (Isaacs, 1930/1950, p. 107).
Ezzel a kijelentésével Isaacs megeldlegezi Donald Winnicott potencidlis 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
kovetkeztetésekre valo fogékonysagat: ,,Az e képességek bemutatdisara szolgalo lehetoségek
koziil sokat maguk a gyerekek biztositanak fantaziajatékban vagy képzeletbeli jatékban, ahol
atléphetik sajat tényleges idejiik és teriik hatarait, hogy kiprébdljanak 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 névekedés és fejlédés
eszkoze. Az aktiv jatékot a mentalis egészség jelének tekinthetjiik: és annak hianyat pedig
valamilyen velesziiletett rendellenességnek, vagy akdar mentdlis 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 kiilonbozo
hipotéziseket (1930/1950).53

8 Isaacs nézépontja, miszerint a gyermeki fejlédést nagymértékben meghatarozza a kornyezetbdl érkezd ingerek
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6.4.4 SUSAN ISAACS KRITIKAJA A PSZICHOANALITIKUS NEVELESSEL SZEMBEN

A pszichoanalitikus pedagogia o6tletét éppen a pszichoanalizisen beliilrdl érték a legélesebb
kritikak. Az 1933-as Social Development of Young Children cimti munkajaban Susan Isaacs
reflektalt azokra a téves kovetkeztetésekre, melyek a Malting House Schoolban végzett
pedagbdgiai munkdjara vonatkoztak. A legtobb félreértésre analitikusi végzettsége ¢€s a
pszichoanalizishez fiiz6d6 szoros kapcsolata adott okot. Isaacs-szet ugyanis — noha eredeti
végzettsége  szerint pedagogus volt — a tudoményos kozosség  elsdsorban
pszichoanalitikusként €s a Brit Pszichoanalitikus Egyesiilet prominens tagjaként tartotta
szamon. Ugy tiinik, hogy analitikusi reprezentaciéja ekkor nagymértékben hattérbe szoritotta
pedagdgusi szerepét.

Isaacs hatarozottan visszautasitotta azokat az értelmezéseket, miszerint a Malting House
Schoolban végzett pedagdgiai munkaja barmilyen szempontb6l pszichoanalitikus lett volna.
Kijelentette, hogy Onmagédban a pszichoanalizisben szerzett tudds nem befolyésolja
természetszeriileg az egyén neveldi-oktatdoi munkdjat. Isaacs sajat Onmeghatarozasat is
érdemes figyelembe venni ebben a kérdéskorben, ugyanis erésen hangstlyozta, hogy mar
joval Freud elméletének megismerése elott képzett pedagogusként, valamint John Dewey
tanitvanyaként identifikalta magat (lsaacs, 1933/1952, pp. 18-19). Ugyanilyen
hatarozottsaggal nyilvanult meg a Malting House School moddszertanat tekintve is.
Egyértelmiien leszogezi, hogy a pszichoanalitikus elmélettel szemben szintén John Dewey
nevelési filozofiaja szolgalt szamara els6dleges inspiracios forrasként (Isaacs, 1933/1952).

Isaacs egy teriileten ismerte el egyértelmiien a pszichoanalitikus ihletettséget, mégpedig
a szabad jatéktevékenység kognitiv, tarsas- €s érzelmi fejloddésben betoltott 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).

Egyértelmii er6feszitéseket tett annak érdekében, hogy szétvalassza a Malting House
Schoolban folytatott pedagdgiai munkajat a pszichoanalizisben betoltott szerepét6l. Ennek
hatterében tobb okot is feltételezhetiink (Szabd, 2022). A legfontosabb szempont a
pszichoanalizis tudoméanyos statuszanak megdrzése volt. Isaacs ugyanis aggodva kovette

nyomon azokat a lelkes, ambar tudomanyos szempontbol dilettans és kovetkezetlen

helyez6 elméletekkel szemben, mint amit példaul Arnold Gessell (1880-1961), amerikai kisérleti pszichologus
dolgozott ki az 1930-as években (Gesell és Thompson, 1938; Gesell és Ilg, 1949; Gray, 2022, p. 3).
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probalkozasokat, melyek az eredeti freudi viziot probaltak beteljesiteni. Ezekkel kapcsolatban
a legfébb problémat az jelentette, hogy nem egy jol koriilhatarolhaté koncepcié mentén
keriiltek megvalositasra. Ezt a hidnyossagot részben a pszichoanalitikus kozosség idézte eld
azaltal, hogy nem dolgoztak ki konkrét direktivakat a legalapvetObb kérdésekre sem —
példaul, hogy pszichoanalitikus elmélet nagy egészének mely része, valfaja pontosan hogyan,
milyen eszkozokkel adaptalhaté a neveldi-oktatéi munka soran. Ez a hiany annak ellenére,
jelentkezett, hogy fokozodo érdeklédés indult meg egy ujfajta, pszichoanalitikus alapokra
épitett pedagdgiai modszertan irant (Isaacs, 1933/1952; Freud, 1954; Bettelheim, 1969, p. 85).

Ez a hidnyallapot 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
megértése nélkiil, egy-egy népszeriibb, konnyebben befogadhatd pszichologiai jelenség koré
épitették fel vallalkozasukat. Masrészt ezeket a pontatlanul értelmezett fogalmakat oly modon
épitették be a gyakorlatba, hogy azok konkrét pedagogiai és pszicholdgiai kdvetkezményeit
nem mérték fel. Susan Isaacs (1933/1952) és Nina Searl (1932) az ,,elmélet zsarnoksdagdanak”
nevezte el ezt a jelenséget, melyre mar Ferenczi Sandor is felhivta a figyelmet a mar emlitett
1908-as eldadasdban. Az elmélet ilyen fajta zsarnoksdganak tipikus példdja az elfojtés
fogalmaban Osszpontosult, mely a pszichoanalizis egy olyan specialis szakkifejezése, ami
szervesen beépiilt a hétkdznapi nyelvhasznalatba is. Eppen ezért jelentésen meghatarozza az
emberi psziché miikodésérél vald laikus gondolkodasmodot is. Az Isaacs altal kritizalt
értelmezések gyakorlati szempontbdl a szélsGséges, minden korlatozast nélkiilozé gyermeki
szabadsag eszméjében Ontottek format. Ezekre a gyakorlatokra Isaacs egyértelmiien
fenyegetésként tekintett, melyek veszélyeztetik a pszichoanalizis olyakor amugy is ingatag
tudomanyos statuszat, hiszen a pszichoszexualis fejlodéselmélet mar Gnmagaban igen vitatott
kérdés volt a pszichologiai diskurzusokon beliil (Isaacs, 1933/1952).

Az ilyen tipusu, kleinianusok altal kritizalt pedagdgiai probalkozasok jol parhuzamba
allithatoak a Freud altal is élesen kritizalt vad analizissel. Mind a két eljaras — megfeleld
elméleti és gyakorlati megalapozottsag hianyaban — tulzottan leegyszertsiti €s torzitja eredeti
forrasbazisat, tehat magat a pszichoanalizist. A vad analizis esetében ugyanis a terapiat végzo
személy nem vett részt megfeleld kiképzo analizisben, mely — Freud szerint — szamos
kockazatot hordoz magéban, ilyen rizikofaktor példaul a kiélés, vagyis az acting out
mechanizmusanak gyakori eléfordulasa a terapias helyzetben (Freud, 1910-1911/2007;
Britzman, 2003, p. 17). A mindennemi elfojtas keriilése a nevelés soran az acting outhoz

hasonlo, impulziv és kontrollalhatatlan viselkedésformak fokozott megnyilvanulasahoz
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vezethet. Freud mindenekel6tt hangsulyozza a sajat analizis soran szerezett tapasztalatok
elsébbségét. Az elméleti tudas megszerzése nem képes sem elég mélyre hatolni az egyén
pszichéjébe, sem megfeleld elkotelezddést és meggydz6dést kialakitani a modszerrel szemben
(Freud, 1925/1951; Britzman, 2003, p. 17). A Kleinianusok szerint Freud allitasa a
pszichoanalitikus pedagogiai esetében is helytallo: a megfeleld analitikusi kiképzés hianyaban
igen korlatozott mértékben adaptalhato a pszichoanalitikus elmélet a gyakorlatba.

Tovabba az elfojtas fogalmanak hasznalata jol ravilagit arra, hogy ezek a kisérletek
szinte teljesen figyelmen kiviil hagytak a pszichoanalizis klasszikus freudi agan kiviil es6
megkozelitési modokat (Szabd, 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 jelentoséget is
tulajdonitottak az elfojtdsnak, mely az én megerdsodéséhez, és ezzel parhuzamosan a kiilsé
realitashoz vald alkalmazkodashoz jarul hozza. A talzott gyermeki szabadsaggal szembeni
érvelésiik kozéppontjaban a szorongas fokozodasa allt: a gyermek ugyanis segitség nélkiil — a
megfeleld képességek hianyaban — nem képes kontrollalni sem az érzelmeit, sem a belsé
destruktiv fantazidit (Isaacs, Klein és Searl, 1936/1952).

Isaacs (1933/1952) a nyelvi-fogalmi problémak feloldasaban latja az elsé 1épést a

pszichoanalizis nevelési szempontu alkalmazasahoz vezetd Uton. A pszichoanalizis specialis
iy 64

64 Balint Mihaly kés6bb orvosokkal folytatott munkaja soran igen hasonlé modon kozeliti meg ezt a kérdéskort,
amikor az orvos-beteg viszonylatban fellépd viszontattételi folyamatokat apostoli funkcionak nevezi el (Bar-
Haim, 2020). Ezek ,,legnagyobb hdnyada tilnyomdérészt a betegekkel valo egyéni bandsmod, mds széval az
orvos személyiségének kifejezédése” (Balint, 1957/1990, p. 155).
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7 Az ANNA FREUD—MELANIE KLEIN VITA ES HATASA A NEVELES KERDESERE

A pszichoanalizis torténetét tekintve talan a legintenzivebb vitasorozatnak tekintheté az Anna
Freud és Melanie Klein kdzott htizodo teoretikus nézeteltérés, mely kozel négy éven at, 1941-
t6l 1945-ig zajlott a Brit Pszichoanalitikus Tarsasag berkein beliil. A két kitlind analitikus
kozott kialakuld fesziiltség a gyermekanalizis kérdéskore mentén korvonalazodott, de fontos
pedagogiai kovetkeztetésekkel is jart. A vitasorozat végkimenetele azonban nem csak a
gyermekanalizis jovOjére nézve valt kulcsfontossagava, hanem kollektive a Brit
Pszichoanalitikus Tarsasag szamara is. Az ellentét elmérgesedése ugyanis a brit analitikusi

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

7.1 VITATOTT KERDESEK

Az Anna Freud és Melanie Klein kozott huzodo véleménykiilonbség egy igen kiélezett
torténelmi helyzetben kezdett eszkaldlodni. Hitler 1933-as hatalomra jutdsat kovetden
megindult egy olyan intenziv emigracios hullam, mely rendkiviili modon felgyorsult a II.
vilaghaborti kirobbanasaval, és egészen annak lezarasig folyamatban volt. A kivandorlo
analitikusok elsédleges célpontjaiva Nagy-Britannia, illetve az Egyesiilt Allamok valt. A brit
pszichoanalitikus mozgalom ezért meglehetésen heterogén Osszetételt mutatott, és egyfajta
olvasztotégelyként funkcionalt a Magyarorszagrol, Ausztriabol és Németorszagbol érkezo
analitikusok szamara. Az eltérd szociokulturalis® és pszichoanalitikus hagyomanyok mellett
Freud 1939-ben bekovetkezett halala is hozzajarult a szakmai poziciokért valo rivalizalashoz.
Mindezeken feliil pedig természetesen maganak a vilaghabortnak a ténye is félelmekkel,
fesziiltségekkel atitatott 1égkor kialakulasahoz vezetett (Vorus, 2003, pp. 63-64).

A vitasorozat nem tekinthet6 1) keletli jelenségnek, Anna Freud és Melanie Klein mar
az 1920-as évektdl kezdve kolcsondsen éles kritikaval illették egymas megkozelitési modjat
(Freud, 1927/1946; Klein, 1927/1984; Viner, 1996; Vorus, 2003, p. 66), ugyanakkor a

kozottiik huzodo szellemi fesziiltség csak 1941-ben fajult nyilvanos konfliktussa.

8 Anna Freud és Klein 6sszességében azonos kulturalis hattérrel rendelkezett, valamint osztoztak a kozép-kelet-
eurdpai zsid6 néi pszichoanalitikus identitasaban (Likierman, 1995, p. 314). Ugyanakkor eltéré pszichoanalitikus
tradicié hatasa alatt bontakozott ki analitikusi palyafutasuk. Mig Anna Freud els6sorban édesapja, Sigmund
Freud kozvetlen 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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A Vvitasorozat két fOszerepléje a pszichoanalizis mas-mas aspektusara helyezte a
hangsulyt. Mig Anna Freud elsdsorban a pszichoanalitikus elmélet els6bbsége mellett érvelt,
addig Melanie Klein a pszichoanalitikus gyakorlatnak szentelt Kkitiintetett figyelmet
(Donaldson, 1996, p. 161). A tudomanyos elmélet és az ahhoz kapcsolédd gyakorlat
Osszefliggéseit Freud is igyekezett tematizalni, ugyanis a pszichoanalizis jovOjére nézve
fontos kérdésnek tartotta.?® A két analitikus megkozelitési modja kozotti kiilonbség
meghatarozta azt is, ahogyan a gyermekanalizis technikai feltételeit lefektették. Anna Freud
¢desapja pszichoszexualis fejlodéselméletét vette kiinduldsi alapul, melybdl azt a
kovetkeztetést vonta le, hogy a klasszikus pszichoanalitikus terapia gyermekek esetében nem
alkalmazhato. Ebbdl kifolydlag olyan gyermekanalitikusi modszert kidolgozasaba fogott bele,
amely pedagogiai elemeket is tartalmazott. A freudi pszichoanalizisnek megfeleléen a
preddipalis idészakra nem forditott kiilonosebb figyelmet. Ugy latta, hogy a terapidnak
mindenekeldtt a gyermek énjére kell koncentralnia, elsésorban azt kell megerdsitenie, mert
csak ennek kovetkeztében lehetséges az Osztontorekvések feletti kontroll megszerzése
(Donaldson, 1996, p. 161). Eppen ezért az analitikusnak legfoképpen nevelnie kell a
gyermeket, nem pedig a tudattalan tartalmait interpretalnia és visszatiikroznie. Anna Freud
amellett érvelt, hogy kisgyermekek esetében lehetetlen attételi kapcsolatot kialakitani,
valamint életkorukbol fakadéan komoly nyelvi és intellektualis akadalyokba is iitkozik a
terapias matéria interpretacidja (Donaldson, 1996, p. 168). Ezekre a hianyossagokra vezethetd
vissza az is, hogy Anna Freud egy Kleintdl gyokeresen eltérd poziciot 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 jelent6ségét hangsulyozta. A felndttek szamara alkalmazott terapids
gyakorlatot kiindulasi pontként véve arra a konkluziora jutott, hogy Osszességében jelentds
technikai modositasok nélkiil gyermekek szamara is ugyantigy alkalmazhat6 a pszichoanalizis
mint terapias modszer (Donaldson, 1966, p. 169). Klein esetében megfigyelhetd, hogy
gyakorlati tapasztalatai és megfigyelései hatottak vissza elméleti megkdzelitésére, aminek

kovetkeztében teljesen Uj betekintést engedett a gyermeki psziché miikodésmodjaba, valamint

8 Az elmélet és a gyakorlat kozotti kapesolat problematikajat jol illusztralja, hogy az 1922-es, Berlinben tartott
Nemzetkozi Pszichoanalitikus Kongresszuson Freud dijat ajanlott fel annak a szakembernek, aki egy esszé
keretén beliil tisztazza a pszichoanalitikus elmélet és technika Osszefiiggéseit. A problémafelvetés komplikalt
természetét timasztja ala, hogy a két évvel kés6bb tartott kongresszusra sem sziiletett meg Freud altal a kivant
tanulmany (Donaldson, 1996, p. 161).
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kihivas el¢ allitotta Freud pszichoszexualis fejlédéselméletét is.” Klein a kotddéssel szemben

a negativ attételi folyamatok kiaknazasara torekedett.

7.2 ANNA FREUD KONTRA MELANIE KLEIN: A SZEMBENALLAS PEDAGOGIAI
KOVETKEZMENYEI

Anna Freud és Melanie Klein kozotti teoretikus szembenallas nem csak a pszichoanalizis
fejlodési ivét hatarozta meg, hanem annak kapcsolatat a pedagogiaval is. Wilhelm Hoffer
1945-6s tanulmanyaban — nem minden értékitélet és elfogultsag nélkiil — Osszeveti a két
analitikus hozzajarulasat a pszichoanalizis pedagogiai szempont térnyeréséhez. Hoffer
feltételezett elfogultsaga abban is tetten érhetd, hogy Klein allasfoglalasat e kérdéskorben
igen roviden — csupan néhany mondat erejéig — részletezi, melynek végsdé konklizidja, hogy
Klein targykapcsolati megkozelitésében a pszichoanalizis valosaggal a nevelés antitéziseként
interpretalodik, ellehetetlenitve mindennemii egylittmtikodés lehetdségét (Hoffer, 1945, p.
297). Ezzel szemben Anna Freud eredményeit — melyek 1) és igéretes lehetdségekkel
kecsegtetnek — hosszu bekezdéseken keresztiil, joval részletesebben targyalja.

Anna Freud szerint a terapias folyamatban a gyermekek életében jelen 1év6 nevel6k
fontos szerepet jatszanak. Az analizis kovetkeztében ugyanis gyakran el6fordulhat, hogy egy
tudattalan fantazia az acting out, vagyis a kiélés mechanizmusan keresztiil tor utat maganak,
melynek kovetkeztében ideiglenesen olyan viselkedésformak jelenhetnek meg, mint a
felfokozott autoerotizmus vagy agresszid. Ezek igen nagy kihivast jelenetek a kornyezet,
kiilonosen a pedagogusok szamara. Hoffer ehhez azt is hozzateszi, hogy a neveléssel valo
szoros  Osszefonodds tudnd véglegesen meggyodgyitani 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 Kkitiintetett kutatasi teriilete (Likierman, 1995), ugyanakkor ennek hatéasa
pszichoanalitikus pedagodgia koncepcidjara egyelore kevésbé feltart kérdéskor. Klein
radikélisan megvaltoztatta a véleményét a pszichoanalizis nevelési szemponta alkalmazéaséaval
kapcsolatban. Az 1921-es, The Development of the Child cimi tanulmanyaban még optimista

hangvétellel amellett érvelt, hogy a pszichoanalizisnek és a pedagdgianak szorosan egyiitt kell

5 Valdsziniileg Klein gyakorlat centrikussaga részben Ferenczi Sandorral valé szoros kapcsolatabol
eredeztethetd. Ferenczi ugyanis szintén a terapias folyamatot helyezte gondolkoddasmoédjanak kozéppontjaba az
elmélettel szemben (Bokay, 2006, 2010, p. 194). Ferenczit experimentalis attitiid jellemezte, melynek hatasa
Klein analitikusi hozzaallasaban is kimutathaté (Dondalson, 1996).
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milkddnie 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 tényezé is feltarhatd. A pszichoanalitikus nevelést 6vezd széleskori
optimizmus hatasa Klein korai munkassagat is nagyban meghatarozta. 1921-es tanulmanya
bepillantast enged azokba a kihivasokba, melyekkel Klein az un. Aufklarung — vagyis a
felvilagositas — elvének alkalmazdsa Soran szembesiilt sajit gyermekével kapcsolatban.®®
Klein ekkor a szélsGségesen Oszinte attitiiddel viszonyult a fia szexualis kérdések iranti
érdeklédése felé. Ekkor Klein még azon a véleményen volt, hogy minden olyan sziil6i
megnyilvanulas, mely a gyermek magikus gondolkodasmodjat erdsiti, Osszességében az
intellektualis kibontakozasa ellen hat (Britzman, 2016, p. 34). A kezdeti lelkesedést azonban
fokozatosan egy 1j, komplexebb szemléletmod valtotta fel azaltal, hogy koriiltekintd
hozzaallasa ellenére fia agressziv, szadisztikus almokrél szamolt be. Klein megfigyelései
soran végil arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az ,.elfojtasbol eredo sériiléseknek csak egy
része vezetheto vissza a rossz kornyezetre vagy egyéb karos kiilso koriilményekre. Egy mdasik
és nagyon fontos része a gyermek temperamentumanak Koszonhets, amely a legkoraibb
évektdl 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 kialakuldsat illeti. Ez utdbbi pszichés apparatus létrejotte és miikodése okozta azt a
toréspontot Anna Freud és Klein kozott, mely 1941 és 1945 kozott, kozel négy éven 4t uralta
a Brit Pszichoanalitikus Egyesiiletben zajlo szakmai diskurzust. Masrészt Klein fokozatosan a
gyermekanalizis ~ modszertani  kritériumai  felé  forditotta  figyelmét, = melynek
kovetkezményeképpen egyre vilagosabba valt szamara a pszichoanalizis és nevelés kozott
htzodo szakadék. A gyermekanalizis 6nallo terapias formaként valo elfogadtatasahoz ugyanis
sziikségessé valt tisztazni, hogy tulajdonképpen mivel is tud tobbet nyujtani, mint a pedagogia
(Britzman, 2006, p. 38).

Melanie Klein allasfoglalasa szerint az egyén sziiletésétél fogva targykapcsolati
viszonylatban ¢él édesanyjaval, a felettes én pedig mar ebben a nagyon korai, érzelmileg
intenziv kapcsolodasban elkezd format olteni. Ebben a relacioban a csecsemd megfeleld
fizikai és kognitiv képességeinek hianyaban teljes mértékig kiszolgaltatott a kdrnyezetének:

az elsddleges gondozdjara van utalva, hogy testi-érzelmi és intellektualis — azaz a kiilvilag

88 Bar a szoveg Fritzként utal ra, valojaban a név Klein fiat, Erichet takarta.
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miukodésével kapcsolatos tudas — iranti sziikségleteit kielégitse. Ennek értelmében a gyermek
és a felndtt kozott mindenképpen jelen lesz egyfajta hierarchia. Klein tovabba olyan mentalis
allapotokat — a paranoid-skizoid és depressziv poziciot — tulajdonitott a csecsemdnek, melyek
a feln6tt pszichés mitkodésében is visszakoszonnek. Eppen ez teszi lehetévé Klein szerint,
hogy a gyermek analitikusi munkaba bevonhat6 legyen, a felnétthez hasonld mddon 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 kialakulasat Sigmund Freud pszichoszexuélis
fejlodéselméletébdl vezette le, aminek értelmében a felettes én csak az élet egy késébbi
szakaszaban, koriilbeliil 4-6 éves kor koriil kezd kialakulni. Ekkora teheté ugyanis a fallikus
szakasz, melynek meghatarozo eseménye az Odipalis konfliktus. Az 6dipalis konfliktus
feloldasahoz elengedhetetlen mozzanat az azonosulas, melynek soran a gyermek a vele
megegyez6é nemi sziildvel identifikalodik, és ennek kdszonhetden belsévé teszi annak moralis
¢s erkolcsi szabalykészletét is. Ez az azonosuldsi folyamat azonban csak a kezd&pontja a
felettes én kialakulasanak, a gyermek tarsas kapcsolatainak tagulasaval modosul és alakithato.
Kiilonosképpen 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 terapias helyzetben a gyermek szamara az analitikus valamilyen forméaban a sziil6i
autoritast testesiti meg.

Shaul Bar-Haim (2017b) kutatasa mutatott ra arra, hogy a Melanie Klein és Anna Freud
kozott huzodo 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 felnbtt pszichés miikodésének Osszevetése, és az abban
megmutatkozo6 kiilonbségek és azonossagok adtak. Anna Freuddal szemben Klein azon az
allasponton volt, hogy a cSecsemd és a feln6tt mentalis folyamatai Osszességében igen sok
hasonlésagot mutatnak egymassal. Tehat vannak az emberi pszichének olyan részei, melyek
alapvetéen nem fejlédés specifikusak. Ebbdl kifolydlag Klein erésen megkérddjelezte a
felndttkor és a gyermekkor kozott hizodo €les hatarvonalat a pszichés fejlodés sajatossagait

illetden, mely komoly pedagodgiai vonatkozasokkal is jart (Bar-Haim, 2017b).
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8 A PSZICHOANALITIKUS NEVELES TAGABB PERSPEKTIVABOL

A Kkleinianus iskoldhoz tartozo analitikusok zomében jelentds szkepticizmussal kozelitették
meg a pszichoanalitikus pedagogia koncepcidjat. A kritikai szempontok beemelése azonban
nem csak rajuk volt jellemz6, hanem a freudista pszichoanalitikusokra is. Anna Freud 1930-
as, Psychoanalysis for Teachers and Parents cimii, kifejezetten pedagégusoknak és sziiloknek
sz0l6 tanulmanykdtetében feliilvizsgalta a pszichoanalitikus nevelés akkori allapotat. Az
emlitett munkaban sajnalatos diagnozist allit fel ezzel kapcsolatban. A téma koriiljarasat
kovetéen ugyanis arra a kovetkeztetésre jut, hogy egyelére nem Iétezik kifejezetten
pszichoanalitikus alapokon nyugvo pedagodgia. A pszichoanalizis ilyen jellegli adaptalasa
csupan csak kisérleti modon, egyéni probalkozasok szintjén valosult meg. Ezek a kisérletek
elsésorban olyan személyek munkajat takartak, akik sajat analizisben vettek részt, és az igy
megszerzett, 6sztonvilagukkal kapcsolatos tudasukat és tapasztalatukat a gyermekekkel valo
nevel6i munkaban igyekeztek valamilyen moddon hasznositani. A pszichoanalitikus
kozosségen beliil ekkor mar kezdetét veszi a kiabrandulds idészaka. Anna Freud igen
racionalis hangvétellel igy kommentalja ezt a folyamatot: ,,Még sok idének kell eltelnie ahhoz,
hogy az elmélet és a gyakorlat teljessé és dltalanosan hasznalhatova valjon” (Freud,
1930/1935, p. 105). Jol érzékelhetd tehat annak a tarsadalomjobbitd grandidzus jovoképnek a
hianya, mely példaul a korai Ferenczi irasok gerincét adta. Ugyanakkor ez a megjegyzés sem
lezart torténetként interpretdlja a pszichoanalitikus pedagogia tigyét. Egyértelmii, hogy Anna
Freud az addigi sikertelen probalkozasok ellenére is lehetségesnek tartja a két teriilet kozotti
szoros ¢s kolcsonds egylittmiikodést, noha ennek pontos kivitelezése tovabbra sem Kkeriil
kifejtésre. A koncepcié hianya tehat folytatdlagosan komoly problémat jelentett a

megvalositas tekintetében.

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

A pszichoanalitikus szakmai kozosség altal megfogalmazott konkrét direktivak hianya 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 koril osszpontosult. A szakmai
hatarok kijeldlésével kapcsolatban heterogén allaspontok figyelhetéek meg, melynek {6

toréspontjat szintén a freudi és a kleinidnus irdnyzat kozott huzodoé ellentét adta. Mig
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elébbiek képlékenyebbnek tekintették a két tudomanyteriilet felségteriiletét, addig utobbiak
markans hatarvonalat igyekeztek Kijelolni. A kleinianus vonal képvisel6i koziil kiilondsen
Susan lIsaacs (1933/1952) és Nina Searl (1932) adtak hatarozottan hangot felmeriild
kétségeiknek. Véleményiik szerint a terapias és a neveldi helyzet fundamentalisan kiilonbozik
egymastol: az analitikus és a pedagogus munkajuk soran egymastdl gyokeresen ellentétes
attitidot képviselnek, melyek természetszeriileg Osszeegyeztethetetlenek egymassal. A dontd
kiilonbséget az aktivitas-passzivitas dichotomiaban vélték felfedezni. Az analitikus
legfontosabb feladata k6zé tartozik, hogy paciensét hozzasegitse elfojtott tudattartalmainak
tudatossa tételéhez, majd pedig az igy kapott terapias anyag értelmezéséhez. Ez — féleg a
klasszikus analitikus helyzetben — egyfajta tavolsagtartast, nondirektiv kommunikaciot
igényel. Ezzel szemben a pedagogus kénytelen direkt utasitasokat is alkalmazni, tanacsokat
¢és iranymutatast nyujtani a ra bizott individuumok szamara.

Az attételi folyamatok szintén eltéré mértékben alkalmazhatoak a két hivatds soran. A
pszichoanalitikus terapia legfontosabb eleme az indulatattételi dinamika interpretalasa. Searl
(1932) leszogezi, hogy az analitikus még a legszélséségesebb formaban megnyilvanuld
negativ indulatattételi folyamatokat is kénytelen toleralni, hiszen azoknak kulcsfontossagu
szerepe lehet a tudattalan tartalmak feltarasaban; mig a tanari munkat alapjaban lehetetleniti
el az agressziv és ellenséges viselkedésformak kifejezésre juttatasa. Searl (1932) és Isaacs
(1933/1952) allaspontja szerint a pedagdgiai munka soran egyediill a pozitiv attételi
folyamatokat lehet kiaknazni, melynek kovetkezménye az azonosulds érzelmi feltételeinek
biztositasa. Ez természetesen Osszefiigg azzal, hogy a két szituacio kiilonb6z6 célok mentén
szervezédik. A kleinianus vonalat képviseld analitikusok véleménye szerint az oktatas célja a
gyermek szellemi és fizikai tevékenységeinek facilitadlasa, kifejezetten a kiilvilaggal vald
folyamatos kolcsonhatasan keresztiil. Ezzel szemben a pszichoanalitikus terapia a belso,
tudattalan folyamatok feltarasban érdekelt.

A két teriiletet technikai szemponti megkozelitésében szintén markans kiilonbségek
titkoznek ki, melyek leginkabb az adekvatnak tartott kommunikacio terén figyelhetéek meg.
Az analitikusi munkéaban ugyanis csak akkor valik elérhetdvé a gyermek tudattalan tartalma,
ha az analitikus képes ,,ugy latni, ahogy a gyerek lat” ezaltal pedig ,,tudja, hogy mit érez”,
ehhez pedig a terapeuta részérdl specialis hozzaallas, és ahhoz tartozé kommunikacios forma
tartozik. A szorongés terapids helyzetben vald manifesztalédasa kivanatos jelenség, mig a
pedagogiai munka soran a folyamatot ellehetetlenitd tényezoként jelenik meg. A folyamat

sikeressége érdekében az analitikusnak maradéktalanul bele kell helyezkednie a gyermek

crer
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javaslatokat, mig a nevel6i munka teriiletén ez szintén eclengedhetetlen kommunikacios
forma. Nina Searl igen hatarozottan foglal allast ebben a kérdésben: ,,a pedagogus
hozzaallasa dsszeegyeztethetetlen az analitikus attitiidjével: nincs lehetdség az dsszevonasra”
(Searl, 1932, p. 288). Tehat a két szakma kozott hizodo ellentmondas elsGsorban az attételi
folyamatok iranyaba mutatott attitiidben, valamint az érintett pszichikus tartomanyok
kiilonbozéségében észlelhetd (Searl, 1932, p. 289).

A kleinianus analitikusok kore — beleértve Melanie Kleinen kiviil, Susan Isaacs-Szet,
Nina Searlt, Barbara Lowt, Ella Freeman Sharpe-t, valamint Hanna Segalt — hatarozottan
tiltakoztak az analitikusi folyamat leréviditése ellen. Véleményiik 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 pedagogia munka mindsége csokkenhet drasztikus mértékben. So6t, a gyermekkel mar
korabban kialakitott kapcsolatra kiilonosen destruktiv hatassal lehet ez a fajta szerepzavar.
Ebbdl kifolyodlag az a korai gondolat, miszerint a pedagdgusok tomeges analizise nem csak
tudomanyos, hanem tarsadalmi fordulatot is hozhatna, zatonyra futott a kleinianusok
véleménye szerint: ,,Vilagossd kell tenni tovabba, hogy egy mély és teljes analizis nem
honapok, hanem évek munkdja lehet.” (Searl, 1932, p. 290). Searl ezzel egyidejiileg — és igen
onreflektiv médon — a pszichoanalitikus modszer korlataira is Kitér, miszerint ,,egy igazan
alkalmatlan emberbdl semmiféle elemzés nem faraghat jo pedagogust” (1932, p. 290).
Egyrészt véleménye szerint még a pszichoanalizis altal sem formalhatdé a személyiség
dinamikaja a végtelenségig. Masrészt olyan, a pedagogiai munkahoz elengedhetetlen
képességeket is feltételez, melyek nem szerezhetéek meg maradéktalanul csupan a kiképzo
analizisnek koszonhetden. Ebbdl kovetkezik, hogy a lélektani €s a pedagogiai képzés nem
feleltethet6 meg egymasnak. Ennek értelmében gy tiinhet, hogy a ndi analitikusoknak e
meghatarozo6 csoportja bizonyos velesziiletett képességeket is feltételez a pedagdgiai munka
sikerességének hatterében, melyek a gyermek iranyaba mutatott ,,fundamentdlis attitiidben”
érhetéek tetten. llyen 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 jobbara rezisztensek a kiilsé beavatkozassal szemben. Az emlitett
Kleinianusok a pszichoanalitikus elméleti keretrendszer valodi hasznosulasat a pedagdgus
sajat onismeretétdl teszik fliggévé. A kontrollalatlan indulatattételi folyamatok miatt ugyanis
az instabilabb személyiségben szorongas vagy biintudat alakulhat ki a nem megfelel6
interpretacios kisérletek kovetkeztében (Searl, 1932; Isaacs, 1933/1952).
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A szerepkonftiziobol adodo masik, a kleinianusok altal vitatott teriilet a pedagégusok
részérél megmutatkozo interpretacios torekvések, melyek komoly hataratlépésekre adhatnak
lehetséget. Searl (1932) allasfoglalasa szerint a nem kiképzett analitikusoktdl szarmazo
interpretacids kisérletek komoly pszichologiai kockazattal jarhatnak. Ugyanis a pedagogus
altal tudattalannak feltételezett viselkedéses megnyilvanulasok kozvetlen értelmezése —
példaul maganbeszélgetéseken 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 tényezOket részben demarkacios
kérdésnek tekintették: a pszichoanalitikus és pedagdgiai munka feleltlen vegyitése konnyen
olyan gyakorlatokhoz vezethet, melyek tulajdonképpen altudomanyos hiedelmeken
alapulnak.

A kleinianusokkal szemben a freudista iranyzathoz kozelebb all6 analitikusok — példaul
Erik Erikson, aki az Anna Freud és Dorothy Burlingham altal vezetett bécsi Matchbox
Schoolban dolgozott gyakorld pedagogusként — gyokeresen ellentétes allaspontot képviseltek
ebben a kérdésben. Erikson — még Homburger néven — egy 1935-6s tanulmanyaban réviden
bemutatja egy hétéves kisfiu esetét, akinek édesanyja azzal bizza meg Eriksont, hogy segitsen
megvalaszolni gyermekének szexualitassal kapcsolatos kérdéseit. Az esetet az teszi a téma
szempontjabol érdekessé, hogy Erikson amellett, hogy szamos alkalommal specialis tilések
soran, segitd szandéku beszelgetésekbe vonta be a fiut, egyben tanitdja is volt a mar emlitett
Matchbox Schoolban.%® Erikson a freudi pszichoszexudlis elmélet tiikrében értelmezte a it
szexualitassal kapcsolatos kivancsisagat, ugyanakkor azok konkrét pszichoanalitikus
magyarazatat, tudattalan jelentését mar nem osztotta meg vele. Erikson szlikszava
beszamoldja alapjan nehéz megfeleléen rekonstrualni, hogy pszichologiai szempontbol
milyen mélységli beszélgetéseket folytattak. Ugyanakkor nem alaptalan a feltételezés, hogy
Erikson nem korlatozta a szexualis felvilagositasra a beszélgetések menetét. Ugyanis
munkatarsa, Anna Freud egyidejiileg szintén tobb gyermekkel is parhuzamosan vett részt
pszichoanalitikus és neveldi munkéaban. Searl (1932) szerint vilagossa kell tenni a szakmai
kozosség szamara, hogy senki — tehat sem analitikusok, sem pedagogusok — nem
kombinalhatjak a két folyamatot egyazon gyermek esetében. Ezen kiviil még hozzateszi,
hogy analitikusi munka minden olyan relacioban igen kockazatos vallalkozas, ahol markans
hatalmi kiilonbségek vannak a résztvevo felek kozott. Ez utobbi kitétel latvanyosan lesziikiti

azok korét, akik gyermekanalizist végezhetnek. A hatalmi kiilonbségek figyelembevétele nem

8 Erikson kiképzd analizise ekkor még folyamatban volt.
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teszi lehet6vé, hogy a sziilok vagy pedagogusok analitikusi munkaba bonyolddjanak sajat
gyermekiik vagy tanitvanyukkal kapcsolatban.

Alapveté kiilonbségnek szamit az a viszony IS, melyet a két teriilet a tarsadalmi
konvenciokkal szemben apol (Bettelheim, 1969, p. 74). A nevelés egyik legfontosabb
feladata a szocializacié, melynek nélkiillozhetetlen része, hogy a gyermek eclfogadja és
internalizalja a fennallo tarsadalmi rend szabalyszeriségeit. Ezzel szemben a
pszichoanalitikus terapianak pont az a célkitlizése, hogy paciensét felszabaditasa a
ranehezed6 talsagosan nagy tarsadalmi nyomas alol.

Caroline Zachry™® (1941) tanulméanyaban éles kritikaval illeti a pszichoanalitikus
kisérleti iskolakat, melyek hagyomanyosan a tradicionalis iskolarendszerrel szemben
identifikaltak magukat. Onmeghatarozasukbol kifolyolag a lehetd legtobb szempontbol
igyekeztek a hagyomanyos nevelési modszerekkel ellentétes eszkozoket alkalmazni.
Eszrevételeit 4ltalanossagban fogalmazza meg, igy sajnos nem konkretizalja, hogy
tulajdonképpen mely intézmények kapcsan jutott erre a kovetkeztetésre. Véleménye
elsdsorban a neurotikus gyermekkel szembeni banasmoddra korlatozodik, melyet talzottan
megengedonek és elfogadonak tart. Ha a neurotikus gyermek nem kap egyazon idében
pszichoanalitikus kezelést is, az iskola szélséségesen gyermekkdzpont 1égkore illuzorikus
védéburokként fogja korbevenni, mely nem egyeztetheté Ossze az intézményen Kkiviili
tarsadalmi elvarasokkal (Zachry, 1941, p. 436). Ezen kivil egy tovabbi, ebben a
problémakorben korabban jobbara elhanyagolt szempontot emel be érvelésébe. Az iskolai
nevelés — szervezeti formdjabol adédéan — mindig csoportos tevékenység, tehat az
individuum viselkedését részben az éppen adott tarsas kapcsolatok tiikrében kell vizsgalni.
Ebbol kifolyolag a neurotikus gyermek viselkedése — jobban mondva viselkedésének
kontrollalatlansaga — az egész csoport dinamikajara jelentds hatast gyakorol. Zachry mar egy
korabbi, 1939-es tanulmanyaban is Kkitiintetett figyelmet szentelt a csoportdinamikai
jelenségeknek, melyek észlelésében és pontos interpretalasaban szintén a pszichoanalitikus
tudas nyujthat segitséget. Az osztalytermi megnyilvanulds jelentOs része egyfajta tiinetként
értelmezhetd, mely tudattalan tartalmakat, sziikségleteket és vagyakat kozvetit (Zachry, 1939,
p. 101). Jol lathaté tehat, hogy a szerepkonfizio kérdésében megmutatkozo
véleménykiilonbségek szintén a kleinianus-freudista iskola kozott htzodo ellentétbe

agyazodtak be.

0 Amerikai pszicholdgus és a progressziv nevelési elvek irant elkotelezett pedagdgus. Analitikusi kiképzését
Carl Gustav Jung mellett szerezte meg az 1930-as években.
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8.2 A SZEXUALIS NEVELES ZSAKUTCAJA

A pszichoanalitikus pedagogia torténetében — természetesen a Freud altal kidolgozott
pszichoszexualis fejlodéselméletre 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. vilaghaboruat
kovetden figyelhetd meg egyfajta sulyponteltolodés a szexualitas kapcsan, mely kiilondsen az
1920-as években valik jelentOségteljessé. A szexualis felvilagositas témakore — mely kimertilt
a gyermek természetes kivancsisaganak kielégitésében ¢és kérdéseinek  Oszinte
megvalaszolasaban — fokozatosan kitagult, majd kiegésziilt az Gin. szexualis neveléssel. Ennek
elméleti célkitlizései kozott szerepelt a gyermek azon joganak megszilarditasa, hogy biintudat
nélkiil 6romot lelhet sajat 6sztonkésztetéseinek kiélésében.

A szexualis nevelés kérdésére a hazai pszichoanalitikusok is tobb izben kitértek. A
témaval kapcsolatban pedig Gsszességében heterogén allaspontot képviseltek. Markansabb
véleménykiilonbségek elsdsorban szexualis felvilagositas helyes modszere (Baloghy, 1932;
Révész, 1932) valamint a gyermeki onania funkcidja és korlatozasanak mértéke Kapcsan
mutathat6 ki (Lévy, 1935a; Székely, 1935; Balint, 1936, 1938; Gyomrdi, 1936, 1937; Hirsch,
1936). A szexualis nevelés kapcsan a legmegosztobb hangok azonban nem maguktol a
pszichoanalitikusoktol érkeztek, hanem a pszichoanalitikusok kozosséghez lazabb szalakkal
kot6do szimpatizansoktol (Vajda, 1995, pp. 127-132). Kozéjik tartozott a freudomarxista
publicista Székely Béla, akinek a szexualitassal kapcsolatos felfogasat Freudon és Alfred
Adleren kiviil Wilhelm Reich joval radikalisabb szexualokonémiai elmélete inspiralta. Eppen
ezért az a reichi gondolat, miszerint a szexualitds Osztondk elfojtasa az osztalyharc egyik
legfontosabb eszkoze, Székely Béla életmiivét is atitatja (Székely, 1935a; Harmat, 1994, p.
207; Hopfengirtner, 2016, p. 56).

Székely 1932 és 1938 kozott budapesti munkasszervezetek altal fenntartott rendel6kben
végzett szexualis tanacsadast Kifejezetten serdiilé koru fiatalokkal, noha nem rendelkezett
vonatkozo képesitéssel. Nagy valdszinliséggel az itt szerzett tapasztalatai nyoman irta meg az
1935-ben kiadott A gyermekévek szekszualitasa (1935b) cimii munkajat, melyben Székely a
pszichoanalizis, a marxizmus, a szexologia, valamint a reformpedagdgia szemléletét
igyekezett integralni (Garcia, 2005, p. 199; Hopfengirtner, 2016, p. 56). Konyvében a
gyermekek autoerotikus késztetéseit biologiai alapjelenségnek, a fejlodés természetes
allomasanak tartja, igy nem tekint ra erkdlcsi kérdésként (Székely, 1935a, 1935b). A

gyermeki szexualitas fejlodése egyfajta érési folyamat is, amelynek menetébe nem sziikséges
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kiviilr6l beavatkozni. Ebb6l a gondolatmenethdl kifolydlag tartdzkodik a konkrét gyakorlati
jellegli iranymutatastol, ugyanakkor a tradicionalis nevelést korlatozo és biintudatkelt6 jellege
miatt éles kritikaval illeti (Vajda, 1995, pp. 128-129). A gyermekévek szekszualitasat
meglehetésen sok biralat érte a pszichoanalitikusok részérél is, kiilonésen annak
sz¢€ls6ségesen szabadszellem(i hangvétele miatt. Lévy Kata (1936) példaul azzal a kritikaval
¢l Székellyel szemben, hogy a szexualis 0sztonok korlatok nélkiili kiélést tamogatja, mely
meggatolja, hogy az egyén a szublimacid eszkozével élhessen. Hasonld gondolatokat
fogalmaz meg Gyomréi Edit is (1936, 1937), aki szintén a szublimaciés folyamatok hianyat
roja fel Székelynek, mely elengedhetetlen része a megfeleld szocialis adaptalodasnak.

A Székely altal is képviselt hozzaallasra természetesen nemzetkozi példakat is
talalhatunk. Markansan megjelent példaul 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 példdjaként Moszkvéaban jott 1étre
1921-ben az un. Gyermekotthon Laboratéorium Vera Schmidt vezetésével, mely egészen
1925-ig miik6dott (Richebéacher, 2016). A Gyermekotthon Laboratorium eredeti célkitiizéseit
tekintve részben parhuzamba allithato a Malting House School mitkddésével. Ugyanis mind a
két intézmény esetében a neveldi munka szerves részét képezte a szisztematikus adatgytjtés.
A megfigyelések soran torekedtek a teljes objektivitasra €s elditélet-mentességre: a gyermek
mindennemi viselkedése — akkor is, ha visszataszit vagy ellenallast ébreszt a megfigyelében
— feljegyzésre érdemes: példanak okaért az erogén zoénakhoz vald viszonyulasa, szabad
jatéktevékenysége, alvasi ritmusa és annak mindsége, valamint a kreativ alkot6folyamatainak
megnyilvanulasi modjai. A moszkvai Gyermekotthon Laboratéorium munkatarsai a
megfigyelések soran szerzett informaciokat els6sorban a freudi pszichoszexualis
fejlddéselmélet tiikrében igyekeztek interpretalni, kivéaltképpen a felmeriild félelmeket,
vagyakat és latens alomtartalmakat (Hai, May és Nawrotzki, 2020, p. 137). Megfigyeléseiket
maganak Freudnak tovabbitottak egyenesen Bécsbe, aki német nyelven tette kozzé a
pszichoanalizis irant érdekldd6k szamara. Schmidték Freuddal valéo szoros szakmali
egyiittmiikddése alatdmasztja, hogy Freud valoban Kkitiintetett figyelemmel kovette nyomon
pszichoanalitikus keretrendszerének térhoditasat olyan alkalmazott teriileteken, mint amilyen
a nevelés is. A laboratoriumban dolgozé 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 kdlesonods azonosulas €piiljon Ki: a szakember ugyanis éppugy
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sajat tudattalan mozgatorugodira — vagyaira és félelmeire — ismer a gyermekben, mint utébbi a
felndttben (Hai, May és Nawrotzki, 2020, p. 138). Nem csak a megfigyelések értelmezésében,
hanem a gyermekotthon pedagogiai modszertanara is els6sorban a pszichoanalizis korai,
klasszikus freudi iranyvonala gyakorolt hatast, mely viszont mar élesen megkiilonbozteti a
Malting House School szellemiségétol.

A Gyermekotthon Laboratériumot tobb komoly kritika is érte. Egyrészt Schmidt ekkor
még nem esett at megfeleld analitikus kiképzésen, ebbdl kifolydlag a pszichoanalitikus tudasa
is hianyos volt. Masrészt az intézmény nem volt megfeleléen menedzselve. A nevel6k
gyakran panaszkodtak a rossz munkafeltételekre, valamint az analitikus kiképzés
hianyossagaira. Harmadrészt erds politikai befolyas alatt is allt a mikodése, mely hattérbe
szoritotta a valodi tudomanyos kutatasokat. A professzionalizmus hianyanak késébb Sabina
Spielrein is hangot adott, aki 1923-ban tért vissza Genfb6l Moszkvaba, majd rovid id6 erejéig
bekapcsolodott az otthonban zajldé analitikusi munkaba (Sells, 2017, p. 33; Naszkowska,
2019, p. 124)."F A Schmidt altal képviselt pedagogiai hozzaallast végiil a klinikai gyakorlat
soran szerzett tapasztalatok cafoltak meg végérvényesen. Ugy tiint, hogy az ilyen tipust
nevelésben részesiild gyerekek karakterfejlodése nem érte el maradéktalanul a kivant célt,
miszerint az elfojtas kikiiszobolése magatdl értetddéen az egészséges Karakterfejlodés
kibontakozasat szolgalja. Sét, olykor a vart eredménynek éppen az ellenkezdje valosult meg:
szdmos alkalommal mutatkoztak a késObbiekben magatartas- és beilleszkedési zavarok az
otthon nevelési modszereinek kovetkeztében. Az ilyen tipusii nevelésben részesitett
gyermekeknél jellemzé tiinetként jelent meg példaul az infantilis szokasokhoz vald talzott
ragaszkodas, viselkedésiiket tekintve kortarsaikhoz képest joval egocentrikusabbnak
mutatkoztak, nehezen tudtak alkalmazkodni a kiilonféle szabalyrendszerekhez, valamint
olykor testi funkciojuk folott is csak gyengébb kontrollt tudtak gyakorolni (Hoffer, 1945, p.
302). Hoffer ezeket a negativ kovetkezményeket — érdekes modon Melanie Kleinhez
hasonldoan — részben arra vezette vissza, hogy a gyenge gyermeki én és a szintén még
kialakulasban 1év6 felettes én nem képes kontrollalni az 6sztontorekvéseket, igy azok mintegy
elarasztjak a személyiséget. A szexualis 0sztonok felszabaditasaval operalo nevelés tehat nem
valtotta be a hozza fiizott reményeket. Ugyanakkor fontos megemliteni azt is, hogy a témat

felkarold pszichoanalitikusok fontos szerepet vallaltak abban, hogy tematizaljak a

" Spielrein végiill még abban az évben visszatért sziilévarosaba, a Don-menti Rosztovba, ahol sajat
pszichoanalitikus 6voda alapitdsiaba fogott bele. Sajnalatos modon err6l az id6szakrdél nem maradtak fenn
forrasok, ezért egyelére nem rekonstrualhatd, hogy pontosan milyen modszertanra épitette fel Spielrein az
intézmény miikddését (Covington, 2003, p. 13; Cremerius, 2003, p. 70).
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szexualitassal kapcsolatos tiltasok és tabuk, valamint a személyiségfejlodés mindsége kozotti
Osszefliggésrendszert (Vajda, 1995, p. 132).

Ugy tiinik, hogy a zsikutcat kovetden a pszichoanalizis nevelési szempontl
alkalmazasaban a hangsuly ismételten kezdett eltolodni, mely részben a pszichoanalizis
természetes fejlodésébol kovetkezett. A pszichoanalitikus keretrendszerben ugyanis egyre
nagyobb hangsulyt kapott az O0sztonénnel szemben az én fejlodése és szerepe az emberi
psziché miikodésében. A minor neurotikus tiinetek kialakulasat mar nem kifejezetten csak az
Osztonénnel Osszefliggésben vizsgaltdk. A mogottes okokat egyre inkdbb a gyenge, éretlen
énfunkciokban kezdték el keresni. Eppen ezért a nevelés targyat tekintve is latvanyos
elmozdulas figyelhetdé meg: a nevelésnek elsdsorban az énfunkciokra kell hatnia, szemben az
megengedd nevelési modszerek sorsat. Az én ugyanis éppen abbodl nyeri el fokozatosan erejét,
hogy a gyermek — kornyezetének aktiv segitségével — az Osztonkésztetéseit megtanulja
kontroll alatt tartani.

Hoffer szerint a pszichoanalitikus nevelés koncepcidjat az is megkiilonbozteti az egyéb
pedagdgiai-pszichologiai iranyzatoktol, hogy kifejezetten nagy hangsutlyt fektet a nevelés és a
klinikum kozotti bonyolult kdlcsonhatas felismerésére és megértésére (Hoffer, 1945, p. 304).
A pedagogus szamara nem hozzaférhet6ek sem a latencia, sem pedig a genitalis szakaszban —
azaz a serdiilokorban — zajlo intrapszichés konfliktusok. Minden olyan patologikus
folyamatban, melyben jelentdsen érintett a felettes én, csakis a gyermekanalizis képes tartos
megoldast hozni (Hoffer, 1945, p. 306). Hoffer tehat a demarkacios kérdést latott abban, hogy
a személyiség mely rétege mentén sziikséges a kiilso, szakember altali beavatkozas.

Az elfojtassal kapcsolatos félreértelmezéseket késobb Bettelheim (1969, p. 74) is
kritikaval illette, ugyanis véleménye szerint teljesen figyelmen kiviil hagytdk Freud azon
direktivajat, miszerint a pszichoanalizis legfébb célja az, hogy ,,ahol dszténén volt, ott én
legyen’. Viszont a pszichoanalizis irant érdekldd6 nevelok — akaratlanul is — éppen ennek az
ellenkezdjét érték el azaltal, hogy mindennemi elfojtas kikiiszobolésével az Osztonén
tartomanyanak megerdsddéséhez jarultak hozza. 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 interpretacios lehetdséget projektalnak bele. Ehhez hasonldan a leghétk6znapibb
cselekvéseit — példaul festékkel maszatolas, firkalas — kreativ tevékenységnek aposztrofaljak,
szintén mogottes jelentéstartalmat keresve benniik. Az 0sztonén tartalmainak felszinre

keriilése még nem tesz egy tevékenységet dnmagaban kreativva, valamint az intellektudlis
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fejlodést sem feltétlentil segiti el6. Ennek alatamasztasaképpen Bettelheim (1969, p. 75) az
alomtevékenységet hozza fel példaként, mely egyértelmiien tudattalan tartalmakat hordoz
magaban, ugyanakkor mégsem tekintenek az almodas folyamatara kreativ tevékenységként. A
pszichoanalitikusan orientalt nevelés sajatossaga, hogy nem csak a végeredményt értékeli,
hanem komolyan veszi annak bels6, személyes jelentéstartalmat is, melyhez azonban mar

mélyebb emberismeretre van sziikség.

8.3 NYELVI ES REFLEKTiV PROBLEMAK

Jol érzékelhetd, hogy az 1920-as és 1930-as évek soran még az olyan egyértelmiinek
mutatkozo alkalmazasi lehetéségek — mint amilyen a szexualis nevelés — sem valtottak be
egyértelmilen a hozzafliz6tt reményeket. Ellentétben jo taptalajt biztositottak a
pszichoanalitikus fogalmak popularizalodasahoz. Részben ebbdl fakad a pszichoanalitikus
nevelés masik komoly problémdja. A fogalomhasznalat terén mutatkozo inkonzisztencia
miatt ugyanis igen nehéz felmérni a pszichoanalitikus keretrendszer kozvetett hatasait a
nevelés elméletére és gyakorlatara egyarant: ,,a freudista pszichologia adja a legtobb
modszert ahhoz, ahogyan magunkrol és a kulturarol gondolkodunk. Azok azonban, akik
hasznaljak ezeket az eszméket és megallapitasokat, eredetiikkel gyakran nincsenek tiszzaban”
(Roberts, 1975, p. 8). Zachry (1939, 1941) amellett érvelt, hogy alapvetden szamos
pedagogus ismeri, és munkaja soran alkalmazza is a Sigmund Freud altal kidolgozott
koncepciokat, ugyanakkor egyaltalan nem térekednek a pontos fogalomhasznalatra. Tehat
annak ellenére, hogy igen nagy hangsulyt fektetnek példaul a gyermekek azon pszicholdgiai
igényére, hogy érzelmeiket kreativ mddon kifejezésre jutassak, fogalomkésziiletiikben
mégsem jelennek meg olyan szakkifejezések, mint a szublimacidé vagy az Osztonén. Ezen
kiviil komoly figyelmet szentelnek a szocializacios folyamatoknak, a tarsadalmi és kulturalis
szabalyrendszereknek valo megfelelésnek, ugyanakkor ezt nem az én és a felettes én kozotti
dinamika tiikrében értelmezik.

Zachry azzal folytatja gondolatmenetét, hogy sok pedagogus azt is pontosan felismerte,
hogy a sziild és gyermeke kozott htzédd kapcsolat mindsége, valamint utdbbinak a
pedagdgusokkal szembeni viselkedése kozott Szoros Osszefliggés mutathatdo 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 szohasznalattol fliggetleniil azonban leszogezi,
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hogy ,,a progressziv nevelés szamos alapelve teljes mértékben dsszhangban dll Freud
pszichés fejlédéssel kapcsolatos értelmezésével” (Zachry, 1941, p. 434). Eppen ezért egyfajta
paradox helyzet all el6 a két tudomanyteriilet kapcsolataban, melyben a Zachry altal emlitett
neveldk ,,a pszichoanalizisben rejlé alapelveket elfogadjak, de explicit elméleti tartalmat
elvetik” (Zachry, 1941, pp. 434-435). A pszichoanalitikus ihletettség hatasanak konkretizalasa
tehat még egy oknal fogva nehézségekbe iitkozik. A pszichoanalizis oly annyira athatja a
korszak felfogasat az emberi mikodéssel kapcsolatban, hogy nevelék tomegei hasznaljak
tudattalanul, egyfajta tacit tudasként a freudi keretrendszert, ugyanakkor el6feltevéseik
szellemi-torténeti gyokereivel mar nincsenek tisztaban (Zachry, 1941). Zachry tehat egy igen
kulcsfontossagt jelenségre hivja fel ezaltal figyelmet: a szakmai Onreflexioban tapasztalhatd

hidnyossidgokra.’?

2 Ernst Kris (1948, p. 622) szintén felhivia a figyelmet arra, hogy a pszichoanalitikus elmélet nevelési
szemponti alkalmazasanak egyik legnagyobb modszertani kihivasa a tudomanyteriiletek kozotti megfeleld
kommunikacié biztositasa.
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9 A PSZICHOANALITIKUS NEVELES UJ MEGKOZELITESI MODJAI

A korabbi fejezetek meglehetésen ellentmondasos képet festettek a pszichoanalizis és a
pedagbgia kozotti kapcsolatrol, mely kiillonbozé elméleti és technikai kérdések mentén
artikulalodott. Jol érzékelhetd az is, hogy a pszichoanalitikus pedagogia tligyében szerepet
jatszo analitikusok ko6zott jelentés mértékii belsé fesziiltség keletkezett, mely kiilonosen a
gyermekanalizis elméleti és mddszertani alapelveinek lefektetésekor valt igazan intenzivvé.
Jelen fejezet ennek a fesziiltségnek bizonyos mértékii feloldasara torekszik azaltal, hogy a
heterogén vélemények kozott kozos pontokat igyekszik azonositani.

A pszichoanalitikusok jelentds része ravilagitott azokra a teriiletekre, ahol a
pszichoanalizis a pedagogia fejlédéséhez ¢s miikodéséhez valoban termékenyen képes
hozzajarulni. Egyrészt, a pszichoanalitikus kozosség folyamatosan reflektalt a fennalld
pedagogia modszertanokra, felhivva ezzel a figyelmet azok problematikus és kontraproduktiv
elemeire. Ezeknek a kritikdknak els6sorban Freud neurdzistana agyazott meg, hiszen ennek
rossz sziil6i beidegz6dések, mint az autoriter fegyelmezés, a kasztracios fenyegetések,
valamint a szexualitas egészének tabu ala helyezése (Ferenczi, 1908/2000, 1913).

Masrészt pedig — mely ugyan nem tartozik szorosan a pedagogiai felségteriiletére — a
gyermekanalizisnek koszonhetden képes korrigdlni az inadekvat nevelési moddszerek
kovetkeztében kialakulo lelki sériiléseket (Freud, 1930/1935, p. 105).”® A pszichoanalitikus
tudas tehat egyértelmiien olyan ismeretekkel képes felvértezni a pedagdgusokat, melyek
nagyban hozzajarulnak a normalitas teriiletének koriilhatarolasahoz. A pszichoanalitikus
fejlodéselméletnek koszonhetden a pedagogusok konnyebben meg tudjak kiilonboztetni a
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 erdsiti azt az allaspontot, miszerint a pszichoanalizis
pszichopatologiai kérdések kapcsan hasznosithaté igazan jol. Ebbdl fakadéan pedig a
pszichoanalizis nem képes kelloképpen gazdagitani a pedagodgia tudomanyteriiletét, mert
kifejezetten az atipikus €s patologias fejlodésrol szolo elméletek halmaza: pszichoanalizis a

legjobban azt képes megmagyarazni, hogy mi €s miért ment félre az individuum pszichikus

s

annyit tesz, hogy az egyén olyan specialis terapeutava avanzsal, aki neurotikus gyerekeket gyogyit (Hoffer,
1945, p. 19). Tehat a pszichoanalitikus nevelést — a kisérleti iskolak ellenére — jobbara még mindig a
gyermekanalitikusi munkaval azonositotta.
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fejlodési ivében. A nevelés-oktatds teriiletére ez kevéssé jellemz6 — kivéve annak egy
specialis teriiletét, a gyogypedagogiat —, melynek feladata leginkabb az intellektualis
képességfejlesztésre korlatozodik (Bettelheim, 1969).

Ennek tiikrében visszatekintve Sigmund Freud e két tudomanyteriiletet érintd
tudomanypolitikai megfontolasaira, azok sokkal helytallobbnak tiinnek. Ugy tiinik igen jol
felmérte, hogy a pszichoanalizis épitménye valoban konnyen korlatozodhat a
pszichopatoldgia teriiletére. Ezzel kapcsolatban a szazad masodik felében csalddott hangok
jelennek meg a pszichoanalitikus diskurzusban. Anna Freud szerint a két tudomanyteriilet
kozott 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 és neurotikus hazassagként festi le ezt az interdiszciplinaris kollaboraciot,
melyben a feleknek bar kozos sziikségleteik vannak, mégsem képesek egymas szempontjait
figyelembe venni és ezaltal egyiittm{ikodni. Bettelheim egy éles kanyarral viszi tovabb a
gondolatmenetét: a pszichoanalitikus pedagogia koncepcidjanak sorsat egy olyan
mostohagyerekéhez hasonlitja, akinek skizofrénias allapotot tulajdonit: szétfeszitik a belsd
ellentmondasok, de tudathasadasos allapota miatt cselekvéképtelen, mert nem tudja helyesen
¢szlelni a felmeriilé problémakat.

A pszichoanalizis e sajatossagabol kiindulva a nevelési tanacsadoknak termékenyebb
kozeg tulajdonithato (Zachry, 1941, p. 435). Ennek oka feltételezhetéen abban keresendd,
hogy a nevelési tanacsadok munkéja a kozoktatashoz képest kozelebb all a klinikumhoz.
Olyan teriilet, ahol ,,az oktatds és a terdpia az egymdshoz kapcsolodo funkcioik miatt
kolcsondsen fiiggdvé valtak a gyakorlatban™ (Zachry, 1941, p. 443). A nevelési tanacsadassal
vagy reedukacioval foglalkozo pszichoanalitikusok kivétel nélkiil az iskolai neveldk és a
terapeuta kozotti  kolcsonds megértést €S egylittmiikddést  szorgalmaztdk, mely
forradalmasithatna az intézményes mentalhigiéné tigyét (Bernfeld, 1921, 1925/1973,;
Aichhorn 1925/1951; Lazar, 1933/1993; Zachry, 1941, p. 444). Tanulmanyaik meglepden
modern, mar-mar rendszerszemléleti megkozelitést sejtetnek. Bernfeld, Aichhorn, valamint a
Budapesti Iskola tagjai egyarant a tarsadalmi normarendszerhez valé alkalmazkodast, a
szocialis kompetencidk fejlesztését jelolték ki a nevelés elsddleges feladataként. Fontos
hangstlyozni, hogy az emlitett analitikusok alkalmazkodas 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 pszichopatologiai tiinetek azonositasan til azonban egy masik, kivaltképpen fontos

szempont is felbukkan a témaval foglalkozo szovegekben. A pszichoanalitikusok ugyanis
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egységesen képviselték azt az allaspontot, miszerint a pszichoanalizis olyan pszichologiai
tudassal képes felvértezni a pedagdgusokat az emberi psziché mikodésével kapcsolatban,
mely lehetévé teszi a szamukra, hogy pontosabban értelmezzék az adott viselkedésmod
tudattalan mozgatorugoit, mely markansan befolyasolja a tanar-diak relacié minéségét. Ebbe
természetesen beletartozik a pedagogusok Onismeretének mélyitése is. Ennek hidnyaban a
gyermekek csak projekcios feliiletként fognak funkcionalni a pedagogus feloldatlan tudattalan
konfliktusai szamara. Anna Freud a kévetkezé modon hangsulyozza ennek fontossagat: ,,Ugy
gondolom, hogy igazunk van abban, hogy a tandrnak vagy pedagogusnak meg kell ismernie
¢és kezelnie kell sajdat konfliktusait, mielétt elkezdi oktatoi munkdjat.” (Freud, 1930/1935, p.
109).

A személyiségfejlodés  pszichoanalitikus  koncepcidja  segitséget nyajt 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 tiikkrében képesek legyenek meg is tervezni
az oktatas folyamatat. A széleskori 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 koszonhetéen rendkiviil tudatossa valt a gyerekek
viselkedésével szemben. Mindezek alapjan arra lehet kovetkeztetni, hogy ez a fajta
pszichoanalitikus tudas fejlettebb percepciot tesz lehetdvé a pedagdgus szamara (Searl, 1932,
p. 290). Tovabba a pszichoanalizis nem csak az észlelési és értelmezési folyamatot
befolyasolja, hanem ezzel Osszefliggésben a megismeréshez tarsulo olyan kognitiv
jelenségeket is, mint amilyen a figyelem fokuszanak az iranya is. Az analitikusan képzett
szakember a szo szoros értelmében vett laikusok szdmara jelentéktelennek tiin ingerekre’ is
felfigyel, melyeknek ezutan sajatos keretrendszer szerint tulajdonit jelentést (Zulliger, 1940a,
1940D).

74 P&ldaul nyelvbotlasok, a tanulé éberségi szintjében bekdvetkezd véltozasok.
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A pszichoanalitikus diskurzuson beliil kevés olyan szakember talalhato, aki igyekezett a
kozoktatasi rendszer feldl is megkdzeliteni 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 pedagdgiai munkat vallalt. Analitikusi tudasat Carl
Gustav Jung mellett szerezte meg az 1930-as években (Taubman, 2012, p. 84). Zachry ezen
Kilpatrick, a projekt modszer atyjanak mentoralasa alatt dolgozta ki az 1920-as évek masodik
felében. A személyében tehat egy jabb példat talalhatunk arra, hogy a pszichoanalizis és a
pragmatista pedagdgia kozott szorosabb kotelék alakithatd ki. A Progressziv Nevelési
Tarsasag égisze alatt gyakorld pedagégusoknak tartott képzéseket a gyermeki fejlddés
pszichologiai jellemz6irél, melyek soran minden bizonnyal pszichoanalitikus szempontok is
hangstlyossa valtak (Senn, Kessen és Borstelmann, 1975, p. 10).

Ezen felil az amerikai kozoktatasban szerzett tapasztalatai betekintést engedtek a
rendszer miikodési sajatossagaiba. Zachry ezek alapjan arra kovetkeztetésre jutott, hogy a
pszichoanalizis széleskori elterjedését a pszichoanalitikus elmélet sajatossagain kiviil a
kozoktatasi rendszer torvényszeriiségei is nagyban meghatarozzak. A kozoktatas résztvevoi
ugyanis alapvetéen idegenkednek minden olyan reformgondolattol, mely elérelathatolag nagy
anyagi Dbefektetéssel jarna, ugyanakkor a kivant eredmények tekintetében mindig
tapasztalhatd valamilyen mérték{i bizonytalansag (Zachry, 1941, p. 431). Zachry hozzateszi,
hogy ezzel szemben a bolcsddei-ovodai nevelés koncepcidja viszonylag uj konstruktumnak
szamitott a pedagdgia torténetében, ezért fogékonyabbnak mutatkozott a modern, innovativ
pszichologiai elméletek befogadasara. A tradiciondlis iskolarendszerbe még kevésbé
agyazodott be, ennek okan kisebb mértékli ellenszélnek volt kitéve az esetleges tjitasok
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 hasonl6 ahhoz, ahogyan a pszichoanalitikus kozosség a tudomanyos
ambiciokkal rendelkezd, ugyanakkor marginalizalt helyzetben 1évé ndk felé viszonyult.
Ugyanis az akkor még formaloddo ¢és tudomanyos statuszat megerdsiteni kivano
pszichoanalizis kifejezetten tamogatta a nék 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 pedagogiai hatékonysagot. A személyes 0sztonvilag szakszerii, pszichoanalitikus

feltérképezésével megakadalyozhatd lenne, hogy a pedagogus a feldolgozatlan érzelmeit a
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projekcid6 mechanizmusan keresztiil a tanuldira vetitse ki, ezaltal torzitva viselkedésiik
észlelését és rombolva magat a kapcsolatot is.® Bar az oOtlet szakmai szempontbdl
helytallonak tiinik, a Kivitelezését tekintve mar ellentmondasos nyilatkozatok talalhatoak.
Ezek a gyakorlati megvalositas kapcsan felmeriild problémak a pszichoanalizis sajatos
terapias gyakorlataban gyokereztek. A pszichoanalitikus moédszer ugyanis meglehetOsen
pontos keretrendszer mentén alkalmazhato, valamint igen specialis technikaval rendelkezik.
Ez a két tényez0 nemcsak igen idéigényes eljarassa teszi, hanem nagymértékii anyagi
raforditast is megkovetel a pacienst6l vagy az éppen kiképzésben részvevo analitikus jelolttol.
A pszichoanalitikus terapiat raadasul csak mar elegend6 gyakorlattal rendelkez6 szakemberek
végezhetik — az analitikusok —, akik a modszer bonyolultsaga miatt meglehetsen korlatozott
szamban 4allnak rendelkezésre. Ebbdl kifolyolag konnyen belathatdo, hogy miért futott
zsakutcaba a mar fentebb emlitett a gondolatmenet: minden egyes pedagogust analizis ala
vetni lehetetlen kiildetésnek tiinik. Ez a probléma azonban egy ujabb kérdésnek ad helyet:
hogyan lehetne — ha egyaltalan lehetséges — a pszichoanalitikus tudast oly modon
atkonvertalni, hogy a terapias folyamat rovidebb id6t vegyen igénybe? A konkrét nevelési
technikakon kiviill milyen egyéb, alternativ utjai lehetnek a pszichoanalitikus elmélet

pedagogiai felhasznalhatosdganak?

9.1 ATMENET AZ ELMELET ES A GYAKORLAT KOZOTT: PSZICHOANALIZIS MINT
HALLGATOLAGOS TUDAS ES REFLEKTIV GYAKORLAT

A dolgozatban vizsgalt elméleti megkozelitések és gyakorlati vallalkozasok arrol
tanuskodnak, hogy a pszichoanalitikus pedagdgia gondolata lathatéoan tobb fronton is
zsakutcanak bizonyult. A szexualis nevelés abbéli reménye, hogy az 6sztonkésztetések kiilsé
kontroll aloli felszabaditasa egy egészségesebb személyiség kialakulasahoz vezethet nem
teljesitette be a hozzaflizott reményeket. A vizsgalt kisérleti iskoldk eredményeként pedig
nem sziiletett meg egy teljesen 1], pszichoanalitikus alapokra fektetett pedagdgiai modszertan
sem. S6t, a neurdzis prevencidjat 6vezd varakozasok kapcsan is érezhetd a kiabrandultsag
fokozatos erésodése. A szazad masodik felére ugyanis egyre intenzivebbé valtak azok a

diskurzusok, melyek szerint a neur6zis kialakuldsa sokkal inkabb a pszichikai struktrak

S Kris (1948) is kiemeli, hogy az egyik legfontosabb valtozas, amivel a pszichoanalizis a pedagogidhoz
hozzajarult a neveldi attitid modifikalasa volt, mely elsGsorban a frusztracidt kivaltd tényezék csokkentésében
és az engedékenység gyakoribb alkalmazasaban mutatkozott meg. Ezeknek a megfontolasoknak az alapjat a
klinikai esettanulmanyoknak soran felgylilt tapasztalatok nyujtottak.
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kozotti fundamentalis konfliktusbol eredeztethetd, szemben a kornyezeti, kiilonosen nevelési
tényezokkel. EbbOI kifolyolag a patologikus fejlodés esélyei bar csokkenthetéek 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 pedagodgiai 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 alapvetGen is
bonyolult k6lcsonhatasra, mely az elméleti tudas és annak praktikus, gyakorlati felhasznalasa
kozott huzodik. Eppen ezért ahhoz, hogy a pszichoanalizis pedagégiai érvényessége 0
megvilagitasba keriiljon, érdemes megvizsgalni az elmélet és a gyakorlat kozotti kapcsolat
torvényszertiségeit. E viszony komplikaltsagat nem csak a pszichoanalizis tudhatja magéénak
(Schon, 1983, 1987; Hunya, 2014), ugyanakkor a 1élekelemzés példajan keresztiil kifejezetten
jol megragadhatoak az elmélet és a tapasztalati tudas Osszefliggésrendszerének ismérvei. A
pszichoanalizis sajatos természetébdl fakadoan — mely egyszerre foglal magaba egy értelmez6
keretrendszert és egy specifikus terapias modszert is — az elmélet, a gyakorlat és a technika
harmassaga kozotti sokrétli viszony értelmezése visszatérd téma a pszichoanalizissel
foglalkoz6 kutatasokban (Bokay, 1998; 2006). A XX. szazad tudomanytorténetében
alapvetOen dualisztikus felfogas, az un. technikai racionalitas uralkodott ebben a tekintetben,
mely az elmélet elsdbbségét hirdette a gyakorlattal szemben. Az elméleti tudas az, mely
kés6bb a gyakorlatba valamilyen médon atiiltethetd, amelybdl kiilonb6zo, a gyakorlat soran
hasznalhato technikdk sziilethetnek meg. Ebben a megkdzelitési modban az elmélet €s a
gyakorlat kozotti kapcsolat tehat linearis jelleget kap, a gyakorlat kevéssé jarul hozza j
elméleti keretrendszerek kialakitdsdhoz. Ennek a megkozelitési modnak a pszichoanalizis
megsziiletése éppen ellentmond, tekintve, hogy ,,Freud egy szintén csak gyakorlati —
neuropatologiai — részletkérdésbol  kiindulva mily vdratlanul nagyardnyu lélektani
perspektiviahoz jutott” (Ferenczi, 1908).

Ugyanakkor Freud maga is ramutatott arra, hogy a pszichoanalizisen beliil az elmélet és
a gyakorlat kozotti hatar elmosodva jelennek meg: ,,A Qyakorlasa nehéz hivatds, nem lehet
ugy banni vele, mint egy szemiiveggel, amit olvasdskor felvesziink, s mikor sétalni megyiink
letesziink. Rendszerint vagy Kizdardlagos élethivatisa az orvosnak a pszichoanalizis, vagy
egyaltalan nem az.” (Freud, 1933/1993, p. 172). Freud a pszichoanalizist tehat egy olyan
értelmezési  keretrendszerként definidlta, mely képes meghatdrozni az egyén egész

gondolkodas- és miikodésmodjat. A pszichoanalizis altal megalkotott emberkép a konkrét
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terapias helyzeten kiviil is folyamatosan hatast gyakorol az analitikusan képzett szakemberre.
Ez a hatas pedig Kicsuszik a tudatos kontroll aldl, emiatt tudattalanul is befolyasolja az
észlelést. A pszichoanalitikus interpretaciora vald képesség tehat egyértelmtien tulmutat a
tudatos folyamatokon, az analitikusan képzett szakember 6nkéntelentil is a pszichoanalizis
szemiivegén keresztiil észleli az emberi viselkedés soksziniiségét. Ebbol kifolydlag egy
gyoOkeresen 1j, egyedi latdsmoddal ajandékozza meg a hozza értd individuumokat, mely a
vilag jelenségeihez vald viszonyulasukat alapjaiban valtoztatja meg. A dolgozatban vizsgalt
forrasok szamos alkalommal hangot adtak ennek a gondolatnak: a pszichoanalitikus tudassal
felvértezett pedagogus a gyermek legjelentéktelenebbnek tiing rezdiilésébdl is képes olvasni
(Bernfeld, 1921; 1925/1973; Pfister, 1922; Aichhorn, 1925/1951, 1926; Zulliger, 1940a,
1940Db, 1940c, 1941a, 1941b).

Ennek értelmében a pszichoanalitikus tudas egyfajta hallgatdlagos, tacit tudasként képes
befolyasolni a szakemberek észlelését és cselekvésmodjat. A hallgatolagos tudas fogalma
elséként Polanyi Mihaly — magyar szarmazasu filozofus — 1958-as, Személyes tudds cimi
munkajaban jelenik meg, mely azdta a pedagdgia és pszichologia nyelvhasznalataba is
beszivargott, kiilonds Osszefonddast mutatva a tudattalan fogalmaval (Mihaly, 2007; Szivos,
2017). Az emlitett kotetben fogalmazza meg Polanyi azt a mar sokat idézett tételmondatot,
miszerint ,,tobbet tudunk, mint amennyirdl képesek vagyunk beszélni” (Polanyi, 1958/2015).
Polanyi a tudasnak tehat egy olyan specifikus formajat feltételezi, mely implicit jellegébdl
fakadoan a verbalitds szamara nehezen elérhetd és artikulalhatd, éppen ezért ennek
kommunikalasa is akadalyokba {itk6zik (Mihaly, 2007). Ezen a ponton érdemes felidézni
Caroline Zachry korabban kifejtett gondolatait. Zachry (1941) ugyanis szamtalanszor
szemtanuja volt annak, hogy a pedagogusok tudattalanul is alkalmazzak a freudi fogalmakat
munkajuk soran. Ez a tipust tacit tudas pedig alapjaiban hatarozta meg a gyermeki
viselkedéssel szembeni attitiidjiiket és pedagogiai modszereiket.

Polényi az arcfelismerés mechanizmusat hozza fel példaként e sajatos, hallgatdlagos
tudasra: egy szamunkra ismerds arcot tobb millido koziil is azonnal felismernénk, azonban
maganak a felismerésnek a pontos folyamatat nehezen tudnank verbalisan megfogalmazni
(Polanyi, 1958/2015). Az ilyen tipusi tudds — mely magaba foglalhat elképzeléseket,
készségeket, bizonyos meggydzodéseket, korabbi tapasztalatok Osszességét, valamint az
intuiciot — szamos személyes vonatkozassal is rendelkezik, mely még tobb akadalyt gordit a
tudasatadas folyamata elé (Nagy, 2018, p. 208). A hallgatolagos tudas tovabbi meghatarozo
jellegzetessége ugyanis, hogy személykozi kapcsolatokban, tarsas interakciok mentén alakul

ki (Mihaly, 2007), mely tényezok a pszichoanalizis szempontjabdl is kulcsfontossagiiak. A
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pszichoanalizissel kapcsolatos diskurzusok ugyanis ravilagitottak arra a jelenségre, mely
szerint a pszichoanalitikus elméleti tudéas birtoklasa Onmagadban nem minden esetben
elégséges ahhoz, hogy valaki magat az analitikus moddszert ténylegesen képes is legyen
gyakorolni. Ez a tipusa hallgatolagos tudas csakis a gyakorlati, terapias-nevel6i
tapasztalatszerzésen keresztiil juthat az egyén birtokaba. Ennélfogva Polanyi oly modon
definialta ujra az elmélet és a gyakorlat kozotti kapcsolat természetét, hogy az a
pszichoanalitikus pedagogiat 6vezo visszatérd problémakra is magyarazatot kinalhat.

Polanyi (1958/2015) szintén kiemelt szerepet tulajdonitott a tapasztalatszerzésen
keresztiili tudaselsajatitasnak, mely kifejezetten a hallgatolagos tudas gyarapitasahoz jarulhat
hozza. Elméletének tovabbi érdekessége, hogy ennek elsajatitasat kifejezetten tarsas
relacioban tartotta lehetségesnek (Nagy, 2018, p. 208). Ebbdl is adodik interszubjektiv jellege,
a hallgatolagos tudas kialakitasahoz ugyanis specialis észlelési modok is tarsulnak. A
pszichoanalizis és a nevelés-Oktatasi tevékenység kozos jellemzdje, hogy mind a kettd
interszubjektiv jellegii szituacid, ahol a résztvevo felek kdlcsondsen szabalyozzak a kapcsolat
érzelmi kohézidjat. Minden nevelési szituacid tehat egyben érzelmi bevonodassal is jar, mely
a tudatossag kiilonb6z6 fokain mozoghat (Britzman, 2010, p. 326).

A pszichoanalitikusok ko6zott is taldlhatunk olyan példat, mely a Polanyi-féle
értelmezéssel igen jol parhuzamba allithato. John Rickman eldszavaban, melyet az 1936-0s,
kotethez irt, talalhato egy igen érdekes bekezdés, mely nagyban Gsszecseng a Polanyi altal
megfogalmazott hallgatolagos tudas természetével, ezaltal pedig fontos Osszefiiggésekre
vilagit ra. Rickman (1936/1952) ugyanis kitér arra a hiedelemre, mely szerint az intuici6 és a
konkrét elméleti tudas és annak tudatos alkalmazasa nem csak gyokeresen ellentétes, hanem
egymast kizard tényez0 is. Rickman nemes egyszeriiséggel ,,komoly hibdnak” tekinti ezt az
allitast. Nyomatékositja, hogy ,,Mivel a tudomdany intellektudlis, nem tudhatia magaénak az
utolso szot az emberi kapcsolatok kialakitasaban csak azért, mert az értelemre épiil; az utolso
elotti szonak kell lennie. Semmiféle gondolkodas nem helyettesitheti a Szeretetet, és ha az
erzelmi hozzaallas nem megfelelo, akkor az intellektualis oldal nehezen tudja megdrizni
kiegyensulyozott vilagszemléletér” (Rickman, 1936/1952, p. xv). Kovetkezésképpen a
személyek kozotti — ma mar interszubjektivnek mondhato — viszony, valamint a mindenkori
masik felé valdé empatias odafordulas els6bbséget kell, hogy élvezzen az intellektualizalassal
szemben. Tovabba hangstlyozza, hogy az 10j pszichoanalitikus kutatasok joval tobbet
nyUjtanak az intellektualis tudas puszta gazdagitasanal, ugyanis ,betekintést engednek a

kisgyermek elméjébe”, amelynek koszonhetden megérthetjik ,,a szild és gyermek kozotti
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rendkiviil fontos kételéket” (Rickman, 1936/1952, p. xvi). Rickman megfogalmazasabol egy
dinamikus, affektiv aspektusokat is tartalmazé tudas kialakitasara lehet kovetkeztetni,
melyben a résztvevé felek kozott folyamatos nézépontvaltas valosul meg. A kutatasban
vizsgalt pszichoanalitikusok (Bernfeld, 1921; 1925/1973; Pfister, 1922; Aichhorn, 1925/1951,
1926; Jung, 1925/2008; Zulliger, 1940a, 1940b, 1940c, 1941a, 1941b) ugyancsak egyontetiien
hangsulyoztak az empatids odafordulas elsobbségét az elméleti és technikai kérdésekkel

szemben. A pszichoanalizis tehat nem csak tudni tanit meg, hanem megérteni is.

9.2 A REFLEKTIV GYAKORLAT JELENTOSEGE

Az elmélet és a gyakorlat kozotti kapcsolat Gjraértelmezése egyre népszeriibb kutatasi irannya
notte 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 kérdésfeltevésektdl. 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 kézos munkaja A pszichoanalizis fejlédés-
céljai, melyben a két szerz6 megidézi a korai Freud allasfoglalasat a pszichoanalizis
gyakorlati természetével kapcsolatban. Ennek tiikrében a pszichoanalizis specialis, gyakorlati-
terapias gyoOkereit hangsulyozzak az elmélet masodlagossagaval parhuzamosan, mely
véleményiik szerint Osszességében a gyakorlati tapasztalatokbol megkonstrualt, szervezett
tudasegyiittes (Bokay, 1998, 2006). Ebben megkdzelitésben tehat ,,4 pszichoanalizis mint uj
emberi életgyakorlat 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, onmegérté aktivitds megteremtését segiti
elé (Bokay, 2006).

Az Onmegértés mélységével parhuzamosan ndvekszik az egyén szenzibilacidja is,
melynek kovetkeztében képessé valik arra, hogy a masik embert komplex l1étezéként észlelje
¢s megértse. A komplexitas ilyen tipusi szem el6tt tartdsa ellenallobba teszi a gyakorlati
professziot végzé szakembert — mint amilyen az analitikus vagy a pedagogus — a
redukcionalizmussal és a technikai racionalitassal szemben (Orange, 2011, p. 25). Utobbi
megkozelitési mod ugyanis azt feltételezi, hogy a gyakorlati munka soran jelentkezd
problémak a korabban intézményes keretek kozott elsajatitott standardizalt tudas altal
megoldhatoak, ez pedig a kritikai gondolkodas ellen hathat (Schon, 1983). Ezt az allaspontot

képviselték a vizsgalt pszichoanalitikusok is, akik ova intettek a pszichoanalitikus elmélet
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reflektivitast nélkiiloz6 alkalmazasatol (Pfister, 1922; Searl, 1932; Zulliger, 1940a, 1940b,
1940c), tehat az ,,elmélet zsarnoksdgatol”. Szamos gyaKorlati jellegli munka esetében csak
igen kis szazalékban all elé olyan problematikus helyzet, mely a korabban megszerzett
elméleti tudas mozgositasaval megoldhaté (Kozma, 2007, p. 29). Ez fokozottan igaz a
pedagogiai  gyakorlatra, ahol visszatéré jelenségnek szamit, hogy a gyakorlati
tapasztalatszerzés soran hidtus alakul ki a diszciplinaris tudds és annak konkrét gyakorlati
alkalmazasa kozott (Hunya, 2014). A dolgozatban targyalt analitikusok is szamos alkalommal
hangot adtak annak, hogy a pszichoanalizis gyakorlasahoz létfontossagu a sajat élményii
analizisben valo kiképzés, nem elég csupan az elméleti tudas alapos elsajatitasa (Searl, 1932;
Isaacs, 1933/1952). Ugyanis a tarsas interakciora épiilé tapasztalatszerzés soran alakul ki a
hallgatolagos, tacit tudasnak egy olyan bazisa, mely késébb a gyakorlati szakember
helyzetfelismer6- és problémamegoldd képességéhez nagymértékben hozzajarulhat (Clarke és
Kelly, 1996, p. 172).

Az elméleti és gyakorlati tudds kozotti toréspont ujraértelmezésével kapcsolatos
diskurzus tetépontja az 1970-es évekre tehetd, mely Donald Schon — amerikai filozofus —
munkéassdga mentén korvonalazodott, am eldzményei a mult szdzad elsd felére nyulnak
elmélet és a gyakorlat kozotti kapcsolat természetének mélyebb megértése iranti igény.
Nevelésfilozofidjaban is nagy hangsulyt fektetett azokra a tanulasi helyzetekre, amikor az
egyénben valamilyen tevékenység végzése sordn kétely, zavar vagy bizonytalansag meriil fel.
Véleménye szerint ezek a pillanatok a reflektiv gondolkodas katalizatorai, ugyanis
kikényszeritik gondolkodasmodunk és cselekvési mintazataink uwjragondolasat (Dewey,
1910/1997). Ez a Dewey-féle gondolatmenet aztan késébb Schon 1983-as, The Reflective
Practitioner cimii kotetében nyert végsé format, melyben megfogalmazza a reflektiv
gyakorlat modelljét. Schon Gj értékeket tulajdonit a szakmai kivalosagnak, mely alatt nem az
intellektualis tudas mértékét, hanem mindenekel6tt a komplex, invariabilis és szamos
bizonytalansagot magaba foglalo szituaciokkal vald adekvat megkiizdést érti (Schon, 1992).
Természetesen ehhez elengedhetetlen az elméleti tudas bizonyos foku megléte, de ez inkabb
csak hattérként, egyfajta keretrendszerként szolgal az adott probléma megoldasahoz (Kozma,
2007, p. 39).

Schon szamara Dewey mellett — akinek episztemologiaja doktori értekezésének f6
targyul szolgalt 1954-ben — Polanyi Mihaly tudaselmélete is fontos inspiracids forrast
jelentett. Megkozelitési modja tehat egyszerre szintézise és tovabbgondolasa e két emlitett

filozofusnak. Schon (1974) — korabeli munkatarsaval, Argyris-szel — Polanyi hallgatolagos
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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 egy un. gyakorlat elmélete, melynek tudatossagi szintje
egyénenként eltéré méreteket Olthet (Argyris és Schon, 1974). Ez a tudasbazis egyarant
tartalmazhat explicit — tehat verbalisan megragadhatdé —, valamint implicit, hallgatélagos
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 mindenkori masikra vonatkoz6 informaciokat:
,»Amikor a mindennapi élet cselekedeteir spontdn, intuitiv médon hajtjuk végre, sajdatos médon
mutatjiuk magunkat hozzaértének. Gyakran nem tudjuk elmondani azt, amit tudunk. Amikor
megprobaljuk leirni, tandcstalannak érezziik magunkat, vagy olyan megfogalmazasokkal
eliink, amelyek nyilvanvaléoan nem megfeleléek. Tuddasunk dltaldban hallgatélagos, benne van
a cselekvési mintdinkban és érzéseinkben” (Schon, 1992, p. 56). Erdemes felidézni a korabban
mar targyalt August Aichhorn (1925/1951) terapias-nevel6i munkassagat, akit szamos
alkalommal méltattak kortarsai éppen intuitiv érzéke miatt, melynek segitségével képes volt
még a legszélsdségesebben viselkedd gyermekre is érzelmileg rahangolodni (Eissler,
1925/1951, p. xiv; Freud, 1925/1951, p. viii).

Schon a hallgatdlag tudas explicitté valasanak folyamatat szorgalmazta (Kinsella,
2007), mely nagyban hozzajarul a gyakorlatban alkalmazott modszerek folyamatos
modositasahoz, helyzethez illesztéséhez. Ez magéanak a reflektiv gondolkodasnak az
esszenciaja: ,,A szitudcio visszabeszél, a gyakorlo szakember hallgatja, és ahogyan értékeli,
amit hall, azonnal ujraformalja a szituaciot [...] 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 valik azaltal, hogy megkisérli dtalakitani azt, és azaltal, hogy dtalakitotta,
megkisérli megérteni azt” (Schon 1983, p. 132).

Schon az adott szakma gyakorlasara teszi tehat a reflektiv gondolkodasi folyamat
megindulasat, amit véleménye szerint féleg olyan problémahelyzetek aktivalnak, melyekben
fontos szerepet jatszik a szakember bizonyos foku érzelmi bevonddasa is (Szivak, 2014, p.
14). Allaspontja szerint a gyakorlat soran kristalyosodnak ki a korabban elsajatitott elméleti
tudas hianyossagai, annak a gyakorlattal 6sszeegyeztethetetlen gyengepontjai (Schon, 1983).
A gyakorlati problémakkal vald szembesiilés sordn a szakember az elméleti tudas

gyakorlatban valo integralasara torekszik, tovabba maga a tapasztalatszerzés facilitalja a
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reflektiv gondolkodast. Az emlitett folyamat soran egyfajta tacit, hallgatlagos tudas alakul ki
a pedagdgusban mely eldsegiti az elméleti tudasbazis és a gyakorlat kozotti kapcsolat
harmonizalasat (Schon, 1983; Mihaly, 2007). A korabban részletesen targyalt Oskar Pfister
(1931) vagy éppen Hans Zulliger (1940a, 1940b, 1940c, 1941a, 1941b) pedagogiai
gyakorlatat elemezve, tobb példat is talalhatunk erre a dinamikara. Olyan szituaciokrol
szamolnak be, amikor a tantargyi tudas elsajatitasaban jelentkezé problémak feloldasanak
eszkozét a diszciplinaris tudason kiviil talaltak meg, példaul a gyermek éppen aktualis érzelmi
allapotanak a feltérképezésében. Ehhez elsésorban nézOpontvaltasra volt sziikségik: a
gyermek szemsz0gébol igyekeztek ratekinteni a problémara, mely a reflektiv gondolkodas
igen fontos allomasa. Tagabb perspektivabol a pszichoanalitikus mozgalom bels6 fejlodési ive
is ezt a folyamatot modellezi A gyakorlati munka soran megmutatkozo folyamatos szakmai
onreflexio tette lehetdvé példaul a pszichoanalitikus pedagodgia korlatainak felismerését. Ez
ahhoz a kovetkeztetéshez vezetett, hogy a pszichoanalitikus elmélet nem iiltethetd &t egy az
egyben a nevelési gyakorlatba.

Polanyi, Dewey és Schon megkdzelitési modjaban kozos pontként jelenik meg a
gyakorlati munka soran megtapasztalt bizonytalansag visszatér6 jellege az adott probléma
megoldasi kisérletével kapcsolatban. A gyakorlati munka soran felmeriil6 kételyek kiilondsen
gyakoriak az olyan specialis, emberkdzponti segitGszakmakban, mint a pszichologia,
pedagogia vagy a szocialis munka. A pedagogian beliil pedig a valamilyen okbdl kifolyolag
bizonytalansaggal valé adekvat megkiizdés és problémamegoldas. Ennek magyarazata
minden bizonnyal abban all, hogy az atipikus viselkedés tobb variabilis helyzetet idéz eld,
mely a meglévé tudasrendszer fokozottan gyors mozgodsitasat koveteli meg. Amint korabban
lathattuk, Siegfried Bernfeld is (1921) éppen a szakmai kételyekkel valdé megkiizdést, a
bizonytalan helyzetekhez valo gyors adaptalodast tartotta a pedagogusok egyik legfontosabb
tulajdonsagéanak.

Jol érzékelhetd, hogy Dewey, Polanyi €s Schon egyarant meghatarozonak bizonyult az
elméleti és a gyakorlati tudas kozotti 6sszefliggések ujraértelmezésében. Mindharom filozofus
munkdassadganak egyik kozOs nevezdje, hogy a gyakorlati munka sordn jelentkezd
kiszamithatatlansagot a reflexiv gondolkodas elsédleges mozgatorugojaként értelmezik.

A bizonytalansag és a kétség érzelmi és intellektualis megnyilvanulasa, valamint a
tapasztalati Giton valo tudaselsajatitas a pszichoanalizis szdmara is kitiintetett jelentdséggel bir.
Pszichoanalitikus szempontbol a bizonytalansag megtapasztalasa az, mely elésegiti a masik

ember megismerését, elmélyiti a vele kapcsolatos tudasunkat (Britzman, 1998; Mintz, 2006).
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A pszichoanalitikus diskurzuson beliil specialis megkozelitési modokat is talalhatunk a
jelenség értelmezésével kapcsolatban. Wilfred Bion (1962) a tapasztalati tanulast
interszubjektiv relacioban értelmezi: egy olyan tanuléasi folyamatot ért alatta, amely soran a
masik szubjektummal kialakitott kapcsolaton keresztiil jutunk bizonyos tudas birtokaba. Tehat
Bion episztemologidja szerint a tudas forrasa a mindenkori masikkal kialakitott
interszubjektiv kapcsolat. Ennek elsédleges megjelenési formaja az édesanya és a csecsemd
kozotti intenziv kapcsolodas, de késobb a terapeuta-kliens, valamint a pedagogus-tanulod
viszonylataban is tetten érhetd: ,,a tandarnak keriilnie kell a gyors bizonyossagok konnyti
kisértését, inkabb meg kell birkoznia a ,,nem tudds”, a bizonytalansdag fdajdalmaval, és ki kell
varnia az interszubjektiv taldlkozds sordn keletkezd (még esetleges) tudas létrejotter” (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
frusztracio kezelésének mértékével fiigg 6ssze. A pszichoanalitikus tudas eldsegitheti, hogy a
gondoz6 a csecsemd esetében teszi ezt. Tehat a pedagdgus képes az anyahoz hasonlé konténer
funkciot betdlteni, ezzel pedig lehet6vé teszi a gyermek szamara gondolkodasmodjanak
fejlédését (Mintz, 2006). A pedagdgiai munka soran szamos olyan szituacio adodik — példaul,
ha gyorsan, spontan modon kell reagalni egy adott helyzetre —, melyben a pedagogus altal
korabban elsajatitott ismeretanyag éppen nem all a tudatos gondolkodas rendelkezésére.
Ugyanakkor ez nem azt jelenti, hogy a megszerzett tudas nem befolyasolja az alkalmazott
problémamegoldo stratégidkat. Epp ellenkez6leg, hallgatolagos tudasként tudattalanul is
hatast gyakorol nem csak a pedagdgus attitlidjére és viselkedésére, hanem meghatarozza
¢észlelésének mindségét €s iranyat is (Mintz, 2006).

A pszichoanalizis és a pedagogia egyik k6zos keresztmetszetét jelenti, hogy mind a két
teriileten specialis szerepet tolt be a bizonytalansag érzése, és az ahhoz vald érzelmi
viszonyulas. Ugyanakkor maga a bizonytalansag eltér6 modon reprezentalodik. Mig a
pszichoanalizis szamara a bizonytalansag emberi létezés természetes velejardja, addig a
pedagogia egyfajta veszélyforrasként tekint ra, mely nagymértékben rombolja a pedagogus
szakmai tekintélyét (Britzman, 2013, p. 97). A targyalt elméletalkotok — Dewey, Polanyi és
Schon — kifejezetten a bizonytalansaggal €s a valtozékony szituaciokkal vald konfrontalodast
tartjak a tanulasi folyamatok motorjanak. A vizsgalt pszichoanalitikusok bar heterogén moédon
fejezték ki véleményiiket a pszichoanalizis pedagogiai alkalmazasat illetéen, abban azonban
egyetértés uralkodott kozottiik, hogy a pszichoanalitikus tudas — mely jobbara tacit modon

nyilvanul meg a pedagodgiai gyakorlat soran — a konkrét technikai innovaciok helyett egy
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(6n)reflektiv miikodésmaod kialakitasahoz jarul hozza. Az, hogy k6zos allaspontot képviseltek
e tekintetben feltételezi, hogy a pszichoanalizis alapvetd természetére tapintottak ra ezzel: az

onmegértés a masik megértéséhez vezetd , kiralyi ut”.
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10 OSSZEFOGLALAS

10.1 EREDMENYEK ES KOVETKEZTETESEK

Jelen kutatas elsésorban a pszichoanalizis és a pedagdgia azon érintkezési pontjainak
feltarasa torekedett, melyek 0j megvilagitasba helyezhetik e két teriilet tudomanytorténeti
kapcsolatat. A bemutatott forrasok Osszevetésének eredményeképpen az alabbi
kovetkeztetések fogalmazhatdbak meg a pszichoanalitikus pedagogia koncepciojaval
kapcsolatban:

(1) A pszichoanalizis pedagogiai jelentéségének kérdése szinte egyidés magaval a
pszichoanalizissel, a lehetséges egyiittmiikodés gondolata azonban csak fokozatosan
artikulalodott a pszichoanalitikus diskurzuson beliil. Sigmund Freud (1925/1951, 1933/1993)
— és késobb Ferenczi Sandor (1908, 1913) is — egyértelmiien kivanatos célként tiizte ki e két
teriilet minél szorosabb egyiittmiikodését. Azonban mindkettdjiikrél elmondhato, hogy ennek
gyakorlati megvalodsitasaban kevésbé jatszottak szerepet. Bar azonos allaspontot képviseltek
ezzel kapcsolatban, némi hangsulyeltolodas érzékelhetd meggy6z6désiik mogottes
mozgatorugoit illetéen. Freud (1933/1993, p. 164) — a pszichoanalizis atyjaként — kifejezetten
szem el6tt tartotta uj tudomanyos felfedezésének jovobeli sorsat, hiszen alkalmazasi korének
fokozatos tagitasa a pszichoanalizis statuszanak és elfogadottsaganak megszilardulasahoz
jarulhatott volna hozza. Noha Ferenczi (1908, 1913) is felismerte ennek jelentdségét,
ugyanakkor a tudomanypolitikai megfontolasok helyett inkabb ,,heurisztikus reménységgel”
tarta nézopontjat a pszichoanalitikus kozosség elé, melyben felsejlik a ra oly jellemzd
kisérletez6 kedv. Ferenczi (1908) szerint a két diszciplina egyiittmiikodése nem csak a
pedagogiai gyakorlat megreformalasaban jatszhatna fontos szerepet, hanem a l¢lekelemzés
szamara relevans felfedezésekkel is szolgalhatna, mint ahogyan Freud neuroldgiai
munkassaga részben magahoz a pszichoanalizis megsziiletéséhez vezetett. Egyértelmiien
megallapithato tehat, hogy a XX. szazad elsé felében a pedagodgiai adaptacio kérdése
kulcsfontossagli szerephez jutott szamos analitikus szakmai életutjaban. A feltart forrasok
alapjan azonban ugy tiinik, hogy az analitikusok hiaba szenteltek kiemelt figyelmet ennek a
problémakornek, a mult szazad masodik felében a pszichoanalitikus pedagogia koncepcidja
tovabbra is kidolgozasra vart. Jelen torténeti kutatds eredménye tehat arra enged
kovetkeztetni, hogy a pszichoanalizis konkrét pedagogiai modszerek szempontjabol

viszonylag kevés ujdonsaggal tudott szolgalni, ami a pedagdgiai gyakorlatot illeti. Ennek az
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olvasatnak maguk az analitikusok is szamos alkalommal hangot adtak (Freud, 1930/1935;
Searl, 1932; Isaacs, 1933/1952, Bettelheim, 1969). Ugyanakkor ez nem jelenti azt, hogy a
I¢lekelemzés ne jarult volna hozza mas, kozvetettebb utakon a nevelés kérdéséhez.

(2) A pszichoanalizis és a pedagogia viszonyanak szorosabba valasahoz tobb tényezé
egyiittesen jarult hozza. Egyrészt Freud adatgytjtésében fellelheté hidnyossagok miatt a
pszichoanalitikus k6zosség kénytelen volt j kutatdsmodszertani megkozelitést alkalmazni.
fgy a feln6tt paciensek élettorténeti rekonstrukcidja mellett a kozvetlen gyermekmegfigyelés
is egyre elterjedtebbé valt a pszichoanalitikusok korében (Isaacs, 1930/1950; Bernfeld, 1935;
Kris, 1951; Midgley, 2013, 2020). Az 1920-as és 1930-és években pedig egyenesen
reneszanszat ¢élte ez az ujfajta eljards, melyet épp a pszichoanalitikusok pedagogiai
tevékenysége idézett eld. A pedagdgiai munka ugyanis kivald lehet6séget biztositott arra,
hogy a gyermeki viselkedés megfigyelésének terepe ne csak a klinikai gyakorlatra
korlatozodjon. A dolgozatban bemutatott kisérleti iskolak kivalo alkalmat nyujtottak ahhoz,
hogy a gyermeki megnyilvanulasokat természetes kdrnyezetben, mindennapos tevékenységek
soran rogzitsék. Ennek eredményeképpen pszichoanalitikus szempontbol az intellektualis
fejlodés addig feltaratlan szegmensei keriiltek el6térbe (Isaacs, 1930/1950; Kris, 1951). A
bolesddei, Gvodai és iskolai kornyezet tovabba lehetdvé tette, hogy a gyermekek magatartasat
tarsas kontextusban vizsgaljak, kiilonosen, ami a kortarsakkal kialakitott kapcsolatok
sajatossagait illeti.

(3) Sigmund Freud mindvégig hatarozottan azt az allaspontot képviselte, hogy a laikus
analitikusok az orvosi palyarol érkezékkel egyenértékii szakemberek. Freud ezzel kapcsolatos
véleménye igazolva latszik. A pszichoanalizis pedagdgiai szemponta torténetén keresztiil
ugyanis egyértelmii, hogy a laikus analitikusok igencsak hangsutlyos szerepet toltottek be a
pszichoanalizis fejlédésében. A neveléssel intenziven foglalkozo analitikusok tobbsége nem
csak a pszichoanalizis terén szerzett jartassagot, hanem a pedagoégiai gyakorlatban is. A
vizsgalt forrasok alapjan jol lathat6, hogy a két teriiletr6l érkezé tapasztalati tudas egy uj
latasmod megsziiletéséhez jarult hozza. Megfigyelheté ugyanis, hogy a témaval 1ényegileg
foglalkoz6 pszichoanalitikusok tobb izben is specifikus problémakorok —iranyaba
orientalodtak, melyek kozelebb estek a pszichopatologia felségteriiletéhez, noha Sigmund
Freud pont ettél a tendenciatdl igyekezett volna tavolodni (Jones, 1953/1983). Ugyanis az
analitikusok — vagy a pszichoanalizishez kozel allo6 szakemberek — egy jelentés része
eloszeretettel forditotta figyelmét a pszichopatologia olyan hatarteriiletei felé, mint
amilyennek a deviancia kérdése is szamitott a korban (Aichhorn, 1925/1951; Lazar,

1933/1993; Gydrgy, 1965, 1967). Ugyanakkor a klasszikus pszichopatologiai megkozelités
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helyett — mely inkabb a tiinetek leirasara és okainak izolalasara torekedett — joval tagabb
értelmezési keretrendszert alkalmaztak, melyben a normalitas és az abnormalitas kozotti hatar
nem minden esetben jeldlhetd ki egyértelmtien (Aichhorn, 1925/1951; Pfister, 1931; Lazar,
1933/1993). Kiilonosen a hazai ndi pszichoanalitikusok kozelitették meg igen sajatos
szemszOgbdl a devians gyermek pszichologiai sajatossagait (Révész, 1926; Lazar, 1933/1993;
Lévy, 1935c¢, 1939; Farkas és Hodos, 2019). Hozzaallasukat er6sen meghatarozta az a tény is,
hogy zomében a pedagogus szakma kiilonbozo teriileteirdl érkeztek a pszichoanalitikus
kozosségbe. Részben ebbdl, részben pedig a tarsadalom részérdl jelentkez6 ndovekvo igénybol
fakadoan a feltar6 pszichoanalitikus terapia helyett a nevelési tanacsadas formajaban olyan
rovidebb terapias modszer bevezetését tartottak sziikségesnek, mely inkabb a sziilék altal
alkalmazott nevelési modszerek modositasaval igyekezett a gyermek viselkedésén valtoztatni
(Lazar, 1933/1993).

(4) A kutatas soran egyértelmiivé valt, hogy a pszichoanalitikus pedagogia torténeti
rekonstrukcidjat jelentds kihivasok elé allitjak a fogalomhasznalat terén mutatkozo
kovetkezetlenségek. Ugyanis a nevelés szot altaldban igen széles jelentéstartoméanyra
hasznaljak a témaval foglalkozé pszichoanalitikus forrasok. Ebbél kifolyolag a kifejezés
egyarant magaba foglalja a formalis intézményes és azon kiviili, informalis nevelési
helyzeteket. Ennek megfeleléen a fogalom ernydje ala sorolhatd tehat Iényegében minden
olyan helyzet, amikor egy masik személy — legyen az sziilé vagy hivatasos pedagogus — a
gyermek viselkedését egy meghatarozott iranyba szeretné befolyasolni. A fogalom
komplexitasanak ellenére az Gsszehasonlitdo elemzés nyoman azonban kimutathato, hogy a
nemzetk6zi és hazai pszichoanalitikus forrasok ko6zos, visszatéré motivuma, hogy kiemelt
figyelmet szentelnek két pedagdgiai széls6ségnek — Freud (1933/1993, pp. 167-168)
megfogalmazasdban — az ,.engedékenység Scyllijanak és a szigorusag Charybdiisének”,
melyek a jutalmazas és biintetés nevelési eszk6zén keresztiil nyilvanulnak meg. Bar mind a
jutalmazas, mind pedig a biintetés elsGsorban a pszichoszexualis fejlodés mindségét
befolyasolja, ugyanakkor eltér6 kovetkezményeket vonnak maguk utan: mig az el6bbi
fixaciohoz vezethet, addig az utdbbi elfojtashoz.

(5) A kutatashoz felhasznalt forrasok attekintése soran Kimutathatova valt tovabba az is,
hogy az elfojtas mechanizmusa kdzponti szerepet jatszott a pszichoanalitikus pedagogiarol
sz616 szakmai diskurzusokban (Ferenczi, 1908; 1913; Searl, 1932; Isaacs, 1933/1952; Isaacs,
Klein ¢és Searl, 1936/1952; Fenichel, 1945; Hoffer, 1945; Freud, 1954, 1966; Bettelheim,

1969). Jol lathatd, hogy a pszichoanalitikus pedagogia eleinte egy olyan nevelési reform

crer
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tarsadalmi berendezkedést hivhatna életre (Ferenczi, 1908, 1913; Székely, 1935a, 1935b). Az
ehhez vezet Ut elsésorban a gyermeki sziikségletek figyelembevételével érhetd el, azonban
ennek mértékével kapcsolatban mar nem fogalmaztak meg egységes szemléletet. A
véleménykiilonbségektél fiiggetleniil a gyermek sajatos igényeinek és sziikségleteinek
kozéppontba helyezésével a pszichoanalizis tobb szempontbol is kapcsoldodni tudott a
korabeli reformpedagogiai iranyzatokhoz, kiilondsen, ami a montessori, valamint a Dewey-
féle pragmatista pedagogiat illeti. Ennek ellenére a pszichoanalizis e két iranyzathoz fiz6d6
kapcsolataban szamottevé a kolcsondsség hianya. Mig a vizsgalt pszichoanalitikus kisérleti
iskolak (Midgley, 2008, 2012; Isaacs, 1933/1952) jelentés mértékben alkalmaztak az emlitett
pedagogiai iranyzatok altal kidolgozott modszertant, addig utdbbiak esetében egyelére nem
mutathatd ki egyértelmii pszichoanalitikus ihletettség. Ezen feliil gy tlnik, hogy a
pszichoanalizissel ellentétben a reformpedagdgiai mozgalmak a nevelés szempontjabol
hatasosabban, konnyebben emészthet6é formaban, ezaltal pedig a szélesebb nyilvanossag elott
tudtak képviselni a gyermekkozpontusag kozos nevezdjét, mely a személyiség, az individuum
felértékelddésében mutatkozott meg. Ehhez nagy valosziniiséggel hozzajarult az is, hogy a
pszichoanalizissel szemben konkrét, kézzelfoghatd pedagogiai eredményekkel kecsegtettek,
melyet a gyakorlati munka koénnyebben vissza tudott igazolni. Maria Montessori, William
Heard Kilpatrick és John Dewey a személyiség fejlesztésén tilmutatva Gjszerii, rugalmasan
adaptalhatdé modszertan kidolgozasaval — példaul a tananyagot kisebb, jol kezelhetd
egységekre bontasaval, vagy a gyermek sziikségeleihez igazitott tanulasi kornyezet
megteremtésével — magat a tanulasi folyamatot tették hatékonyabba (Zachry, 1941, p. 438),
ezaltal minden bizonnyal még a tradicionalisabb keretrendszerben gondolkod6 nevel6k
érdeklodését is képesek volt felkelteni.

(6) A dolgozat lényeges kovetkeztetése, hogy bar a pszichoanalizis moddszertani
ujitasokat kevésbé, ellenben fokozatos szemléletvaltast hozott a pedagogiaba, ugyanis a
tradicionalis herbarti nevelési elvek a tanulas folyamatat els6sorban csupan tudatos,
intellektualis tevékenységként értelmezték (Pukanszky, 2000, pp. 12-13). Eppen ezért kevés
figyelmet forditottak olyan, az iskolai teljesitményt markansan befolyasold tényezokre, mint
példaul a csaladon beliili kapcsolatok dinamikaja, annak érzelmi kohézidja. Pedig ahhoz,
hogy a pedagogus az adott gyermek specifikus fejlodési ivét megfeleld6 modon tamogatni
tudja, sziikséges, hogy az iskolai kornyezeten tul, valamilyen mértékben a csalad érzelmi
¢letébe is képes legyen bepillantast nyerni (Zachry, 1941, pp. 432-433).

A témaban megnyilvanulé pszichoanalitikusok véleményének szintén kozos eleme,

hogy a pedagdgiai munkaval torvényszerien egyiitt jaro jelenségként interpretaljak az attételi
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folyamatokat. S6t, bizonyos esetekben — kiilonosen a reedukacio teriiletén — egyenesen
sziikségszeri feltételként értelmezik (Britzman, 1996, p. 118). A pszichoanalitikusok tovabbi,
kivaltképpen fontos hozzajarulasa a nevelés ligyéhez, hogy megfigyeléseikkel bizonyitottak a
gyermeki elme komplexitasat, valamint felhivtak a figyelmet a talzott leegyszeriisitésben —
példaul az elfojtast 6vezd pszichoanalitikus mitoszokban — rejlé veszélyekre, mely arra a
téves kovetkeztetésre juttathatja a nevel6t, hogy ,.,urrd lett a felmeriilé problémakon”
(Rickman, 1936/1952, p. X). Ezt a jelenséget komoly kihivasként értékeli John Rickman is,
aki megjegyzi, hogy ,,a pszichoanalizis rengeteget szenvedett” azoktol a talzottan lelkes
kovetoktol, akik nem rendelkeztek valodi, mély megértéssel a pszichoanalitikus elmélettel
kapcsolatban (Rickman, 1936/1952, p. x). A pszichoanalitikus megfigyelésbdl keletkezd
adatok azonban a szélesebb olvasorétegek szamara is lehetové tették, hogy a gyermekek
tarsas, imaginativ és intellektualis életét egy egészként, egyfajta rendszerként értelmezzék
(Rickman, 1936/1952, pp. viii-ix). Ez jelentds 1épésnek tiinik a korai freudi biologiai
alapokon nyugvoé dsztontanahoz képest a bio-pszichoszocialis modell felé.

(7) Jelen torténeti elemzés arra is igyekezett ravilagitani, hogy az elmélet és a gyakorlat
kozotti kapesolat természetének feltarasa visszatérd kutatasi t€éma nem csak a pszichoanalizis,
hanem a pedagdgia szamara is. Szamos tanulmany konceptualizalja a pszichologiai elméletek
konkrét pedagdgiai szempontii alkalmazasanak problematikussagat (Mihaly, 2007; Egan,
2012; Hunya, 2014). Ez a folyamat gyakran igen leegyszerisitett formaban reprezentalddik
azt feltételezve, hogy az elméleti tudds megszerzésébdl egyértelmilen és gordiilékenyen
kovetkezik annak gyakorlatba valo integralasa (Schon, 1983, 1987; Usher és Bryant, 1987,
1989). Az elmélet és a gyakorlat ilyen fajta éles szétvalasztasabol szamos dilemma
kovetkezik, melyet jol illusztral a pszichoanalitikus pedagogia torténete. Ez a megkdzelitési
mod ugyanis azt feltételezi ,,hogy a szakmai tudds szisztematikus tudds (vagy tudomdny)
alapjabol all, amely elméleteket és fogalmakat tartalmaz, amelyekbél a gyakorlati
készségekre alkalmazort dltalanos elvek (vagy szabdlyok) osszessége szarmazik” (Usher és
Bryant, 1987, p. 202). Eppen ezért, ha csupan ebbdl a perspektivabol keriil vizsgalat ala a
pszichoanalizis pedagogiai szempontil recepciotorténete, akkor a technikai ujitasok
azonositdsa dontd tényezdvé valik az adaptacios kisérletek értékelésében. Pedig a két
tudomanyteriilet kapcsolatanak vizsgalata sziikségessé teszi egy uj vizsgalati szempont
bevezetését, mely komplexebb értelmezéshez jarulhat hozza. A pszichoanalizis esetében a
pszichoanalitikus elmélet ugyanis egyfajta keretrendszerként is értelmezhet, mely fontos
interpretativ funkcioval rendelkezik. Ahogyan az a feltart forrasok alapjan is vilagossa valik,

lehetévé teszi a szakember szamara, hogy a gyakorlati munkaja soran ad6dé problémakat a
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folyamat kozben értelmezze, és ezek kapcsan viselkedését sziikség szerint modositsa. Tehat
lehetdséget biztosit az azonnali beavatkozasra.

(8) Egyértelmiien kimutathatd tovabba, hogy a vizsgalt analitikusok kozott egyetértés
uralkodik abban a tekintetben, hogy a pszichoanalitikus tudas és terapias tapasztalat nemcsak
az észlelést és a pedagogiai attitidét modositja, hanem jelent6sen elGsegiti a megfigyelt
viselkedések, érzelmek és interakciok interpretalasat is (Joseph, 1983; Wille, 2008, p. 1195).
E folyamat azonban sok esetben nem teljesen tudatos modon zajlik. Ezzel az allitassal cseng
Ossze a Zachry (1941) altal leirt szituacio, melyben a pedagogusok tgy tesznek eleget a
pszichoanalitikus keretrendszernek, hogy moédszereik pontos elméleti gyokereinek nincsenek
tudatdban. Ugy tiinik, hogy mai kognitiv pszichologiai fogalmakkal élve ezek a szakemberek
bar proceduralis tudas szintjén adaptaltak a pszichoanalitikus elmélet szamos részét, de a
deklarativ tudasukat tekintve jelentds hianyossagok tapasztalhatoak.

(9) A targyalt forrasok elemzése arra enged tovabba kovetkeztetni, hogy a
pszichoanalizis sajatos €szlelési modot alakit ki az individuumban. Ennek karakterisztikajat
tobb szerz6 is igyekezett megfogalmazni. A szakirodalmak egyrészt egy olyan érzés- és
gondolkoddsmodot értenek alatta, mely a masik ember pszichés miikodésével szemben
rendkiviili médon facilitdlja a megfigyelésre és reflexiora vald készséget (Joseph, 1983).
Masrészt a személyiségnek egy specialis mikodésmodjaként is értelmezhetd (Grinberg 1990),
mely a pszichikus mikodés iranti fokozott érdeklédésben, introspekcioban és
onmonitorozasban, az érzelmileg megterheld helyzetekben valo tiszta gondolkodasban, a
frusztracio és a viselkedésben bekovetkez6 lasst progresszid toleralasaban mutatkozik meg,
valamint a bizonytalansaghoz valé alkalmazkodis nagyobb mértékében. Harmadrészt a
pszichoanalizis az (6n)vizsgalat egy olyan sajatos tipusa, mely bels6, pszichikus gatakat emel
a masik személy projekcios folyamataival szemben (Caper, 1997). A Kkutatasba bevont
forrasok alapjan megallapithat6, hogy a pszichoanalitikusok mindezeket a tulajdonsagokat
nem csak a pszichoanalizis, hanem a pedagogiai gyarkolat szempontjabol is
kulcsfontossagunak tartottak.

A pszichoanalitikus pedagogia torténete tehat felhivja a figyelmet arra, hogy a
pedagogia szerves részét képezi a nevelés-oktatasi helyzetben részvevé individuumok sajatos
tudatos és tudattalan jellemzdinek feltarasa. A didaktikai és moédszertani kérdésekrél nem
valaszthaté le az a tény, hogy a nevelés mindig tarsas relacioban torténik, és az érintett felek
kozotti kapcsolat milyensége kulcsfontossagu az adott pedagdgiai cél eléréséhez. A vizsgalt
pszichoanalitikusok pedagogiai munkajuk soran szinte kivétel nélkiil az identifikaciot tették

meg a tanar-didk kapcsolat kozponti elemévé, Szemben a technikai tényezékkel. Ennek
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mindsége a pedagodgiai folyamat sikerességének fokmérdjévé valt. A pszichoanalitikusok a
nevelés kapcsan mind egyetértettek abban, hogy mind érzelmi, mind pedig intellektualis

szempontbol ,,aki szemtanuja az elme kibontakozasanak, lenyiigozo tapasztalatkent éli azt at”

(Freud, 1953/2015, p. 181).

10.2 KITEKINTES

A disszertacio tartalmi korlatait figyelembe véve, jelen kutatas kifejezetten a pszichoanalizis
szempontjabol vizsgalta meg a pszichoanalitikus pedagogiaval kapcsolatos diskurzusokat.
Eppen ezért a reformpedagdgiai mozgalmak, és az ahhoz kapcsolodd elméletek és
gyakorlatok belsé dinamikajanak Osszehasonlitd elemzése mar tallépne a dolgozat tartalmi
célkitiizésein. Ugyanakkor ez a feltaratlan teriilet a jovoben fontos, torténeti jellegli kutatasok
témajaul szolgalhat. A bemutatott Kkutatasi eredmények nyomvonalan haladva ugyanis
rekonstrualhatéva valhatna, hogy a pszichoanalitikus elméletek és fogalmak hogyan, milyen
hatasmechanizmusok mentén hatoltak be a reformpedagogia teriiletére, ahol minden
bizonnyal rejtetten, egyfajta tacit, hallgatolagos tudasként bizonyultak megtermékenyitonek.
Ennek célszeri kiindulasi pontjat a reformpedagogia meghatarozo alakjai kozil Maria
Montessori és Rudolf Steiner neveléselméletének Kifejezetten pszichoanalitikus szemponta
elemzése biztosithatna az alabbi kérdés mentén: Milyen modon formalhatta nevelési
koncepciojuk fejlodését az azon kiviil elhelyezkedd pszichoanalizis?

Egy ilyen horderejii, els6dleges forrasokra épiilé torténeti kutatds szintén fontos
jelentdséggel birna a pedagogusok szakmai szocializacios folyamatainak szempontjabol. A
pszichoanalitikus fogalmak diszciplinak kozotti vandorlasanak torténeti rekonstrualésa,
valamint annak ismertetése ugyanis elésegithetné a szakmai onreflexiot, kiilondsen, ami a

pedagogusokban €16 implicit tedriak Kialakulasanak sajatossagait illeti.

146



11 KOSZONETNYILVANITAS

Ez uton szeretném kifejezni kOszonetemet témavezetdmnek, Dr. habil. Gyimesi Julianak,
akire mind emberileg, mind pedig szakmailag tamaszkodhattam a doktori képzés évei alatt, és
aki nagymértékben formalta pszichoanalitikus identitdsomat is. Kdszonom, hogy egyetemi

¢veim alatt életre hivta a bennem lappang6 ,,kutatodsztont™.

Halaval tartozom Prof. Dr. Erés Ferencnek, aki megtisztelt bizalmaval, és beavatott a
pszichoanalizis addig szamomra ismeretlen teriileteibe.

Koszonettel tartozom tovabba az Imagd Egyesiilet tagjainak, valamint PhD hallgaté
tarsaimnak, akik folyamatosan szakmai Onreflexiora késztetnek. Koszonom nekik a
kozosséghez tartozas élményét is.

Mindezen tamogatasok nélkiil nem valdosulhatott volna meg jelen pszichologiatorténeti
kutatas.

147



12 IRODALOM

Abraham, K. ([1924] 1994). A Short Study of the Development of the Libido, Viewed in the
Light of Mental Disorders (abridged). In R. V. Frankiel (Ed.), Essential Papers on Object
Loss (pp. 72-93). New York University Press.

Adler, A. ([1920] 2011). Individual-Psychological Education. In J. Carlson — M. P. Maniacci
(Eds.), Aflred Adler Revisited (pp. 131-137). Routledge.

Adler, A. ([1927] 1994). Emberismeret. Goncol Kiado.

Adorno, T. W. ([1969] 2001). Nevelés Auschwitz utan. In M. Kovacs, M. (Szerk.),

Holokausztoktatds és autonomidara nevelés (pp. 29—43). Hannah Arendt Egyesiilet.
Aichhorn, A. ([1925] 1951). Wayward Youth. Imago Publishing.

Aichhorn, A. (1926). Jelenetek a bécsi nevelési tanacsado irodabol. A Jové Utjain, 1(1), 17—
21.

Aichhorn, T. (2018). August Aichhorn and his Hietzing friends. In E. A. Danto — A. Steiner-
Strauss (Eds.), Freud/Tiffany: Anna Freud, Dorothy Tiffany Burlingham and the ‘Best
Possible Schoo!/’ (1st ed., pp. 70-90). Routledge.

Alexander, F. ([1937] 1961). The Don Quixote of America. In F. Alexander, The Scope of
Psychoanalysis (pp. 381-383). Basic Books.

Anthony, E. J. (1986). A Brief History of Child Psychoanalysis: Introduction. Journal of the
American Academy of Child Psychiatry, 25(1), 8-11. https:/doi.org/10.1016/s0002-
7138(09)60593-8

Appignanesi, L. — Forrester, J. (1992). Freud’s Women. Basic Books.

Argyris, C. — Schon, D. (1974). Theory in Practice: Increasing Professional Effectiveness.

Jossey Bass.

Asey, M. (1946). Psychoanalysis and education. American Journal of Psychoanalysis, 6(1),
28-34. https://doi.org/10.1007/BF01873951

Baloghy, M. (1932). 4 serdiild teste és lelki érése. Szexualpedagogiai eldadasok. Teleia.

148


https://doi.org/10.1016/s0002-7138(09)60593-8
https://doi.org/10.1016/s0002-7138(09)60593-8
https://doi.org/10.1007/BF01873951

Balsam, R. M. (2003). Women of the Wednesday Society: The Presentations of Drs.
Hilferding, Spielrein, and Hug-Hellmuth. American Imago, 60(3), 303-342.
https://doi.org/10.1353/aim.2003.0017

Bar-Haim, S. (2017a). The liberal playground: Susan Isaacs, psychoanalysis and progressive
education in the interwar era. History of the Human Sciences, 30(1), 94-117.
https://doi.org/10.1177/0952695116668123

Bar-Haim, S. (2017b). The child’s ‘position’: The concept of childhood in interwar
psychoanalysis. In J. Ahlbeck & P. Lappalainen (Eds.), Child figures, literature, and
science: Fragile subjects (1st ed., pp. 85-96). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9781315270784-7

Bar-Haim, S. (2020). Proving nothing and lllustrating Much: The Case of Michael Balint.
History of the Human Sciences, 33(3-4), 47-109.
https://doi.org/10.1177/0952695119898351

Bar-Haim, S. — Coles, E. S. — Tyson, H. (Eds.) (2021). Wild Analysis: From the Couch to
Cultural and Political Life. Routledge.

Balint, A. ([1931] 1990). A gyermekszoba pszichologidja. Kossuth Kiado.
Balint, A. (1936). Aludjanak-e a fia és lanytestvérek egyiitt? Gyermeknevelés, 2(5), 83.

Balint, A. (1938). Valasz egy hozzaszolasra a felvilagositas kérdésér6l. Gyermeknevelés, 3(4),
11-12.

Balint, A. ([1941] 1990a). Tiltas és megengedés a nevelésben. In A. Balint, Anya és gyermek
(pp. 91-103). Parbeszéd.

Balint, A. ([1941] 1990b). Mikor és mit meséljiink? In A. Balint, Anya és gyermek (pp. 157—
163). Parbeszéd.

Balint, A. ([1941] 1990c). A szeméremrél. In A. Balint, Anya és gyermek (pp. 147-153).

Parbeszéd.

Balint, A. (2008). A mezitlabas 6vodasok: Polanyi Laura kisérleti pedagodgiaja. Thalassa,
19(3), 53-62.

149


https://doi.org/10.1353/aim.2003.0017
https://doi.org/10.1177/0952695116668123
https://doi.org/10.4324/9781315270784-7
https://doi.org/10.1177/0952695119898351

Balint, M. (1949). Early developmental States of the Ego. Primary Love. International
Journal of Psychoanalysis, 30, 265-273.

Balint, M. ([1957] 1990). Az orvos, a betege és a betegség. Animula.

Benveniste, D. (1998). Bridge Between Psychoanalytic Worlds: A Dialogue with Rudolf
Ekstein. The Psychoanalytic Review, 85(5), 675-96.

Berger, M. (1996). Lili Esther Peller-Roubiczek. Ihr Leben und Wirken fiir die Montessori
Padagogik. Das Kind, 20(2), 85-98.

Bernfeld, S. (1921). Kinderheim Baumgarten: Bericht iiber einen ernsthaften Versuch mit

neuer Erziehung (1st ed.). Jiidischer Verlag.

Bernfeld, S. (1924). Criticism of the Manner in which Psycho-Analysis has hitherto been
Applied to Pedagogics. The International Journal of Psycho-Analysis, 5(4), 510-511.

Bernfeld, S. ([1925] 1973). Sisyphus or the Limits of Education. University of California

Press.

Bernfeld, S. ([1927] 2016). Uberschitzung der Schule. In U. Hermann (Ed.), Sozialistische
Pddagogik und Schulkritik (pp. 65-68). Psychosozial-Verlag.

Bernfeld, S. (1928). Zur Frage: Psychoanalyse und Marxismus In Psychoanalyse —
Psychologie — Sozialpsychologie: Studien und Diskussionsbeitrdge zu ihrer Theorie und
Methodologie 1913-1941 (1st ed.). Psychosozial-Verlag.

Bernfeld, S. (1935). Psychoanalytic Psychology of the Young Child. The Psychoanalytic
Quarterly, 4(1), 3—14. https://doi.org/10.1080/21674086.1935.11925226

Bettelheim, B. (1969). Psychoanalysis and Education. The School Review, 77(2), 73-86.
https://doi.org/10.1086/442864

Bettelheim, B. ([1975] 1985). A mese biivilete és a bontakozo gyermeki lélek. Gondolat.
Békés, V. (1997). Kuhn modellje és a tudomanytorténet-iras. Replika, 7(27), 75-80.
Bion, W. R. (1962). Learning from Experience. William Heinemann.

Blos, P. (1974). An Intimate History of the School in the Wattmanngasse. Peter Blos Papers.
Library of Congress.

150


https://doi.org/10.1080/21674086.1935.11925226
https://doi.org/10.1086/442864

Bokay, A. (1998). Turn of fortune in psychoanalysis: The 1924 rank debates and the origins
of hermeneutic psychoanalysis. International Forum of Psychoanmealysis, 7(4), 189-200.
https://doi.org/10.1080/080370698436673

Bokay, A. (2006). Bécs, Budapest, London — a pszichoanalizis fordulata 1924-ben. Lettre, 62.
https://epa.oszk.hu/00000/00012/00046/bokay.html (Letoltés ideje: 2023.06.01.)

Borgos, A. (2010). Woman as Theory and Theory-Maker in the Early Years of
Psychoanalysis. In A. Schwartz — J. Szapor (Eds.), Gender and Modernity in Central
Europe: The Austro-Hungarian Monarchy and its Legacy (pp.153-168). University of
Ottawa Press.

Borgos, A. (2017a). Lévy (Freund) Katarél. Imdgo Budapest, 6(3), 149-164.

Borgos, A. (2017b). Women in the History of Hungarian Psychoanalysis. European Yearbook
of the History of Psychology, 3, 155-180. https://doi.org/10.1484/J.EYHP.5.114473

Borgos, A. (2018). Holnapldnyok: Nk a pszichoanalizis budapesti iskoldjaban. Noran Libro.

Boross, O. (2019). Pszicholodgia a pedagogusképzésben. In Cs. P1éh — J. Mészaros — V. Csépe
(Szerk.), A pszichologiatorténet-iras modszerei és a magyar pszicholégiatorténet (pp. 440—

450). Gondolat Kiado.

Brainbridge, A. — West, L. (2012). Psychoanalysis and Education: Minding a Gap.
Routledge.

Brehony, K. J. (2004). A New Education for a New Cra: the Contribution of the Conferences
of the New Education Fellowship to the Disciplinary Field of Education 1921-1938.
Paedagogica Historica, 40(5-6), 733—755. https://doi.org/10.1080/0030923042000293742

Britzman, D. P. — Pitt, A. J. (1996). Pedagogy and Transference: Casting the Past of Learning
into the Presence of Teaching. Theory Into Practice, 35(2), 117-123.
https://doi.org/10.1080/00405849609543711

Britzman, D. P. (1998). Lost Subjects, Contested Objects: Toward a Psychoanalytic Inquiry

of Learning. State University of New York Press.

Britzman, D. P. (2003). After-education: Anna Freud, Melanie Klein, and psychoanalytic

histories of learning. State University of New York Press.

151


https://doi.org/10.1080/080370698436673
https://epa.oszk.hu/00000/00012/00046/bokay.html
https://doi.org/10.1484/J.EYHP.5.114473
https://doi.org/10.1080/0030923042000293742
https://doi.org/10.1080/00405849609543711

Britzman, D. P. (2010). Teachers and Eros. Sex Education, 10(3), 325-330.
https://doi.org/10.1080/14681811.2010.491627

Britzman, D. P. (2013). Between Psychoanalysis and Pedagogy: Scenes of Rapprochement
and Alienation. Curriculum Inquiry, 43(1), 95-117. https://doi.org/10.1111/curi.12007

Britzman, D. P. (2016). Melanie Klein: Early Analysis, Play, and the Question of Freedom.
Springer.

Bugan, A. (1996). Pedagogia, pszichologia ¢s tarsadalom. In Bagdy, E. (Szerk.), 4 pedagogus

hivatdasszemélyisége (pp. 11-33). Kossuth Lajos Tudomanyegyetem Pszichologiai Intézet.

Burlingham, M. J. (1991). The Relationship of Anna Freud and Dorothy Burlingham. Journal
of the American Academy of Psychoanalysis, 19(4), 612-619.
https://doi.org/10.1521/jaap.1.1991.19.4.612

Buxbaum, E. (1966). Three Great Psychoanalytic Educators. The Reiss-Davis Clinic Bulletin,
3(1), 5-13.

Caper, R. (1997). A Mind of One's Own. International Journal of Psychoanalysis, 78(2),
265-278.

Chodorow, N. (1989). Seventies Questions for Thirties Women: Gender and Generation in a
Study of Early Women Psychoanalysts. In N. Chodorow (Ed.), Feminism and
psychoanalytic theory (pp. 199-218). Yale University Press.

Clarke, B. — Kelly, J. C. (1996). Reflective Practice: Reviewing the Issues and Refocusing the
Debate. The International Journal of Nursing Studies, 33(2), 171-180.

Cohen, J. (2002). Psychoanalysis and the Education of Children. Journal of Applied
Psychoanalytic Studies, 4(3), 180-207. https://doi.org/10.1080/00797308.2007.11800789

Coles, R. (1992). Anna Freud — The Dream of Psychoanalysis. Addison-Wesley Publishing
Co.

Conrad, P. — Schneider, J. W. (1992). Deviance and medicalization: From badness to

sickness. Temple University Press.

Covington, C. (2003). Introduction. In C. Covington — B. Wharton (Eds.), Sabina Spielrein
Forgotten Pioneer of Psychoanalysis (pp. 1-14). Brunner-Routledge.

152


https://doi.org/10.1080/14681811.2010.491627
https://doi.org/10.1111/curi.12007
https://doi.org/10.1521/jaap.1.1991.19.4.612
https://doi.org/10.1080/00797308.2007.11800789

Cremerius, J. (2003). Foreword to Carotenuto’s Tagebuch einer heimlichen Symmetrie. In C.
Covington — B. Wharton (Eds.), Sabina Spielrein Forgotten Pioneer of Psychoanalysis
(pp. 64-81). Brunner-Routledge.

Csanyi, G. — Fehér, T. — Mariasi, D. (2022). Kritikai pszichologia: Lélek és kapitalizmus.
Fordulat, 31, 7-61.

Danziger, K. (1994). Does the History of Psychology Have a Future? Theory &
Psychology, 4(4), 467-484. https://doi.org/10.1177/0959354394044001

Darling, J. — Nisbet, J. (2000). Dewey in Britain. Studies in Philosophy and Education, 19(1-
2), 39-52. https://doi.org/10.1007/BF02764151

Dedk, G. (1998). A magyar gyermektanulmanyi mozgalom torténete. Magyar Pedagogia,
98(1), 59-70.

Decker, H. S. (1994). “What will Happen if my Zurichers Desert me?”. The Favorable
Reception of Psychoanalysis in Switzerland. Psychiatric Clinics of North America, 17(3),
637—648. https://doi.org/10.1016/S0193-953X(18)30105-9

Dewey, J. (1897). My Pedagogic Creed. School Journal, 54(3), 77-80.

Dewey, J. ([1902] 1956). The Child and the Curriculum and The School and Society.
University of Chicago Press.

Dewey, J. ([1910] 1997). How We Think. Courier Dover Publications.
Dewey, J. (1912). Iskola és tarsadalom. Lampel Robert Kiado.
Dewey, J. ([1916] 2001). Democracy and Education. The Pennsylvania State University.

Dewey, J. (1925). My Pedagogic Creed. Journal of Education, 101(18), 490-490.
https://doi.org/10.1177/002205742510101803

Donaldson, G. (1996). Between Practice and Theory: Melanie Klein, Anna Freud and the
Development of Child Analysis. Journal of the History of the Behavioral Sciences, 32(2),
160-176. https://doi.org/10.1002/(SICI1)1520-6696(199604)32:2<160::AlD-
JHBS4>3.0.C0O;2-%23

Drell, M. (1982). Hermine Hug-Hellmuth: A Pioneer in Child Analysis. Bulletin of the
Menninger Clinic, 46(2), 139-50.

153


https://doi.org/10.1177/0959354394044001
https://doi.org/10.1007/BF02764151
https://doi.org/10.1016/S0193-953X(18)30105-9
https://doi.org/10.1177/002205742510101803
https://doi.org/10.1002/(SICI)1520-6696(199604)32:2%3c160::AID-JHBS4%3e3.0.CO;2-%23
https://doi.org/10.1002/(SICI)1520-6696(199604)32:2%3c160::AID-JHBS4%3e3.0.CO;2-%23

Dukes, G. (1933). A kriminalpszichoanalizis utja. In Lélekelemzési Tanulmanyok: Dolgozatok

a pszichoanalizis f6bb kérdéseirdl (pp. 266—-283). Somld Béla Konyvkiado.

Egan, K. (2012). Education and psychology: Plato, Piaget and scientific psychology.
Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203807422

Eissler, K. R. ([1925] 1951). Preface. In A. Aichhorn, Wayward Youth (pp. xi—xvii) Imago
Publishing.

Ekstein, R. (1939). The Refugee Teacher Looks on Democratic and Fascist Education.
Education, 60, 101-108.

Ekstein, R. (1966). Siegfried Bernfel 1892-1953: Sisyphus or the Boundaries of Education. In
F. Alexander — S. Eisenstein (Eds.), Psychoanalytic Pioneers (pp. 415-429). Basic Books.

Ekstein, R. (1972). Psychoanalysis and Education for The Facilitation of Positive Human
Qualities. Journal of Social Issues, 28(3), 71-85. https://doi.org/10.1111/j.1540-
4560.1972.tb00033.x

Ekstein, R. — Motto, R. L. (1969). From Learning for Love to Love of Learning. Essays on
Psychoanalysis and Education. Brunner/Mazel.

Ellenberger, H. F. (1970). The Discovery of the Unconscious. The History and the Evolution

of Dynamic Psychiatry. The Penguin Press.

Elliott, A. — Prager, J. (2016). The Routledge Handbook of Psychoanalysis in the Social

Sciences and Humanities. Routledge.

Elms, A. C. (2005). Der apokryphe Freud: Sigmund Freuds beriihmtest >>Zitate<< und ihre
wahren Quellen. Lucifer-Amor Zeitschrift zur Geschichte der Psychoanalyse, 18(35), 82—
108.

Erikson E. H. ([1974] 1987). Peter Blos: Reminiscences. In S. Schlein (Ed.), Erik H. Erikson.
A Way of Looking at Things (pp. 709-712). W. W. Norton & Company.

Erikson, E. — Erikson J. (1980). Dorothy Burlingham’s school in Vienna. Bulletin of the Anna
Freud Centre, 3(2), 91-94.

Erds, F. (1995). Vazlat az analitikus szocialpszichologiarol. Replika, 5(19-20), 81-90.

154


https://doi.org/10.4324/9780203807422
https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1972.tb00033.x
https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1972.tb00033.x

Erds, F. (2004). Kultuszok a pszichoanalizis torténetében. Joszoveg Konyvek.
Er6s, F. (2020). A Spielrein-drama: fikcio és valosag. Imdgo Budapest, 9(1), 423-434.

Faluvégi, K. (2021). Psychiatry/psychology and Linguistics Meeting in a Psychoanalytical
and Developmental Psychology Framework. /mdgo Budapest, 10(1), 63—76.

Federn, E. (2000) “Was ist psychoanalytische Sozialarbeit und wozu wird sie gebraucht?”.

Presentation of January 18, 2000 to the Wiener Psychoanalytische Vereinigung.

Federn, P. (1943). Psychoanalysis and Psychoses. The Psychiatric Quarterly, 17, 3-109.
https://doi.org/10.1007/BF01572727

Feinstein, A. (2011). History of Autism. Wiley & Blackwell.

Ferenczi, S. — Rank, O. ([1924] 1925). The Development of Psychoanalysis. Nervous and
Mental Disease Publishing Co.

Ferenczi, S. (1908). Pszichoanalizis és pedagogia. Gydgydszat, 48(43), 712—714.

Ferenczi, S. ([1908] 2000). Pszichoanalizis és pedagdgia. In Erés, F. (Szerk.), Ferenczi
Sandor (pp. 61-66). Uj Mandatum Koényvkiado.

Ferenczi, S. (1910-1911). Psychoanalyse und Pddagogik. Zentralblatt fiir Psychoanalyse, 1,
129.

Ferenczi, S. (1913). A pszichoanalizisr6l s annak jogi és tarsadalmi jelentGségér6l. Figyelo,
22. https://epa.oszk.hu/00000/00022/00140/04558.htm

Ferenczi, S. ([1926] 2005). Guliver-fantaziak. Thalassa, (16)1, 98-115.

Ferenczi, S. ([1928] 1982). A pszichoanalizis és a kriminalitas. In Linczényi, A. (Szerk.),
Lelki problémdk a pszichoanalizis tiikrében (pp. 360-385). Magvet6 Kiado.

Forrester, J. — Cameron, L. (2017). The Malting House Garden School. In J. Forrester — L.
Cameron (Eds.), Freud in Cambridge (1st ed., pp. 432-474). Cambridge University Press.
https://doi.org/10.1017/9781139020862.008

Foschi, R. — Innamorati, M. (2020). Storia critica della psicoterapia. Raffaello Cortina.

155


https://doi.org/10.1007/BF01572727
https://epa.oszk.hu/00000/00022/00140/04558.htm
https://doi.org/10.1017/9781139020862.008

Freidenreich, H. P. (2002). Female, Jewish, and Educated: The Lives of Central European
University Women. Indiana University Press.

Freud, A. ([1925] 1973). Foreworld. In S. Bernfeld, Sisyphus or the Limits of Education (pp.
vii—viii). University of California Press.

Freud, A. ([1927] 1946). Introduction to the Technique of the Analysis of Children. Image.
Freud, A. ([1930] 1935). Psychoanalysis for Teachers and Parents. Beacon Press.
Freud, A. ([1938] 1994). Az én és az elharito mechanizmusok. Animula Kiado.

Freud, A. ([1951] 1968). August Aichhorn. In Indications for Child Analysis and Other
Papers, 1945-1956. The Writings of Anna Freud, Volume IV. (pp. 625-638). International

Universities Press.

Freud, A. ([1953] 2015). Megfigyelések a gyermeki fejlodésrél. In Bird, S. (Szerk.),
Megfigyelések a kisgyermeki fejlédésrél (pp.64—77). Animula Kiado.

Freud, A. (1954). Psychoanalysis and Education. The Psychoanalytic Study of the Child, 9(1),
9-15. https://doi.org/10.1080/00797308.1954.11822532

Freud, A. ([1965] 2008). Normalitas és patologia gyermekkorban. Animula Kiado.

Freud, A. (1966). A Short History of Child Analysis. The Psychoanalytic Study of the Child,
21(1), 7-14. https://doi.org/10.1080/00797308.1966.11823250

Freud, A. (1968). Willie Hoffer, M.D., PH.D. The Psychoanalytic Study of the Child, 23(1),
7-11. https://doi.org/10.1080/00797308.1968.11822946

Freud, A. (1978). Edith B. Jackson: in memoriam. Journal of the American Academy of Child
and  Adolescent  Psychiatry, 17(4), 730-731. https://doi.org/10.1016/S0002-
7138(09)61025-6

Freud, A. (1980). Dorothy Burlingham. Psychoanalytic Study of the Child, 35,10-19.
Freud, E. (1960). The Letters of Sigmund Freud. Basic Books.

Freud, S. — Breuer, J. ([1895] 2003). Tanulmanyok a hisztériarol. In Erés, F. (Szerk.),
Sigmund Freud: Valogatas az életmiibdl (pp. 68-116). Eurdpa Kiado.

156


https://doi.org/10.1080/00797308.1954.11822532
https://doi.org/10.1080/00797308.1966.11823250
https://doi.org/10.1080/00797308.1968.11822946
https://doi.org/10.1016/S0002-7138(09)61025-6
https://doi.org/10.1016/S0002-7138(09)61025-6

Freud, S. ([1900] 2021). Alomfejtés. Helikon Kiado.
Freud, S. ([1905a] 1995). Hdrom értekezés a szexualitds elméletérdl. Kotet Kiado.

Freud, S. ([1905b] 1993). Egy hisztéria-analizis toredéke (Dora). In Erés, F. (Szerk.), A
Patkanyember. Klinikai esettanulmanyok 1. (pp. 17-110). Cserépfalvi Kiado.

Freud, S. ([1909a] 1993). Egy otéves kisfiti fobidjanak analizise. A ,kis Hans”. In Er6s, F.
(Szerk.), A Patkdanyember. Klinikai esettanulmanyok I. (pp. 111-212). Cserépfalvi Kiado.

Freud, S. ([1909b] 1993). Megjegyzések egy kényszerneurotikus esetrél. A "Patkanyember".
In Er6s, F. (Szerk.), A Patkinyember. Klinikai esettanulmanyok 1. (pp. 213-275).
Cserépfalvi Kiado.

Freud, S. ([1910-1911] 2007). A ,,vad” pszichoanalizisrdl. Imdago Budapest, 18(1), 101-106.

Freud, S. ([1911a] 1993). Pszichoanalitikus megjegyzések egy Onéletrajzilag leirt paranoia-
esethez (Dementia paranoides). Az tgynevezett "Schreber-eset”. In Erés, F. (Szerk.), A

Patkdanyember. Klinikai esettanulmanyok 1. (pp. 277-340). Cserépfalvi Kiado.

Freud, S. ([1911b] 1958). Formulations on the Two Principles of Mental Functioning. In J.
Strachey (Ed.), The Standard Edition of the Complete Psychological Works of Sigmund
Freud: Volume XII. (1911-1913) (pp. 213-226). Hogarth Press.

Freud, S. ([1914] 1989). A pszichoanalitikai mozgalom torténetéhez. In F. Erés (Szerk.),
Onéletrajzi irasok (pp. 83—151). Cserépfalvi Kiado.

Freud, S. ([1919] 1998). "Gyereket vernek". (Adalék a szexualis perverziok keletkezésének
megismeréséhez). In Erés, F. (Szerk.), A Farkasember. Klinikai esettanulmanyok II. (pp.
189-217). Cserépfalvi Kiado.

Freud, S. ([1920] 2003). Tul az 6romelven. (A halaloszton és az életdsztondk). In F. Er6s
(Szerk.), Sigmund Freud: Valogatas az életmiibdl (pp. 495-550). Eurdpa Kiado.

Freud, S. ([1923] 1991). Az dsvalami és az én. Hatagh Sip.

Freud, S. ([1925] 1989). Onéletrajz. In F. Erds (Szerk.), Onéletrajzi irasok (pp. 7-81).
Budapest: Cserépfalvi Kiado.

157



Freud, S. ([1925] 1951). Preface to Aichhorn’s Wayward youth. In A. Aichhorn, Wayward
Youth (pp. vii—ix) Imago Publishing.

Freud, S. ([1926] 1959). The Question of Lay Analysis. In J. Strachey (Ed.), The Standard
Edition of the Complete Psychological Works of Sigmund Freud: Volume XX. (1925-1926)
(pp. 177-258). Hogarth Press.

Freud, S. ([1933] 1993). Felvilagositasok, alkalmazasok, tajékoztatasok. In S. Freud, A
lélekelemzés leQujabb eredményei (pp.153-176). Konyvjelzé Kiado.

Freud, S. ([1933] 1994). A lelki személyiség felbontasa. In: S. Freud, A 1élekelemzés legujabb
eredményei (pp. 65-95). Konyvjelz6 Kiado.

Freud, S. ([1940] 1982). A pszichoanalizis foglalata. In S. Freud, Esszék (pp. 407-474).
Gondolat Kiadoé.

Freud, S. (1968). Briefe 1873-1939. S. Fischer Verlag.

Friedemann, A. (1966). Hans Zullinger: Psychoanalysis and Education. In F. Alexander — S.
Eisenstein (Eds.), Psychoanalytic Pioneers (pp. 342—-346). Basic Books.

Friedrich, M. (2017). Pszichoanalitikus egyesiiletek ¢és tagjaik a II. vilaghabora el6tti
Magyarorszagon. Kaleidoscope, 8(15), 53-71.

Froebel, F. ([1826] 2005). The Education of Man. Dover Publications.

Fromm, E. (1931). Zur Psychologie des Verbrechens und der strafenden Gesellschaft. Imago,
17, 226-251.

Galatzer-Levy, I. R. — Galatzer-Levy, R. M. (2007). August Aichhorn: A Different Vision of
Psychoanalysis, Children, and Society. The Psychoanalytic Study of the Child, 62(1), 153—
179.

Garcia, G. (2005). Béla Székely. Un analista a la deriva. In G. Garcia, El psicoandlisis y los

debates culturales. Ejemplos argentinos (pp. 197-210). Paidos.

Geissmann, P. — Geissmann, C. (1989). A History of Child Psychoanalysis. Routledge.Gesell,
A. —llg, F. L. (1949). Child Development: An introduction to the study of human growth.
Harper.

158



Gesell, A. — Thompson, H. — Amatruda, C. S. (1938). The Psychology of Early Growth,
Including Norms of Infant Behavior and a Method of Genetic Analysis. The Macmillan
Company.

Giardiello, P. (2014). Pioneers in Early Childhood Education. Routledge.

Gitz-Johansen, T. (2016). Jung in Education: a Review of Historical and Contemporary
Contributions from Analytical Psychology to the Field of Education. Journal of Analytical
Psychology, 61(3), 365-384. https://doi.org/10.1111/1468-5922.12234

Glover, E. (1933). The Relation of Perversion-Formation to the Development of Reality-

Sense. International Journal of Psychoanalysis, 14, 486-504.
Golnhofer, E. (2004). Hazai pedagogiai nézetek 1945-1949. Iskolakultira-konyvek.

Graham, P. (2008). Susan lIsaacs and the Malting House School. Journal of Child
Psychotherapy, 34(1), 5-22. https://doi.org/10.1080/00754170801896035

Graham, P. (2009). Susan Isaacs: A life freeing the minds of children. Routledge.

Gray, S. L. (2022). Phantasy and Play: Susan Isaacs and Child Development. London Review
of Education. 20(1). https://doi.org/10.14324/L RE.20.1.40

Grinberg, L. (1990). The identity of the psychoanalyst. In L. Grinberg, The Goals of
Psychoanalysis: Identification, Identity and Supervision (pp. 117-126). Karnac.

Gyimesi, J. (2009). The Problem of Demarcation: Psychoanalysis and the Occult. American
Imago, 66(4), 457-470. http://doi.org/10.1353/aim.0.0064

Gyimesi, J. (2011). Pszichoanalizis és spiritizmus. Typotex Kiado.
Gyimesi, J. (2019). 4 szellemektsl a tudattalanig. L’Harmattan Kiado.
Gyomréi, E. (1936). Székely Béla: A gyermekévek szexualitasa. Szép Szo, 1(3), 284-285.

Gyomréi, E. (1937). A szermekévek szexualitasarol (Székely B. konyvérdl). Korunk, 11(9),
95.

Gyorgy, J. (1929). Zillottség és neurdzis. In Psychologiai Tanulmanyok (pp. 270-287).
Magyar Gyogypedagogiai Tarsasag.

159


https://doi.org/10.1111/1468-5922.12234
https://doi.org/10.1080/00754170801896035
https://doi.org/10.14324/LRE.20.1.40
http://doi.org/10.1353/aim.0.0064

Gyorgy, J. (1965). A ,,nehezen nevelheté” gyermek. Medicina.
Gyorgy, J. (1967). Az antiszocidlis személyiség. Medicina.

Gyorgy, J. (1972). Az antiszocialis személyiség reedukalasanak tutjai — kiilonos tekintettel a
fiatalkortiakra. In P. Gegesi Kiss (Szerk.), Pszicholégiai Tanulmanyok XII1. (pp. 271-278).
Akadémiai Kiado.

Hai, A. A. — May, H. — Nawrotzki, K. — Prochner, L., — Valkanova, Y. (2020). Reimagining
teaching in Early 20th century experimental schools. Palgrave Macmillan.
https://doi.org/10.1007/978-3 -030-50964-4

Haldsz, A. — Alpar, Zs. (2020). A gyerekpszichoanalizis Magyarorszdgon. Imdgo Budapest,
9(2), 61-73.

Hall, J. S. (2000). Psychology and schooling: the impact of Susan Isaacs and Jean Piaget on
1960s science education reform. History of Education, 29(2), 153-170.
https://doi.org/10.1080/004676000284436.

Hall, S. (1905). What is Pedagogy?. The Pedagogical Seminary, 12(4), 375-383.
https://doi.org/10.1080/08919402.1905.10534667

Harmat, P. (1994). Freud, Ferenczi és a magyarorszagi pszichoanalizis. Bethlen Gabor
Kiado.

Hartmann, H. (1957). Ernst Kris (1900-1957). The Psychoanalytic Study of the Child, 12(1),
9-15. https://doi.org/10.1080/00797308.1957.11822800

Hartmann, H. (1958). Ego psychology and the problem of adaptation. International

Universities Press.

Hars, Gy. P. (2012). Pszichoanalizis és pedagogia. Valtozatok Ferenczire. Iskolakultira, 12
(7-8), 111-115.

Heller, P. (1992). Anna Freud’s Letters to Eva Rosenfeld. International Universities Press.

Henderson, J. L. (1956). Jung’s Analytical Psychology and its Significance for Education in
the Light of Recent Literature. International Review of Education, 2(3), 368-372.
https://doi.org/10.1007/bf01416640

160


https://doi.org/10.1007/978-3%20-030-50964-4
https://doi.org/10.1080/004676000284436.
https://doi.org/10.1080/08919402.1905.10534667
https://doi.org/10.1080/00797308.1957.11822800
https://doi.org/10.1007/bf01416640

Hermann, A. ([1945] 1982). Emberré nevelés. Tankonyvkiado.

Hermann, A. (1937). Mit csinaljak ezzel a gyerekkel? Olyan rendetlen! Gyermeknevelés, 3(8),
106-107.

Hirsch, M. (1936). A felvilagositasrol. Gyermeknevelés, 2(3). 78-80.

Hoffer, W. (1945). Psychoanalytic Education. The Psychoanalytic Study of the Child, 1(1),
293-307. https://doi.org/10.1080/00797308.1945.11823139

Hoffer, W. (1955). Obituary: Siegfried Bernfeld, 1892-1953. International Journal of
Psycho- Analysis, 36(1), 66—71.

Holder, A. (2005). Anna Freud, Melanie Klein, and the psychoanalysis of children and

adolescents. Karnac.

Holloway, R. (1978). The Limits of Education: Siegfried Bernfeld on Psychology, Political
Theory, and Education. Interchange, 9, 72-92. https://doi.org/10.1007/BF01816517

Homburger, E. (1935). Psychoanalysis and the future of education. The Psychoanalytic
Quarterly, 4(1), 50-68. https://doi.org/10.1080/21674086.1935.11925230

Hopfengértner, J. (2016). Jegyzetek Székely Béla életrajzahoz (1982-1955). Imdgé Budapest,
5(2), 53-71.

Houssier, F. — Marty, F. (2009). Drawing on Psychoanalytic Pedagogy: the Influence of
August Aichhorn on the Psychotherapy of Adolescents. Psychoanalytic Quarterly, 78(4),
1091-1108. https://doi.org/10.1002/].2167-4086.2009.tb00428.x

Houssier, F. (2018). The Hietzing School as the birthplace of a psychoanalytic theory of
adolescence. In E. A. Danto — A. Steiner-Strauss (Eds.), Freud/Tiffany: Anna Freud,
Dorothy Tiffany Burlingham and the ‘Best Possible School’ (1st ed., pp. 113-125).
Routledge.

Hoédos, M. — Farkas, E. (2019). Fiaim, hol vagytok? Tinta Kiado.

Horster, R. — Miiller, B. (Eds.). (1992). Jugend, Erziehung und Psychoanalyse. Zur
Sozialpddagogik Siegfried Bernfelds. Luchterhand.

161


https://doi.org/10.1080/00797308.1945.11823139
https://doi.org/10.1007/BF01816517
https://doi.org/10.1080/21674086.1935.11925230
https://doi.org/10.1002/j.2167-4086.2009.tb00428.x

Hug-Hellmuth H. (1921). On the Technique of Child-Analysis. International Journal of
Psychoanalysis, 2, 287—305.

Hug-Hellmuth, H. (1913). Aus dem Seelenleben des Kindes: eine psychoanalytische Studie.
Franz Deuticke.

Hug-Hellmuth, H. (1914). Kinderpsychologie, padadogik. Jahrbuch fiir psycho-analytische
and psychopathologische Forschungen, 6, 393-404.

Hug-Hellmuth, H. (1920). Child Psychology and Education. International Journal of
Psychoanalysis, 1, 316-323.

Hunya, M (2014). Reflektiv Pedagogus — Reflektiv gyakorlat, tapasztalati tanulas.
Oktataskutato és Fejlesztd Intézet. https://ofi.oh.gov.hu/publikacio/reflektiv-pedagogus-

reflektiv-gyakorlat-tapasztalati-tanulas

Hustak, C. (2013). Love, Sex, and Happiness in Education: The Russells, Beacon Hill School,
and Teaching ‘‘Sex-love’” in England, 1927-1943. Journal of the History of Sexuality,
22(3), 446-473. https://doi.org/10.7560/JHS22304

Isaacs, S ([1932] 1948). The Children We Teach. University of London Press.
Isaacs, S. — Klein, M. — Searl, N. ([1936] 1952). On the Bringing Up of Children. Routledge.

Isaacs, S. ([1929b] 1949). The Nursery Years: The Mind of the Child From Birth to Six Years.
Routledge.

Isaacs, S. ([1930] 1950). Intellectual Growth in Young Children. Routledge.
Isaacs, S. ([1933] 1952). Social Development in Young Children. Routledge.

Isaacs, S. ([1948] 1952). The nature and function of phantasy. In J. Riviere (Ed.),
Developments in psychoanalysis (1st ed., pp. 67-121). Hogarth Press.

Isaacs, S. (1929a). The Child’s Conception of the World. By Jean Piaget. Mind, 38(152), 506—
513. https://doi.org/10.1093/mind/XXXVI111.152.506

Isaacs, S. (1931). The Child’s Conception of Causality. By Jean Piaget. Mind, 40(157), 89—
93. https://doi.org/10.1093/mind/XL.157.89

Isaacs, S. (1934). The Moral Judgment of the Child. By Jean Piaget. Mind, 43(169), 85-99.

162


https://ofi.oh.gov.hu/publikacio/reflektiv-pedagogus-reflektiv-gyakorlat-tapasztalati-tanulas
https://ofi.oh.gov.hu/publikacio/reflektiv-pedagogus-reflektiv-gyakorlat-tapasztalati-tanulas
https://doi.org/10.7560/JHS22304
https://doi.org/10.1093/mind/XXXVIII.152.506
https://doi.org/10.1093/mind/XL.157.89

Jones, E. ([1953] 1983). Sigmund Freud élete és munkdssdaga. Eurdpa Kiado.

Joseph, E. D. (1983). Identity of a psychoanalyst. In E. D. Joseph — D. Widlocher (Eds.), The
Identity of the Psychoanalyst (pp. 1-21). International Universities Press.

Jung, C G. ([1933] 1966). The Aims of Psychotherapy. In G. Adler — R. F. C. Hull (Eds.),
Collected Works of C. G. Jung, Volume XVI. (pp. 36-52). Princeton University Press.

Jung, C. G. ([1925] 2008). A tudattalan jelentésége az egyén nevelése szempontjabol. In C. G.
Jung, 4 személyiség fejlédése (pp. 137-152). Scolar Kiado.

Jung, C. G. ([1942] 2008). A tehetséges gyermek. In C. G. Jung, A személyiség fejlodése (pp.
125-136). Scolar Kiadoé.

Jung, C. G. (1939). On the Psychogenesis of Schizophrenia. Journal of Mental Science, 85,
999-1011. https://doi.org/10.1192/bjp.85.358.999

Jung, C. G. (1972). Uber die Entwicklung der Personlichkeit. Walter.Jung, C. J. ([1928]
1955). Child Development and Education. In G. Adler — R. F. C. Hull (Eds.), Collected
Works of C. G. Jung, Volume XVII. (pp. 47-62). Princeton University Press.

Kariko, S. (2006). A nevelés mibenlétérdl (nevelésfilozofiai kiinduldpont). Uj Pedagégiai
Szemle, 56(5), 3-15.

Kennedy, H. (1988). Thirtieth Birthday celebrations of the Anna Freud Nursery School.
Bulletin of the Anna Freud Centre, 11(4), 271-275.

Kerr, J. — Gelfand, T. (1992). Freud and the History of Psychoanalysis. Routledge.
Kertész-Rotter, L. (1938). A serdiilé. Gyermeknevelés. 4(1), 1-24.

Kertész-Rotter, L. (1946). A gyermek lelki fejlédése. Cserépfalvi Kiado.

Key, E. ([1900] 1976). 4 gyermek évszazada. Tankonyvkiado.

K. Horvath, Zs. (2017). A devianciatol a prevencidig: a gyermeki vilag tarsas szempontu

értelmezése a magyar pszichologiaban: Mérei Ferenc. Sic itur ad astra, 25(66), 309-346.

Kienast, H. W. (1974). The Significance of Oskar Pfister’s In-Depth Pastoral Care. Journal of
Religion and Health, 13(2), 83-95. http://doi.org/10.1007/BF01532750

163


https://doi.org/10.1192/bjp.85.358.999
http://doi.org/10.1007/BF01532750

Kilpatrick, W. H. (1918). The Project Method. Teachers College Record, 19, 319-335.
Kilpatrick, W. H. (1925). Foundations of Method: Informal Talks on Teaching. Macmillan.

Kinsella, E. A. (2007). Technical Rationality in Schon’s Reflective Practice: Dichotomous or
Nondualistic  Epistemological ~ Position.  Nursing  Philosophy, 8(2), 102-113.
https://doi.org/10.1111/j.1466-769X.2007.00304.x

Kirylo, J. D. — Thirumurthy, V. — Aldridge, J. (2009). Issues in Education: Another Woman
Gets Robbed? What Jung, Freud, Piaget, and Vygotsky Took from Sabina Spielrein.
Childhood Education, 85(5), 318-319. https://doi.org/10.1080/00094056.2009.10521706

Klein, M. ([1921] 1975). The development of a child. In M. Klein, Love, guilt, and reparation
and other works 1921-1945 (1st ed., pp. 1-53). The Free Press.

Klein, M. ([1927] 1984). Symposium on Child Analysis. In R. Money-Kyrle (Ed.), The
writings of Melanie Klein, Vol. I: Love, guilt, and reparation, and other works, 1921-1945
(pp. 139-169). Free Press.

Klein, M. (1963). On the Sense of Loneliness. In M. Klein, Envy and Gratitude and Other
Works 1946-1963 (pp. 300-313). Hogarth Press.

Kovai, M. (2015). Gyermekpszichologia Magyarorszagon 1945-1970. Imdgo Budapest, 4(2).

Kozma, J. (2007). A szocialis munka professzionalizacidja a joléti allamokban. Kapocs, 6(2),
27-53.

Kris, E. (1951). Opening Remarks on Psychoanalytic Child Psychology. Psychoanalytic Study
of the Child, 6(1), 9-17. http://doi.org/10.1080/00797308.1952.11822901

Kris, E. (1952). Psychoanalytic Explorations in Art. International Universities Press.

Krivanek, R. (2014). Vertrautheit mit dem Kleinkind ist das Ziel. Die Arbeit und Forschung
in der Jackson-Krippe (Wien 1937/38). Lucifer-Amor Zeitschrift zur Geschichte der
Psychoanalyse, 27, 71-107.

Kurcz, R. (2007). Vitak a montessori-pedagogiardl (1910-1956). Neveléstorténet, 3(3-4), 5—
20.

Lampe, D. (1959). Pyke, The Unknown Genius. Evans Brothers.

164


https://doi.org/10.1111/j.1466-769X.2007.00304.x
https://doi.org/10.1080/00094056.2009.10521706
http://doi.org/10.1080/00797308.1952.11822901

Laplanche, J. — Pontalis, J-B. (1996). The Language of Psychoanalysis. Karnac Books.
Lascarides, C. V. — Hinitz, B. F. (2000). History of Early Childhood Education. Routledge.

Lazar, G. K. ([1933] 1993). Nevelési tanacsadas. In Lélekelemzési Tanulmdnyok: Dolgozatok
a pszichoanalizis f6bb kérdéseirsl (pp.124-142). Somléd Béla Konyvkiado.

Lazar, G. K. (1938a). A nevelési tanacsadasrol. Gyermeknevelés, 4(3), 55-56.

Lazar, G. K. (1938b). Hogyan hatottak a haborus el6késziiletek a gyerekre? Gyermeknevelés,
4(7-10), 112-114.

Lévyné, F. K. (1935a). A lelki hygiene néhany kérdésérdl. Gyogyaszat, 75: 675-677, 690—
692.

Lévyné, F. K. (1935b). Pszichoanalizis a pedagogiaban. A Jové Utjain, 10(3), 167.

Lévyné, F. K. (1935c). A pszichoanalizis a javitdintézeti nevelésben. 4 Jové Utjain, 10(4),
167.

Lévyné, F. K. (1936). Ismertetés Székely Béla: A gyermekévek szexualitasa c. konyvérdl. A
Jové Utjain, (10)1, 35-36.

Lévyné, F. K. (1939). Nevelési tanacsadé az iskolaban. 4 Jové Utjain, 14(1), 8-12.

Liebermann, P. L. (1941). Gyermekkori heveny lelkizavar. Magyar Psychologiai Szemle,
14(3-4), 131-138.

Liebermann, P. L. (1956). Csoportterapia a nevelési tanacsadasban. Gyermekgyogydszat,
7(10): 289-298.

Likierman, M. (1995). The Debate Between Anna Freud and Melanie Klein: A Historical
Survey. Journal of Child Psychotherapy, 21(3), 313-325.
https://doi.org/10.1080/00754179508254921

Lombroso, C. ([1876] 2006). Criminal Man. Duke University Press.

Lovett, B. J. (2006). The New History of Psychology: a Review and Critique. History of
Psychology, 9(1), 17-37. https://doi.org/10.1037/1093-4510.9.1.17

MacKenzie D. (1976). Eugenics in Britain. Social Studies of Science, 6(3-4), 499-532.
https://doi.org/10.1177/030631277600600310

165


https://doi.org/10.1080/00754179508254921
https://doi.org/10.1037/1093-4510.9.1.17
https://doi.org/10.1177/030631277600600310

MacLean, G. (1986a). Hermine Hug-Hellmuth: A Neglected Pioneer in Child Psychoanalysis.
Journal of the American Academy of Child Psychiatry, 25(4), 579-580.
https://doi.org/10.1016/s0002-7138(10)60022-2

Maclean, G. (1986b). A Brief Story about Dr. Hermine Hug-Hellmuth. The Canadian
Journal of Psychiatry, 31(6), 586-589. https://doi.org/10.1177/070674378603100618

Manaster, G. J. (2011). Individual Psychological Education. In J. Carlson — M. P. Maniacci
(Eds.), Aflred Adler Revisited (pp. 129-130). Routledge.

Mayes, C. (2009). The Psychoanalytic View of Teaching and Learning, 1922-2002. Journal
of Curriculum Studies, 41(4), 539-567. https://doi.org/10.1080/00220270802056674

McCluskey, M. C. (2022). Revitalizing Alfred Adler: An Echo for Equality. Clinical Social
Work Journal, 50(4), 387—399.

Merész, A. (2021). Individualpszichologiai alapu batoritd nevelés. In Székely, Zs. (Szerk.), A
pszichologia gyakorlata a pedagogusképzésben. tanulmanyok a pedagogia és a
pszichologia hatarvidékérdl (pp. 59-68). L’Harmattan.

Mérei, F. (1934). A gyermekrajzok elemzése. A Jové Utjain, 9(6), 165-168.

Mérei, F. (1935). A ,,csodagyerek” a gyermeklélektan mérlegén. Gyermeknevelés, 1(2), 30—
32.

Meérei, F. (1937). Gimnazium és polgari. Iskolavalasztas a 10. életévben. Gyermeknevelés,
3(4), 49-51.

Meérei, F. (1938). Atképzés és palyavalasztas. Gyermeknevelés, 5(1-3), 2—6.
Meérei, F. (1942). A pdlyavilasztas lélektana. Unita.
Meérei, F. (1948). Hermann Alice: Emberré nevelés. Embernevelés, 4(7-8), 380-383.

Mészaros, |. — Németh, A. — Pukanszky, B. (2005). Bevezetés a pedagogia és az iskoldaztatds

tortenetébe. Osiris Kiado.

Midgley, N. (2008). The ‘Matchbox School” (1927-1932): Anna Freud and the Idea of a
‘Psychoanalytically Informed Education’. Journal of Child Psychotherapy, 34(1), 23-42.
https://doi.org/10.1080/00754170801895920

166


https://doi.org/10.1016/s0002-7138(10)60022-2
https://doi.org/10.1177/070674378603100618
https://doi.org/10.1080/00220270802056674
https://doi.org/10.1080/00754170801895920

Midgley, N. (2012). Peter Heller’s a Child Analysis with Anna Freud. The Significance of the
Case for the History of Child Psychoanalysis. Journal of the American Psychoanalytic
Association, 60(1), 45-70. https://doi.org/10.1177/0003065112436718

Midgley, N. (2013). Reading Anna Freud. Routledge.

Midgley, N. (2020). Anna Freud és a Hampstead Haboras Gyermekotthonok — a kozvetlen
gyermekmegfigyelés szerepe a pszichoanalizisben. Imdgo Budapest, 9(2), 38-60.

Mihaly, 1. (2007). Tacit tudas: Egy kifejezés kialakulasanak és alkalmazasanak torténete. Uj
Pedagogiai Szemle, 57(3-4), 149-154.

Mintz, J. (2016). Bion And Schon: Psychoanalytic Perspectives On Reflection In Action.
British Journal of Educational Studies, 64(3): 1-17.
https://doi.org/10.1080/00071005.2015.1136404

Mohr, J. G. (1966). August Aichhorn: Friend of the Wayward Youth. In F. Alexander — S.
Eisenstein (Eds.), Psychoanalytic Pioneers (pp. 348-360). Basic Books.

Montessori, M. ([1915] 2012). My System of Education. Hard Press.

Nagy, N. (2018). A sziikséges tudas elérhetéségének akadélyai. In A. Csiszarik-Kocsir — M.
Garai-Fodor (Szerk.), Vallalkozasfejlesztés a XXI. szazadban VIIL/I. (pp. 205-220).
Obudai Egyetem.

Naszkowska, K. (2019). Passions, Politics, and Drives: Sabina Spielrein in Soviet Russia. In
P. Cooper-White — F. B. Kelcourse (Eds.), Sabina Spielrein and the Beginnings of
Psychoanalysis (pp. 110-150). Routledge.

Naszkowska, K. (2021). Pszichoanalitikus, zsido, né, feleség, anya, kivandorlo: a

pszichoanalizis emigrans alapitd anyai az Egyesiilt Allamokban. Imdgd Budapest, 10(3),
8-32.

Neill, A. S. (1921). The Abolition of Authority. In New Education Fellowship (Ed.), The
Creative Self-Expression of the Child (pp. 63-67). New Education Fellowship.

Nemes, L. (1991). A pszichoanalizis és alkalmazasa, a gyermekanalizis. Pszichologia, 11(1),
127-145.

167


https://doi.org/10.1177/0003065112436718
https://doi.org/10.1080/00071005.2015.1136404

Németh, A. — Pukanszky, B. (1999). Magyar Reformpedagogiai torekvések a XX. szazad elsé
felében. Magyar Pedagogia, 99(3), 245-262.

Németh, A. (1996). A reformpedagiogia multja és jelene. Nemzeti Tankonyvkiado.

Novick, K. K. — Novick, J. (2014). Psychoanalysis and Child Rearing, Psychoanalytic
Inquiry, 34(5), 440-451. https://doi.org/10.1080/07351690.2014.916984

Ogden, T. H. (2011). Reading Susan Isaacs: Toward a Radically Revised Theory of Thinking.
The International Journal of Psycho-Analysis, 92(4), 925-942.
https://doi.org/10.1111/].1745-8315.2011.00413.x

Orange, M. D. (2011). The Suffering Stranger: Hermeneutics for Everyday Clinical Practice.
Routledge.

Penman, A. B. (2013)."There has never been anything like a classical child analysis". Clinical
discussions with Anna Freud, 1970-1971. Psychoanalytic Study of the Child. 67, 173-93.
https://doi.org./10.1080/00797308.2014.11785494

Perelberg, R. J. — Raphael-Leff, J. (Eds.). (1997). Female Experience: Three Generations of
British Women Psychoanalysts on Work. Routledge.

Pfister, O. (1922). Psychoanalysis in the Service of Education: Being an Introduction to

Psychoanalysis. Henry Kimpton.

Pfister, O. (1931). What Transformations does Psychoanalysis Require in Ethics and Moral
Education. Psychiatric Quarterly, 5(3), 407-422. https://doi.org/10.1007/BF01572689

Phillips, S. (1977). Psychoanalysis and Childhood Education: a Historical Review.
Paedagogica Historica, 17(2), 378-385. https://doi.org/10.1080/0030923770170205

Pickren, W. E. — Rutherford, A. (2010). A History of Modern Psychology in Context. Wiley.

Plastow, M. (2011). Hermine Hug-Hellmuth, the First Child Psychoanalyst: Legacy and
Dilemmas. Australasian Psychiatry, 19(3), 206-210.
https://doi.org/10.3109/10398562.2010.526213

PIéh, Cs. — Mészaros, J. — Csépe, V. (2019). Eldsz6. In Cs. Pléh — J. Mészaros — V. Csépe
(Szerk.), A pszichologiatorténet-iras modszerei és a magyar pszichologiatorténet (pp. 9—

15). Gondolat Kiadé.

168


https://doi.org/10.1080/07351690.2014.916984
https://doi.org/10.1111/j.1745-8315.2011.00413.x
https://doi.org./10.1080/00797308.2014.11785494
https://doi.org/10.1007/BF01572689
https://doi.org/10.1080/0030923770170205
https://doi.org/10.3109/10398562.2010.526213

Pléh, Cs. (1998). Hagyomdny és ujitas a pszichologidban: tanulmanyok. Balassi Kiado.

PIéh, Cs. (2000). 4 lélektan torténete. Osiris Kiado.

(1960-2010). In Cs. PIéh — J. Mészaros — V. Csépe (Szerk.), A pszicholégiatorténet-irds
modszerei és a magyar pszichologiatirténet (pp. 133-159). Gondolat Kiado.

Polanyi, L. (1912). Karacsonyi beszélgetés. Szabadgondolat, 1, 15-18.

Polanyi, M. ([1958] 2015). Personal Lnowledge: Towards a Postcritical Philosophy.
University of Chicago Press.

Polito, T. (1996). Critical Educational Links in the Thought of Friedrich Froebel and
Giambattista Vico. Educational Theory, 46(2), 161-173. http://doi.org/10.1111/j.1741-
5446.1996.00161.x

Pollack, R. (1997). The Creation of Doctor B: A Biography of Bruno Bettelheim. Touchstone.

Pretorius, 1. M. (2018). Anna Freud and the Science of Unexpected Findings. In E. A Danto —
A. Steiner-Strauss (Eds.), Freud/Tiffany: Anna Freud, Dorothy Tiffany Burlingham and the
‘Best Possible School’ (1st ed., pp. 91-112). Routledge.

Pukanszky, B. (2000). A gyermek évszazadanak hajnalan. In: B. Pukanszky (Szerk.), A
gyermek évszazada (pp. 9—-20). Osiris Kiado.

Pukanszky, B. (2018). Gyermekkép es nevelés. Felfogdsok a gyermekrdl és a nevelésrdl a
pedagdgia torténetében. Selye Janos Egyetem.
http://www.pukanszky.hu/eloadasok/ TANANYAGOK/Pukanszky Gyermekkep es nevel
es_2018.pdf (letolés ideje: 2023.08.15.)

Radosavljevich, P. R. (1911). Pedagogy as a Science. The Pedagogical Seminary, 18(4), 551
558. https://doi.org/10.1080/08919402.1911.10532801

Rafter, N. — Posick, C. — Rocque, M. (2016). The Criminal Brain: Understanding Biological
Theories of Crime. New York University Press.

Ramires, V. R. R. (2016). The Intersubjective Nature of Play Development and Its Role in
Child Psychoanalytic Psychotherapy. Frontiers in Psychology, 7, 1-3.

169


http://doi.org/10.1111/j.1741-5446.1996.00161.x
http://doi.org/10.1111/j.1741-5446.1996.00161.x
http://www.pukanszky.hu/eloadasok/TANANYAGOK/Pukanszky_Gyermekkep_es_neveles_2018.pdf
http://www.pukanszky.hu/eloadasok/TANANYAGOK/Pukanszky_Gyermekkep_es_neveles_2018.pdf
https://doi.org/10.1080/08919402.1911.10532801

Reik, T. (1925). Gestindniszwang und Strafbediirfnis. Internationaler Psychoanalytischer

Verlag.

Reik, T. (1932). Der unbekannte Morder. Von der Tat zum Tdter. Internationaler

Psychoanalytischer Verlag.

Reubins, M. S. — Reubins, B. M. (2014). Pioneers of Child Psychoanalysis. Influential

Theories and Practices in Healthy Child Development. Routledge.

Révész, M. (1926). A rendellenes gyermek tarsadalmi jelentésége. A Jové Utjain, 1(4), 14—
18.

Révész, M. (1932). A szexudlis nevelés problémdi a lanyoknal orvosi megvilagitdsban.

Szexualpedagogiai eldadasok. Teleia.

Richebacher, S. (2003). ‘In League with the Devil, and yet you Fear Fire?’ Sabina Spielrein
and C.G.Jung: A Suppressed Scandal from the Early Days of Psychoanalysis. In C.
Covington — B. Wharton (Eds.), Sabina Spielrein Forgotten Pioneer of Psychoanalysis
(pp. 227-250). Brunner-Routledge.

Richebacher, S. (2016). ,,Vagyom arra, hogy valamennyiiikkel egyiitt lehessek...”: Sabina
Spielrein-Scheftel 1927. augusztus 24-i levele a Don menti Rosztovbol Max Eitingonhoz.
Imago Budapest, 5(1), 88-105.

Rickman, J. ([1936] 1952). Preface. In M. Klein — S. Isaacs — N. Searl, On the Bringing Up of
Children (pp. vii—xvi). Routledge.

Roberts, T. B. (1975). Four Psychologies Applied to Education: Freudian, Behavioral,

Humanistic, Transpersonal. Wiley and Sons.
Rose, N. (1990). Governing the Soul. Free Association Books.

Rose, N. (1996). Psychiatry as a Political Science: Advanced Liberalism and the
Administration of Risk. History of the Human Sciences, 9(2), 1-23.
http://doi.org/10.1177/095269519600900201

Ross, V. (1992). Eva Marie Rosenfeld (1892-1977): a Woman of Valor. A Personal Memoir.

In P. Heller (Ed.), Anna Freud’s Letters to Eva Rosenfeld. International Universities Press.

170


http://doi.org/10.1177/095269519600900201

Rothe, D. — Weber, 1. (Eds.). (2001). ...als kdm ich heim zu Vater und Schwester. Lou
Andreas-Salomé — Anna Freud, Briefwechsel 1919-1937. Wallstein Verlag.

Rousseau, J. J. ([1762] 1978). Emil, vagy a nevelésrél. Tankonyvkiado.
Ruitenbeek, H. M. (1962). Psychoanalysis and Social Science. Edward Payson Dutton.
Sandler, P. C. — Costa, G. P. (2019). On Freud’s “The Question of Lay Analysis”. Routledge.

Santiago-Delefosse, M. J. — Delefosse, J.-M. O. (2002). Spielrein, Piaget and Vygotsky.
Theory & Psychology, 12(6), 723—747. https://doi.org/10.1177/0959354302126001

Sayers, J. (1991). Mothers of Psychoanalysis: Helene Deutsch, Karen Horney, Anna Freud,
Melanie Klein. W.W. Norton & Company.

Schafer, R. (1985). Wild Analysis. Journal of the American Psychoanalytic Association,
33(2), 275-299. https://doi.org/10.1177/000306518503300201

Schepeler, E. M. (1993). Jean Piaget's Experiences on the Couch: Some Clues to a
Mystery. The  International  Journal of  Psychoanalysis, 74(2), 255-273.
https://doi.org/10.1007/s12124-023-09796-7

Schmidt, V. (1924). Psychoanalytische Erziehung in Sowjetrufsland. Bericht iiber das

KinderheimLaboratorium in Moskau. Internationaler Psychoanalytischer Verlag.

Schon, D. A. (1983). The reflective practitioner: How professionals think in action. Basic

Books.
Schon, D. A. (1987). Educating the reflective practitioner. Jossey-Bass.

Schon, D. A. (1992). The Crisis of Professional Knowledge and the Pursuit of an
Epistemology of Practice. Journal of Interprofessional Care, 6(1), 49-63.
https://doi.org/10.3109/13561829209049595

Searl, M. N. (1932). Some contrasted aspects of psycho-analysis and education. The British
Journal of Educational Psychology, 2(3), 276-296. https://doi.org/10.1111/j.2044-
8279.1932.th02752.x

Segal, H. ([1957] 1981). Notes on Symbol Formation. In H. Segal (Ed.), The Work of Hanna
Segal: A Kleinian Approach to Clinical Practice (pp. 49-65). Jason Aronson Inc.

171


https://doi.org/10.1177/0959354302126001
https://doi.org/10.1177/000306518503300201
https://doi.org/10.1007/s12124-023-09796-7
https://doi.org/10.3109/13561829209049595
https://doi.org/10.1111/j.2044-8279.1932.tb02752.x
https://doi.org/10.1111/j.2044-8279.1932.tb02752.x

Sells, A. M. (2017). Sabina Spielrein: The Woman and the Myth. State University of New
York Press.

Senn, M. J. E. — Kessen, W. — Borstelmann, L. J (1975). Insights on the Child Development
Movement in the United States. Monographs of the Society for Research in Child
Development, 40(3-4), 1-107. https://doi.org/10.2307/1165835

Shapira, M. (2017). ‘Speaking Kleinian’: Susan lIsaacs as Ursula Wise and the Inter-War
Popularisation of Psychoanalysis. Medical History, 61(4), 525-547.
https://doi.org/10.1017/mdh.2017.57

Sherry, J. (2014). Analytical psychology: Carl Jung. In D.C. Phillips (Ed.), Encyclopedia of
Educational Theory and Philosophy (pp. 35-36). Sage Publications.

Sik D. (2018). Vidlaszok a szenvedésre. Eotvos Kiado.

Skues, R. (2012). Clark revisited: reappraising Freud in America. In J. Burnham (Ed.), After
Freud Left: A Century of Psychoanalysis in America (pp. 49-84). The University of

Chicago Press.

Smith, R. (2010). Why History Matters. History & Philosophy of Psychology, 12(1), 26-38.
https://doi.org/10.53841/bpshpp.2010.12.1.26

Sulloway, F. J. (1987). Freud, a lélek biologusa: tul a pszichoanalitikus legenddn. Gondolat
Kiadé.

Szabo, D. (2018). Farkas Erzsébet pszichoanalitikus kisérleti pedagogidja. In Koncz, 1. —
Szova, I. (Szerk.), A 15 éves PEME XVII. PhD-konferencidjanak eléadasai (pp. 318-323).

Professzorok az Europai Magyarorszagért Egyesiilet.

Szabd, D. (2020). Egy ,.harcos humanista” palyaképe: Gyorgy Julia gyogyitdé pedagogidja.
Imdgé Budapest, 9(2), 74-88.

Szabo, D. (2021). Intersubjective aspects of Susan Isaacs’ developmental theory: From the

mother-infant relationship to peer group activities. /mago Budapest, 10(1), 19-29.

Szabo, D. (2022). Problems and Possibilities Concerning the Concept of Psychoanalytic
Pedagogy in the Light of the Work of Susan Isaacs in the Malting House School. History
of Psychology, 25(3), 272—-289. http://doi.org/10.1037/hop0000207

172


https://doi.org/10.2307/1165835
https://doi.org/10.1017/mdh.2017.57
https://doi.org/10.53841/bpshpp.2010.12.1.26
http://doi.org/10.1037/hop0000207

Szabd, D. (2023). Erzsébet Farkas: An Unknown Heroine and Her Wartime Mission in a
Jewish Foster Home. In K. Naszkowska — P. Cooper-White (Eds.), Reconsidering the First

Women Psychoanalysts: Lives Unlabeled. Routledge. (megjelenés el6tt)

Szapor, J. (1997). Laura Polanyi 1882-1957: Narratives of a Life. Polanyiana Volume, 6(2).
https://www.kfki.hu/~cheminfo/polanyi/9702/szapor.html (letdltés ideje: 2023. 05.13)

Székely, B. (1935a). A mélylélektan szerepe a nevelésben. Emberismeret, 2(1), 78-86.
Székely, B. (1935b). A gyermekévek szekszudlitasa. Pantheon Kiado.
Szilagyi, V. (1979). Mélylélektan és nevelés. Tankdnyvkiado.

Szivak, J. (2010). A reflektiv gondolkodas fejlesztése. Magyar Tehetségsegitd Szervezetek

Szovetsége.
Szivak, J. (2014). Reflektiv elméletek, reflektiv gyakorlatok. ELTE E6tvos Kiado.
Szivos, M. (2017). A hallgatdlagos tudds dltalanos elmélete. Loisir Konyvkiado.

Szokolszky, A. (2002). Oroklés — kornyezet: mit is jelent az ,,is”? Magyar Pszicholégiai
Szemle, 57(1), 51-84.

Szummer, Cs. (2015). A puszta analitikusa, avagy egy enfant terrible a ,,tegnap vilagabol”.
Budapesti Konyvszemle, 17(1)29-43.

revss

sziiletése. Magyar Filozdfiai Szemle, 60 (1), 31-49.

Taubman, P. M. (2012). Disavowed Knowledge: Psychoanalysis, Education, and Teaching.

Routledge.

Thompson, L. N. (1987). Early Women Psychoanalysts. International Review of Psycho-
Analysis, 14, 391-406.

Usher, R. S. — Bryant, I. (1987). Re-examining the Theory-Practice Relationship in
Continuing Professional Education. Studies in Higher Education, 12(2), 201-212.
https://doi.org/10.1080/03075078712331378181

Usher, R. S. — Bryant, 1. (1989). Adult Education as Theory, Practice and Research. London:
Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203802656

173


https://www.kfki.hu/~cheminfo/polanyi/9702/szapor.html
https://doi.org/10.1080/03075078712331378181
https://doi.org/10.4324/9780203802656

Utaker, A. (1986). Psychoanalysis and Hermeneutics. In L. P. Mos (Ed.), Annals of
Theoretical Psychology, Volume 4 (pp. 99-107). Springer. https://doi.org/10.1007/978-1-
4615-6453-9 8

Vajda, Zs. (1995). A pszichoanalizis budapesti iskoldja és a nevelés. Sik Kiado.

Vajda, Zs. (1996). A budapesti pszichoanalitikusok rendhagyd nézetei a gyermeki
természetrdl és a nevelésrél. Magyar Pedagogia, 96(4), 329-339.

Valkanova, D. (2020). The Experimental Stations and Psychoanalytic Laboratory in Soviet
Russia, 1917-1929. In A. A. Hai — H. May (Eds.), Reimagining Teaching in Early 20th
Century Experimental Schools (pp. 1-51). Palgrave Macmillan.

Varga, E. (1995). Emlékezés Hermann Alice-ra. Thalassa, 6(1-2), 222—223.

Vaughn-Blount, K. — Rutherford, A. — Baker, D. — Johnson, D. (2009). History's Mysteries
Demystified: Becoming a Psychologist—Historian. The American Journal of Psychology,
122(1), 117-129. https://doi.org/10.2307/27784381

Viner R. (1996). Melanie Klein and Anna Freud: the Discourse of the Early Dispute. Journal
of the History of the Behavioral Sciences, 32(1), 4-15. https://doi.org/10.1002/(SI1C1)1520-
6696(199601)32:1<4::AlD-JHBS1>3.0.CO;2-Y

Vorus, N. (2003). Disquieting Phantasy: Klein-Freud Controversies. Psychoanalytic Review,
90(1), 63-99. https://doi.org/10.1521/prev.90.1.63.22084

Weber, S. M. (2009). Free Play of Forces and Procedural Creation of Order: The Dispositive
of Democracy in Organizational Change. In M. A. Peters — A. C. Besley (Eds.),
Governmentality Studies in Education (pp. 453-472). Sense Publishers.

Wilfrid, L. ([1919] 1999). The Child's Unconscious Mind: The Relations of Psychoanalysis to
Education. Routledge.

Wille, R. S. G. (2008). Psychoanalytic Identity: Psychoanalysis as an Internal Object. The
Psychoanalytic ~ Quarterly,  77(4), 1193-1229.  https://doi.org/10.1002/].2167-
4086.2008.th00380.x

Wooldridge, A. (1994). Measuring the Mind: Education and Psychology in England, ¢.1860-
€.1990. Cambridge University Press.

174


https://doi.org/10.1007/978-1-4615-6453-9_8
https://doi.org/10.1007/978-1-4615-6453-9_8
https://doi.org/10.2307/27784381
https://doi.org/10.1002/(SICI)1520-6696(199601)32:1%3c4::AID-JHBS1%3e3.0.CO;2-Y
https://doi.org/10.1002/(SICI)1520-6696(199601)32:1%3c4::AID-JHBS1%3e3.0.CO;2-Y
https://doi.org/10.1521/prev.90.1.63.22084
https://doi.org/10.1002/j.2167-4086.2008.tb00380.x
https://doi.org/10.1002/j.2167-4086.2008.tb00380.x

Wright, K. (2017). Inventing the ‘Normal’ Child: Psychology, Delinquency, and the Promise
of Early Intervention. History of the Human Sciences, 30(5), 46-67.
https://doi.org/10.1177/0952695117737209

Young-Bruehl, E. (2007). Little Hans in the History of Child Analysis. The Psychoanalytic
Study of the Child, 62(1), 28-43. https:/doi.org/10.1080/00797308.2007.11800782

Young-Bruehl, E. (2008). Anna Freud: A Biography (2nd ed.). Yale University Press.

Zachry, C. B. (1939). Contributions of Psychoanalysis to the Education of the Adolescent.
The Psychoanalytic Quarterly, 8(1), 98-107.
https://doi.org/10.1080/21674086.1939.11925379

Zachry, C. B. (1941). The Influence of Psychoanalysis in Education. The Psychoanalytic
Quarterly, 10(3), 431-444. https://doi.org/10.1080/21674086.1941.11925468

Zepf, S. (2016). Psychoanalysis as a Natural Science: Reconsidering Freud's “Scientistic Self-
Misunderstanding”.  International Forum of Psychoanalysis, 25(3), 157-168.
https://doi.org/10.1080/0803706X.2015.1132847

Zilboorg, G. (1953). Siegfried Bernfeld, 1892-1953. The Psychoanalytic Quarterly, 22(4),
571-572. https://doi.org/10.1080/21674086.1953.11925928

Zornig, S. A.-J. (1996). On the Child of Psychoanalysis: A Structural Perspective.
International Forum of Psychoanalysis, 5(1), 59-64.
https:/doi.org/10.1080/08037069608412723

Zulliger, H. (1940a). Psychoanalytic Experiences in Public School Practice. American
Journal  of  Orthopsychiatry, 10(2), 370-385. https://doi.org/10.1111/j.1939-
0025.1940.tb05699.x

Zulliger, H. (1940b). Psychoanalytic Experiences in Public School Practice. American
Journal  of  Orthopsychiatry, 10(3), 595-608. https://doi.org/10.1111/j.1939-
0025.1940.tb05727.x

Zulliger, H. (1940c). Psychoanalytic Experiences in Public School Practice. American
Journal  of  Orthopsychiatry, 10(4), 824-840. https://doi.org/10.1111/j.1939-
0025.1940.tb05749.x

175


https://doi.org/10.1177/0952695117737209
https://doi.org/10.1080/00797308.2007.11800782
https://doi.org/10.1080/21674086.1939.11925379
https://doi.org/10.1080/21674086.1941.11925468
https://doi.org/10.1080/0803706X.2015.1132847
https://doi.org/10.1080/21674086.1953.11925928
https://doi.org/10.1080/08037069608412723
https://doi.org/10.1111/j.1939-0025.1940.tb05699.x
https://doi.org/10.1111/j.1939-0025.1940.tb05699.x
https://doi.org/10.1111/j.1939-0025.1940.tb05727.x
https://doi.org/10.1111/j.1939-0025.1940.tb05727.x
https://doi.org/10.1111/j.1939-0025.1940.tb05749.x
https://doi.org/10.1111/j.1939-0025.1940.tb05749.x

Zulliger, H. (1941a). Psychoanalytic Experiences in Public School Practice. American
Journal  of  Orthopsychiatry, 11(1), 157-171. https://doi.org/10.1111/j.1939-
0025.1941.tb05789.x

Zulliger, H. (1941b). Psychoanalytic Experiences in Public School Practice. American
Journal of  Orthopsychiatry, 11(2), 356-370. https://doi.org/10.1111/j.1939-
0025.1941.th05812.x

Zulliger, H. (1950). Personality Dynamics as Revealed in the Rorschach and Behn Test of a
15-Year-Old  Girl.  Journal  of  Projective  Techniques, 14(1), 52-60.
https://doi.org/10.1080/08853126.1950.10380309

Zulliger, H. (1953). The Case of Franz and Lotti. Journal of Projective Techniques, 17(1), 61-
65. https://doi.org/10.1080/08853126.1953.10380461

Zulliger, H. (1966). Oskar Pfister: Psychoanalysis and Faith. In F. Alexander — S. Eisenstein
(Eds.), Psychoanalytic Pioneers (pp.169-474). Basic Books.

176


https://doi.org/10.1111/j.1939-0025.1941.tb05789.x
https://doi.org/10.1111/j.1939-0025.1941.tb05789.x
https://doi.org/10.1111/j.1939-0025.1941.tb05812.x
https://doi.org/10.1111/j.1939-0025.1941.tb05812.x
https://doi.org/10.1080/08853126.1950.10380309
https://doi.org/10.1080/08853126.1953.10380461

13 MELLEKLETEK

13.1 PUBLIKACIOS LISTA

13.1.1 ELSO SZERZOS FOLYOIRAT CIKK, KONYVRESZLET

Szabd, D. (2023). Erzsébet Farkas: An Unknown Heroine and Her Wartime Mission in a
Jewish Foster Home. In K. Naszkowska — P. Cooper-White (Eds.), Reconsidering the First

Women Psychoanalysts: Lives Unlabeled. Routledge. (megjelenés el6tt)

Szabo, D. (2022). Problems and Possibilities Concerning the Concept of Psychoanalytic
Pedagogy in the Light of the Work of Susan Isaacs in the Malting House School. History
of Psychology, 25(3), 272-289. http://doi.org/10.1037/hop0000207

Szabo, D. (2021). Intersubjective aspects of Susan Isaacs’ developmental theory: From the

mother-infant relationship to peer group activities. /mago Budapest, 10(1), 19-29.

Szabo, D. (2020). Egy ,.harcos humanista” palyaképe: Gyorgy Julia gyogyitd pedagogiaja.
Imdgo Budapest, 9(2), 74-88.

Szabd. D. (2019). August Aichhorn és a devians fiatalok. Imdgo Budapest, 8(3), 22—38.

Szabo, D. (2018). Iskola a kémcsében: Susan Isaacs pszichoanalitikus kisérleti iskolaja. In
Bodog, F. — Csiszar, B. — Zsofia, H. (Szerk.), VII. Interdiszciplinaris Doktorandusz
Konferencia 2018: Tanulmdnykétet (pp. 301-313). Pécsi Tudoményegyetem Doktorandusz

Onkorményzat.

Szabo, D. (2018). Farkas Erzsébet pszichoanalitikus kisérleti pedagogiaja. In Koncz, 1. —
Szova, I. (Szerk.), A 15 éves PEME XVII. PhD-konferencidjanak eléadasai (pp. 318-323).

Professzorok az Europai Magyarorszagért Egyesiilet.

13.1.2 ELSO SZERZOS KONFERENCIA MEGJELENESEK

Szabo, D. (2022). Theories and therapeutic-educational methods of early female Hungarian
psychoanalysts concerning the treatment and prevention of deviant behaviour. 41st
Conference of the European Society for the History of the Human Sciences. 2022,
Szeptember 2., Berlin.

177


http://doi.org/10.1037/hop0000207

Szabd, D. (2022). An Unknown Heroine’s Mission on the Eve of the Second World War:
Erzsébet Farkas™ work in a Jewish Foster Home in Hungary. Sabina Spielrein and the
Early Female Pioneers of Psychoanalysis, Sabina Spielrein Association. 2022, Aprilis 10.

Szabd, D. (2022). A pszichopatologian tul: a pszichoanalitikus pedagogia koncepcidja
tudomanytorténeti  szempontbol.  Intelligens  szakosodas megvalositasa a  Pécsi
Tudomanyegyetemen. 2022. Marcius 21., Pécs.

Szabd, D. (2021). The Historical reconstruction of the debate on Ppsychoanalytic education.
Online conference of the European Society for the History of the Human Sciences. 2021,
Julius 1.

Szabd, D. (2021). Reparation in Separation: The Forms of Reparative Attempts in a Jewish
Foster Home in Hungary. The Unconscious and Everyday Life - Repair and Reparation:
Clinical, Social, and Cultural Contexts. University of Essex. 2021, Janius 11.

Szabo, D. (2020). The educational-therapeutic work of August Aichhorn with juvenile
delinquents.  IX. Interdiszciplinaris  Doktorandusz ~ Konferencia  2020.  Pécsi
Tudomanyegyetem Doktorandusz Onkormanyzat. 2020, November 28.

Szabo, D. (2020). Susan lIsaacs fejlédéslélektani koncepciojanak interszubjektiv vonatkozdsai:
a dudluniotol a kortars kapcsolatokig. Interszubjektivitas és pszicho-tudomanyok
mithelykonferencia. Pécsi Tudomanyegyetem Elméleti Pszichoanalizis Doktori Program.
2020, Junius 27.

Szabo, D. (2019). Problems and possibilities concerning the concept of psychoanalytic
pedagogy: Susan Isaacs’ work at the Malting House School. 38th Annual Conference of
the European Society for the History of Human Sciences. 2019, Jalius 6., Budapest.

Szabd, D. (2018). Farkas Erzsébet pszichoanalitikus kisérleti pedagégiaja. PEME XVII.
Nemzetkozi PhD — Fiatal Kutatok Konferencia. 2018, November 15., Budapest.

Szabd, D. (2018). Iskola a kémcsdben: Susan 1saacs pszichoanalitikus kisérleti iskoldja. VII.
Interdiszciplinaris Doktorandusz Konferencia. Pécsi Tudomanyegyetem Doktorandusz
Onkormanyzat. 2018, M4jus 18., Pécs.

13.1.3 TAGSAGOK

2022 — European Society for the History of the Human Sciences

2021 — Imago6 Egyesiilet

178



13.2 DOKTORI ERTEKEZES BENYUJTASA ES NYILATKOZAT A DOLGOZAT EREDETISEGEROL

Alulirott

név: Szabd Dora

sziiletési név: Szabo Dora
anyja neve: Nagy Zsuzsanna

sziiletési hely, id6: Kerepestarcsa, 1991.10.25.

,Tul a ,,gyermekkertészeten” — Pszichoanalizis és pedagogia kapcsolata a XX. szazad els6
felében” cimi doktori értekezésemet a mai napon benytjtom

a(z) PTE-BTK, Pszicholdgia Doktori Iskola Elméleti Pszichoanalizis Doktori Programjahoz
fokozatszerzés céljabol.

Témavezeté(k) neve(i): Dr. habil. Gyimesi Julia

Egyuttal nyilatkozom, hogy jelen eljaras soran benytjtott doktori értekezésemet

- korabban mas doktori iskolaba (sem hazai, sem kiilf6ldi egyetemen) nem nyujtottam be,
- fokozatszerzési eljarasra jelentkezésemet két éven beliil nem utasitottak el,

- az elmult két esztenddben nem volt sikertelen doktori eljarasom,

- 0t éven beliil doktori fokozatom visszavonasara nem kertilt sor,

- értekezésem Onalldé munka, mas szellemi alkotasat sajatomként nem mutattam be, az
irodalmi hivatkozasok egyértelmiick és teljesek, az értekezés elkészitésénél hamis vagy
hamisitott adatokat nem hasznaltam.

Datum: 2023. 08. 23.

doktorjellt alairasa

179



