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ELOSZO.

A Pedagogiai Szakkdnyvek sorozatanak elsérendi
célja az egyes szakok tanitdsanak modszereirl felvilago-
sitdst nyuQjtani, a hasznos ¢és eredményes eljarasokat ele-
mezni s ez altal a helyes gyakorlatot tudatosabba tenni.
Azt mutatja az élet, hogy az altalanos didaktikdk nem
igen érik el a céljukat, hiszen kényszeriien lebegnek a
maguk altalanossagdban az egyes szaktargyak kovetei-
menyei folott. De habar nem is tiizziik ki elsd feladatnak
az altalanos didaktika miivelését, nem helyezkedhetiink
arra az allaspontra sem, hogy a nevelési gyakorlat annyi-
felé szakadjon szét, ahany tantdrgy van. Bizonyos elv-
szeriiség kozos alapjarél lemondani nem lehet. Ezért bo-
csatjuk elore a legaltalanosabb elvek rovid ismertetését.

Ebben a kis kotetben még nem adunk gyakorlatias
jellegli tanacsokat, de eldkészitjiiik a gyakorlatot, ennek
fébb utvonalait jeloljik ki. Ezen utjelzés nélkill a gyakor-
lat ,elvnélkiilinek”, ingadozénak tiinnék fel, pusztan ,,sze-
mélyes” kivanalomnak.

A pedagogiai elvek rendszeres kutatasa, sajnos, kii-
16n6sképen elhanyagolt teriilet a pedagogia mai rend-
szereiben, pedig ugy latjuk, a gyakorlat és elmélet egy-
arant raszorul ezen elvek tudatositasara ¢és szem elott
tartasara. E kis konyv eszméltetés céljat szolgalja. Ma-
gunk tobb, mint egy évtizede élvén hazank legnagyobb,
sajatos célu gyakorlati pedagogiai intézetében, allanddan
kénytelenek voltunk foglalkozni e kérdésekkel, tanar-
jeloltjeink vezetése kozben. Lattuk és latjuk, hogy fiatal
tanaraink bizony raszorulnak az ilynemi mementokra;
természetesen, ezek sohasem lezartak, hidegen klassziku-
sak, hanem o6rok vitakérdések. Hissziik is, hogy vitakat



6

keltenek, ugy a jelen, mint a jovoben, hiszen minden kor-
nak, minden valtozo helyzetnek szavuk van ezekhez az el-
vekhez. Ezek az elvek élnek, mint maga az élet. Gyakor-
lat és elmélet csodalatosan Ossze vannak benniik fonodva.
Konyviinket nem csak tapasztalt tanarkollégainknak esz-
méltetéként szanjuk, hanem a jové pedagdgus nemzedék-
nek is. A helyes nyomon jard tapasztaltabbak eljarasuk
igazolasat fogjak benne latni, a fiatalabbakat pedig re-
meljiik, felmenti sok kétségtol.

Budapest, 1935. nov.



l. RESZ.

BEVEZETES.

Vajjon mit ért a mai pedagdgiai irodalom ,pedagogiai
elveken”? E kérdés még nem keriilt a kutatds boncaszta-
lara. Sem maguk az irék nem tisztazzak, mit értenck Ok
»elveken”, pedig immar egy-ketté némi rendszerességgel
ir réla, — sem masok; cikkek, lexikonok hallgatnak e
kérdesrél. Ugy tiinik fel a dolog, hogy az 0. n. elvek tér-
ténetileg alakulnak ki, szinte szadndékossag ¢és tudatossag
nélkiil; valamind konkrét ellenhatds mozditja ki dket a
homalybodl. Pl. mikor észreveszik, hogy a régi konyviskola
a gyermekek elé sokszor iiresen maradd szavakat visz,
akkor kihangsulyozzdk a hattérb6l a wvald élettel, a dol-
gokkal wval6d érintkezést, felhangzik a ,szemléltetés elve”.
Mutassunk, lattassunk minél tobbet. Avagy: mid6n észre-
veszik a tOmegtanitds hatranyait, felhangzik az egyéni ne-
velés ,elve”. Igen kiilonbozé torekvések huzodnak egy-egy
elv palastjaba. Sok kozilik bizonyos ellentétet mutat.
Egyik a szabadsag ,.elvét”, masik a tekintélyi ,.elvet” han-
stlyozza. Az egyik az individualista, masik a szocialis ,.el-

vt hiizza ala A= ilvr alvals 151nl-tani crarmnanthAl a

11V VU1Vl 11auvltudl lll\.«LUlL«é — uelll 111adun, 1L \-*25,)/\-*111 111\/5-
gy6ziddések, melyek a hittételek erejéig is felemelkednek.
Rendiiletlen bizalommal ,valljak”, hogy ez és az az ,elv”
jo, udvozité, a gyakorlat szdmara. De amaz ,elvek” kozt
akad olyan is, amely csak felkapott jelszo, mely hamar
letlinik a pedagogiai égboltrol. Mindezek azonban nem-
csak lélektani megvilagitast kovetelnek, nemcsak azt kell
nézniink, miként élnek és hatnak pedagogus lelkekben,
hanem meg kell vizsgalnunk amaz elveknek 1. objektiv je-
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lentését, pl, mit ,jelent” a szemléltetés elve; latni fog-
juk, nem vizudlis bemutatast, hanem ¢letkozelséget jelent,
targyhoz vald kozelséget; 2. azt is meg kell vizsgalnunk,
hogy a jelentésében immar tisztdzott elvek mind rend-
szeres kapcsolatba hozhatok, min6 a viszonyuk és mind
mértékben egészitik ki egymast.

Mindenekel6tt azonban fel kell deriteniink, hogy al-
talaban mit jelent ez: pedagogiai ,.elv”’; milyen faja ez az
iranyt szabo normaknak. Ezen a ponton le kell szallnunk
a pedagogia tudomdanyelméletének a sikjara,’

1. ELMELET ES GYAKORLAT. MIT JELENTENEK A
PEDAGOGIAI ,,ELVEK”?

A koOzonséges iskolai szohasznalat, a pedagogia
hétkoznapi gyakorlata az ,elv” szoval igen béven banik, s
barminé utmutatast ért rajta. Hogy egy koOznapi, nagyon
gyakran hangoztatott tényre utaljak, azt mondja pl. az
ifjabb tanarnak az iddsebb: ,elv az, hogy kérdést mindig
csak az egész osztalyhoz intézziink”, S ennek olyan shlyt
tulajdonit, mint wvalami hittételnek. Konnyen raeszmél-
hetiink arra, hogy ebben nincs igazi elviség. A kérdezés
modja merdben gyakorlati igy, s, az ilyen gyakorlati tigyet
aszerint biraljuk el, hogy a hangoztatott ,.elv” miként va-
lik be. Ha valaki folyton csak egyesekhez szol, az osztaly
figyelme természetszerileg lelankad, a targy nem fogja
Ot igazaban és annyira lekotni, hogy ha nem szdlnak ,.sze-
mélyesen” hozza, mindegyikhez, ugy a masvalakivel valo
parbeszédes foglalkozas 6t kevéssé fogja érdekelni. Es
kikapcsoldédik minden pedagogiai viszonybol, magira ma-
rad. Lelkileg nincs ott, ahol htzodik a targyalas fonala. A
tanul6 Onmagaval foglalkozik, vagy pedig unatkozik.
Tehat ama, fent hangoztatott ,elv” fontossagara a gya-
korlat wutal, a siker vagy sikertelenség, A tanitds nem
pusztan az osztaly el6tt folytatott ,,parbeszédek” mecha-
nikus &sszege, hanem ,k6z0s munka”, osztaly-munka. Ez

1 Aki nem érdeklddik a kovetkezd, itt melldzhetetlen elméleti
kérdés irant, attérhet a gyakorlatias Il. részre.
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azonban semmikép nem zarja ki, hogy egyesekhez ne le-
hessen kérdést intézni. Ugy kell tehat a kérdéseinket for-
muldzni, hogy akit felszolitunk, az magat osztalytagnak
érezze, és a kérdés, melyet hozzd intéznek, mindenkire
vonatkozhassak, mindenkire ,tanulsagos” lehessen. Amaz
eIV’ tehat inkabb ez lehetne (nemcsak a kérdezést véve
pedagdgiai  aktusnak, hanem  altalanosabban  szolva):
»~minden pedagodgiai aktusunknak olyannak kell lenni, hogy
az Osszesek szdmara ¢élménnyel (tanulsaggal) jarjon, az
Osszesek aktivitasat ébren tartsa”. E mogott ismét az all,
hogy elv szerint valamind kozOsséget tanitunk, amelyet a
maga egészében Ohajtunk felemelni. Ez ime, mar egy ma-
gasabb elv: a magdnneveléssel szembe Allitott kdzos ne-
velés elve. Itt a kozdsség értéket hirdetjiik, a tarsas neveld
akcio értékét: ez ,mogétte” van amaz, els6 formulazasu
szabalynak. Nagy tévedések forrasai rejlenek tehat abban,
ha egy neveléstechnikai szabalyt egy elv helyébe tesziink.
Kisiklasok és eredménytelenségek, fokép egyoldalusagok
szarmaznak.

fgy tehat, vajjon nem minden, ami a gyakorlatban
jelentkezik, pusztan technikanak tekintend6? Nem minden
szabaly pusztan a részletsiker utvonala? Sokan mutattak
erre: a pedagodgia pusztan ,technikai” kérdés, mer6 gya-
korlat. Ez utobbi fogalom oly sokféle jelentést zar magaba,
hogy meg kell vilagitanunk az u. n, elmélet és az 1, n.
gyakorlat viszonyat a pedagogidban. Ha ezt megvilagitot-
tuk, akkor keziinkbe is jut az, hogy a gyakorlatnak, illetve
a pedagogiai szabalynak kiilonbozo sikjai vannak. Van
Lelvi” sik és van valdban ,technikai” sik, tehat nem lehet
minden puszta technika, De hasonlokép nem lehet minden
kovetend6 szabaly pedagogiai ,,elv”’ sem!

A tudomanyelmélethez fordulunk, mely mindenek-
elott kiilonbséget tesz valosag- és eértéktudomadnyok kozott.
A pedagodgia egyikbe sem tartozik bele, a fenti osztilyozas
nem illik red. Nem valosagtudomany a pedagdgia, mert
nem csak azt nézi, mind a ténylegesen lefolyd nevelés,
mindk ennek intézményes formai, minék de facto a
pedagogiailag  értékes milieuk fajai  (csalad, iskola,
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internatus, ,,pedagdgiai mesterséges Osszmilieu” — Land-
erziehungsheim stb,), miné a gyermeki Ilélek, mindk
ennek fejlodési stadiumai stb. Itt fény-kérdésekrél van
sz06, a pedagdgidban viszont tobbrol. Az el6zd, valo-
sagtudomanyi alapon csak egy pedagogiai intézmény-
leiras, pedagogiai Iélektan stb, fejlodhetik ki, A mai
¢s minden id6kre jellemzdé pedagodgia tobb ennél: kitlizi a
nevelés értekes céljait, tehat értéktudomany; a neveldi
értékek ¢és célok tana el6térbe keriil, s6t ép ebbdl indu-
lunk ki; milyen legyen a nevelés? Kérdésiink tehat ez eset-
ben értektani, illetve normativ. Egy érték- és mnormarend-
szerre toreksziink. Ez azonban a pedagdgidban nagyon is
sajatszerli: a szabaly, elv, norma ritkan tekint el a wvalo-
sagtol! Az a szabaly, mely a pedagogust valoban érdekli,
tulajdonkép gyakorlati ,jelentdségi”, azaz nem ,tiszta”
értéknorma, oly valami, amit a kdznyelv idedlis iranyelv-
nek mond. Masutt kifejtettiik, mit kell ezen érteni, S itt
beérjiilk azzal, hogy a legfontosabb kiilonbségeket meg-
allapitsuk,

a) A, tiszta”, vagy idedlis iranyelv (norma) csak arra
van tekintettel, hogy miné kovetelményt tar fel a tiszta
értékek rendszere. Ezek a normak kozszoval ,.elméleti
kovetelmények” lesznek. Semmind tekintettel nincsenek
arra, hogy mind eszkdzok allnak rendelkezésiinkre,

b) Az oly iranyelvek (normak), amelyek mar a valo-
sitd eszkozokre is tekintettel vannak, az el6z6nél mar
tobbet tartalmaznak és ,,instrumentalis” vagy ,,szinthetikus
normdaknak” nevezziik. (Szinthetikusoknak is mondjuk, mert
valosag és érték szempont egyiitt vannak benndk.') A ped-

1 A fenti miiszd6 megvalasztasaban tobb nehézségem volt. Ha arra
gondolunk, hogy az emlitett gyakorlati jellegli elvekben (szabalyok;
normak; iranyelvekben) a magas, idealista értékek és a valosag szem-
pontja egyiitt vannak, gy célszeriinek latszik egyszeriien szinthetikus
normakrol szdlani. Ennek azonban utjaban all az, hogy ez a sz6 a
tudomanyelméletben nem hasznalhaté félreértés nélkil. Mar akadé-
miai székfoglalomban 1922-ben szolok (Tudoméanyelm. alapok stb.
Akad. Ertekezések a filoz. és tars. t. kor. 1. 8. sz. 1926. 11. 1))
minstrumentalis”  tudoméanyrdl. Ezt (ma) a normativ tudomanyok
egyik fajanak tartom, tehidt vannak a normakon beliil kiilonleges
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agogus ¢észreveszi, hogy a tiszta vagy idealis irdnyelv
nagyon altalanos; nagyon ,merev”’ kovetelményeket tar-
talmaz; megvalosithatatlan a maga egészében. Tulsdgosan
idedlis; ,,elméleti esetre” vonatkozik; nincs benne semmi
gyakorlatisag stb. Tiszta értéknormak szempontjabol pl. a
tanitasnak (az értelmi nevelésnek) azt kellene Kkitliznie,
hogy a tanul6 birtokaban legyen minden igazsagnak, nem
csupan a szamara kivdlasztott igazsagoknak, és nem csu-
pan azon ismereteket tarjuk eléje, melyek Ot értékes em-
berré a legjobban fejlesztik stb. Ugyanez a tanuld kell,
hogy moralisan tokéletes legyen, biologiailag maximalisan
egészséges, ¢€s tarsas szempontbol maximalisan ember-
szeretd és tarsadalomra hasznos lény . . . Egyszéval az em-
litett 1idealis iranyelvek vagy tiszta értéknorméak szerepe
nem mas, minthogy megallapitjdk az emberi tokéletessé-
gek iranyait, az ember optimalis életcéljait.

A gyakorlat nyomban rdeszmél arra, hogy szédmara
nem ily ,elméleti nevelésmaximum” lesz a probléma
igazi talaja.

Viszont a helyes gyakorlat nem fog sohasem lesiily-
lyedni, hogy iranyelveket pusztin a valosag ,tényleges
allasarol” olvasson le. Ez egy meddd pedagogiai natura-
lizmus volna, amely nem is akar értékekr6l és kovetendd
célokrol tudni. Nem a felh6kben jar, s6t éppen a foldon
ktiszik a puszta természet kovetésére inté abszolut natu
ralizmus.

A pedagogia egy harmadik allasponton van és ez a
sui generis pedagogiai gondolkodas lényege: el6tte van a
valosag talaja, amelyen egyediil lehet jarni, de eldtte van-
nak a magas eszmények, az 6rok értékek is, melyekrél em-
beri lélek sohasem mondhat le. Cél: a valosagot, az életet,
az embert, a gyermeket , felemelni”. Ez annyit jelent: kap-
csolatba kell hozni a wvalosagban feltalalhatd eszkozoket
a nevelés idealis céljaival. Ez a kapcsolas, ez a szintézis a
pedagogiai aktus természete: ez hoz létre instrumentalis

»instrumentalis” (gyakorlati) normak. Mégis csak azt tartom a leg-
jellemzébbnek, hogy ezek nemcsak értékre, célra utalnak, hanem a
célvalositas eszkozeire is: esetiinkben — a nevelés mddozataira is.
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vagy szinthetikus normakat, azaz olyanokat, amelyekben ér-
ték és megvalositasra alkalmas eszkdz egyiitt vannak, gy
all a dolog ez esetben, hogy mindenkép — relativitastol
mentesen — az Orok emberi és isteni értékek felé torek-
sziink. Ezeket érziiletiinkbe felvesszik. Amde midén gya-
korlati cselekvés lesz a célunk, akkor végre is tenniink
kell, és igy a valosagra tdmaszkodunk (maskép nem is
lehet), és — kozszoval — a dolgok lényege, a helyzetek
szerint fogunk cselekedni. FErték felé tartunk, a valosag
lényege szerint! — e ketté van meg azokban a pedagodgiai
normakban, melyeket , elveknek” neveziink. Ezt az ,alkal-
mazas” sz6 nagyon tokéletleniil fejezi ki.

A gyakorlatban tehat ugy all a helyzet, hogy amaz
emlitett gyakorlati jellegli pedagogiai ,elvek” felveszik a
szabdly tartalmdba a helyzet , tényleges dllasat” is, nem-
csak az értekek idealis kovetelményeit. Az ily normak,
ime, természetszeriileg hipothetikusak lesznek, masok nem
is lehetnek. Formulajuk ez: ha ilyenek a nevelési intézmé-
nyek, ha ilyenek a gyermek képességei stb,, Ugy ezt és ezt
koveteljik meg. Ki kell emelniink, hogy a hipothetikus
normdt a kantidnusok mint valami csokkent értékii kompro-
misszum-format tiintetik fel, holott tartalmaban ez a
norma ¢p a leggazdagabb, tehat az értékek ,megvaldsi-
tasa” (esetiinkben a nevelés) terén a legbecsesebb nor-
madra vezet. A gyakorlatisdg tehat nem jelent puszta ér-
tékvesztést, vagy csokkentést, hanem jelenti ¢p forditva a
valosagnak értékndvekedését. Mas ezzel kapcsolatos kér-

dések targyalasa az altalanos normatanba tartozik.

A pedagogiai elvek instrumentdlis jellegét sajatosan mutatja az,
hogy két elem, két szempont van meg bennik: céltlizés is és a cél
valésithatasanak  lehet6sége is Az ily ,gyakorlati sziikségesség”  ké-
pében jelentkez6 elv lehet két, vagv csak egy irdnyban  feltételhez
kotott, hipothetikus.

a) Kitlizhetink ugyanis egy elvet, amelyet mddositunk a lehe-
toséghez, azaz a keresztiilvihetoséghez képest: ha t. 1. a varhatdo ered-
ménynek  lehetGsége megvan, ehhez a  megvalositashoz  képest  tizziik
ki, egyre ujabb formaban a pedagodgiai célt.

b) De Kkitlizhetink egy elvet, gy is, hogy a cél IlehetSleg fix,
dogmaszerit és a  keresztiilvitel ~modozatait  valasztjuk meg a @ cél
szerint.
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A pedagogiai elv jellege az wutobbi felé hajlik, tehat az ily elv
rendszerint  egyirdanyban  hipoiheiikus. Azaz: az elv ,megvan”, elismer-
ten  kovetelmény és  allandéan  keressik a  hozzavald  ,modszereket”,
célhoz valo eszkozoket.

2. Az 0. n. instrumenialis-szinthetikus szabaly igen
ferde megvilagitasba keriilhet, ha vele szemben — ok nél-
kil — a relativizmus vadjat alkalmaznd valaki. Hogy e
téren tisztan lassunk, a kovetkezOket jegyezzik itt meg.
1. Sokan ugy képzelik az ,igazi normédkat, hogy szembe
allitjak egymassal az értékeszméket és a valdsagot; és
»igazi” norma ugy keletkezik, hogy hatat forditunk a va-
losagnak, és csak az értékeszméket nézziik. Valdban ez
az eset forog fenn az 0. n. tiszta értéknormaknal, azaz a
végso idealoknal. Egész mas helyzetek is vannak azonban;
képzeljiik el a kovetkezd helyzeteket. 2. Valaki egy tér-
szin kozepén all, téle jobbra az értékeszmék, balra a nyers
valosag vilaga van, az illetd pedig a kozépvonalon: egy
hatarsavon all. Az ilyen helyzetet szimmetrikusnak nevez-
zikk. Itt ezen a hatarsavon jobbra-balra kalandozhatunk,
mert ami a hatarsavon belill van, az mind erkdlcsileg ko-
zombos dolog (adiaphoron). A kitlizheté6 cél az elvben
is szabadon varidlhato s valogathatunk t6bb modszerben.
3. Van végiil olyan helyzet is, amelyben valaki az érték és
valosag kozépvonalan all, oly modon azonban, hogy el is
fordul fél jobbra az értékek felé, azonban tigy, hogy a valo-
sag egy korszeletét (az eszkozoket) is latja. Az ilyen
helyzetet aszimmetrikusnak mondjuk. Ekkor szokas emle-
getni a relativizmus vadjat, de sokszor méltatlanul emle-
getjik. Az 1. esetben ugyanis oly kdvetendd szabalyok
vannak csak el6ttiink, amelyek érziiletiinkre (belsé bealli-
tottsagunkra) hatnak: azaz érziileti szabalyokrol van szo.
Ezek azonban még nem egyben cselekvési szabalyok is. Ha
idaig el akarunk jutni, ugy meg kell gazdagitanunk a sza-
baly tartalmat azzal, hogy tekintetbe vesszilk a valdsag
tényleges allasat is. Ez jellemzi dltataban a neveld elja-
rast: az értékeket a valosagba akarjuk Aatiiltetni, tekintetbe
vesszilk a gyermeki fejlodés tényleges allasat is. ime,
ezért ,instrumentélisak™ a pedagdgiai elveink mind.
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Az igazi nehézségek nem abban vannak, hogy magas-
roptli, idealis nevelési célt tlizziink ki soha nem létezett,
paratlanul tehetséges és jo gyermekek szdmara, ily ideédlok
konnyen kitlizhetok; egyszerlien eldvesszik az értéktan
magas kovetelményeit, attoljuk Oket a pedagogidba; ez az
attolas volna az értéktan pedagogiai ,.alkalmazisa”. Azon-
ban a dolog korantsem ilyen egyszerii. Minden magas
célkovetelménynek, kitlizott idedlis eszménynek a gyermek
nem tud eleget tenni. A pedagogia ,.elvi” nehézségei ott
kezdédnek, ahol az idedlis kovetelményeket Ossze akar-
juk egyeztetni a ,,gyakorlatilag lehetséges” céljabol a va-
losag allasaval. A helyzet ilyenkor aszimmetrikus. Mi valo-
jéban az értékeket akarjuk ugyan, sziviink telve van az
érték érziiletével (azaz akardsaval), mégis mert cselek-
vésrol, nevelésrdl van szo, tekintetbe vessziik a gyermek
valosagos allapotat is. Az aszimmetrikus helyzetben is ha-
tdrozottan az érték felé néziink, de a valdsagra is tekin-
tink. Ilyenkor merdben {iires sz6 a relativizmus emlege-
tése; az elv is egy értékes cél felé ,jigazodik”, de mert
,»valositasrol”, cselekvésrdl van sz, egész természetesen
szamol az eszkozokkel is (ezért instrumentalis a norma).
Nem a célt thzzik ki a valosaghoz képest: ez volna a
relativizmus, mely jogos vadat tartalmazna.

3. Ha atgondoltuk mindezeket, most mar lathatjuk a fen-
tiek alapjan, hogy a pedagogiai elveknek miben rejlik a vitat-
hatosaguk? Kevésbbé a cél iranyaban. Az elv rendszerint
azért vitatott, mert hianyzik a kitlizott cél és a kivanatos
eszk6zok egymashoz rendelhetdsége: t. i. a megvalosithatés.
A kitlizétt célt nem tartjuk ,,pedagodgiainak”, ha semmind
kilatasunk nincs arra nézve, hogy el is érjik. Ott van tehat
elottiink valddi ,,pedagogiai” cél, ahol a cél tekintettel az
eszkozokre is helyesnek mutatkozik. A cél, az érték ,.érvé-
nyes” lehet e nélkiil is (Geltung), viszont a cél helyessége
(Richtigkeit) fennall akkor, ha eszk6zok is vannak hozza.
A gyakorlati vitathatésag akkor all tehat elé az elvek te-
rén, amiddén kétségeink meriilnek fel az eszk6zok, a kivi-
hetdség terén.
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4. Némely ir6 magat az elméleti, idealis célt is elvnek
véli (pl. Eggersdorfer: ,Wahrheits-u. Wertprinzip”). Ez
tévedés. Minden elv értékes cél fel¢ mutat, de nem maga-
nak az abszolut értéknek egyszerti formulaja, leszogezése.

2. ANEVELO AKTUS TERMESZETEROL.

Eddig csak azt lattuk, hogy sajatos szintézis jatszo-
dik le elmélet és gyakorlat kozott. Mieldtt tovabb men-
nénk, néhany széban ki kell emelniink, miben rejlik a pe-
dagogiai aktus sajatos termeszete. Sokan azt vélik, és pe-
dig nem ok nélkil, hogy a pedagogiai aktus lényege a
megértés, a szimpathia a gyermek irant és egy sajatos,
aktiv odaadas: ,,objektiv szeretet”. Ez azonban felnéttek
érintkezésében is uralkodd lehet, daltalaban egy misszios
véna sajatja. Mi a sulypontot masfelé keressiik. — A ne-
velés specialis fejlédésperiodusban folyik le, ahol a val-
tozds mnemcsak gyors, hanem a kés6bbi életszakaszokra
nézve alapvetd is. A nevelés tovabbd beavatkozas egy on-
fejlodébe. A gyermek a neveld nélkill is fejlodik (s6t a
naturalistdk hite szerint éppen a helyes iranyban, s6t mér-
tékben). A nevelé azonban valtoztat az iranyon, valtoztat
a fejlodés mértékén is, t. i. gyorsit. A neveld minden ha-
tasa voltakép olyan, mintha az utasoknak mindeniitt
csak mozgd vonatra volna szabad felszallniok, hogy ott ér-
tékeket helyezzenek el. A pedagogiai aktus, a gyermek és
az értékek szeretetébdl kiindulolag korszinvonal moz-
zanatdra utal, tehat nem csupan az u. n. miveltségtartal-
makra, iskolas nyelven: a targyakra. A korszerliség termé-
szetesen kétfélét jelent: 1. azt, ami a jelen (torténeti)
korra jellemz6 és abba beilld tartalom, 2. jelenti azt, hogy
valami megfelel éppen a gyermek koranak. Mindenkép
kiemelkedik az, hogy a nevelési elvek nem fiiggetlenek egy
korbeli szemponttol, egyik sem szol — tulajdonkép — sub
specie acternitatis. Magas ethikai, s altalaban érziileti
parancsok ilyenek, de a neveldi elvek nem: a kdvetelmény,
az elv, a pedagdgiai szabaly nemcsak tartalmaban (érték -
valdsag-szempont) j6 tekintetbe, hanem sub specie actuali-
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tatis is (v. o. tanulmanyunkat az Athenaeum 1923. évfo-
lyaméaban). Ez a fejlodésfokozati elv, a beleaktualizalas
szempontja kiilonds jelleget ad a pedagogiai elveknek, so6t
talan ez a legpedagogiaibb szempont.

Az U, n. abszolut kdvetelmények itt — fényvonalaik-
ban — tobbszoros sugartdrést szenvednek, amig elénk all
eqgy pedagdgiailag kidolgozott norma. Erték, valosag (in-
tézmény, gyermek) fejlodési fokozatszerliség — e harom
szintézisének kell meglenni a pedagogiai ,.elvekben”. Kér-
dés, latni fogjuk, megvan-e ama harom mozzanat?

Maris ramutathatunk azonban arra, hogy a technika
egy alsobb megvalositasi szempont az elvekkel szemben.
Mindketté csak annyiban nevezheté gyakorlatinak, hogy
sikerrel kell — atlagosan — jarniok. Az elvek azonban,
magasabb sikon jarnak. A technikat, mihelyt sikertelenség
jar a nyomaban (attdl természetesen sohasem tekintiink
el, hogy végre az érték felé mozgatja a vilagot), révidesen
elvetjik. Az ,elvek” azonban nem ily rovid tartamra, egy
,wnormalis sikerperiddusra” rendezkednek be, Ez ép a sa-
jatossaguk: szélesebb érziileti valeurt jelentenek a neveld
szamara.

Amaz elveknek tobb sajatos funkcidja van. 1. Minde-
nekeldtt valamind személyes életmélységet hordoznak, az
elvek szinte ingathatatlanok, 2. A neveld ép bizonyos peda-
gogiai elvekben taldlja a maga intencidjanak, modszeré-
gogiai er0sz a maga misszidérzésével nehezen indulna a
nevelés utjara, ha nem volnanak elvek, melyek 6t dltala-
ban igazolnak. Egy-egy pedagogiai elv sajatos ,,pedagd-
giai jogérzetet” sziil, aminek eredménye hatarozott fellé-
pés, biztonsagérzet: nekem szabad ezt és ezt tennem. A ne-
vel6i elv ezen szubjektiv oldala tehat nagyon is tidvos, de
ép ezért nagyon kéros is lehet, ha a) hidnyosan van egy
elv feltéve, illetve kifejlesztve, b) ha egyoldaltan érvé-
nyesiil egy-két elv — ami pedig meglehetésen gyakori. 3.
A pedagbgiai elv tovabba felmentést is adhat bizonyos
mértékben. Pedagdgiai aktusunk 100 %-os sikerrel ritkan
jar, hiszen nincs sz6 mechanikus kauzalitasrol és igy ki-
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szamithato hatasrdl sem. A nevelé (sit venia verbo) folyé-
kony és eleven anyagba nyul bele, oly fejlédésbe, mely-
nek csak egyes szalai lehetnek a kezében, és ha a siker a
legjobb szandék és tudas mellett torténetesen kimarad,
akkor — ha az elv helyes volt — hivatkozhatik a neveld
onmaga el6tt arra, hogy ,legalabb helyes volt az elv”,
ambar kimaradt a siker, avagy csak rész-sikerhez jutott
el a neveldi beavatkozas. Ha pedig kovetkezetesen el-
maradt egy siker, Ggy revizio ald vetjik amaz elvet, mely-
nek alapjan cselekedtiink, s a kérdéses elv legalabb a
kritikai 6sszehasonlitas alapjat szolgéltatta.

A pedagogiai elvek tehat sokféle funkciot teljesite-
nek, s mély lélektani alappal birnak. Meg lehet latni va-
lakinek a nevel6i éthoszadt azon, hogy kifejtjiikk, milyen
LHelveket” tartott szeme el6tt, mind elvek voltak — hite
szerint — a dontok.

Dontd jelentdségli az, hogy a nevelésiink (tanitasunk)
elvszerii legyen, lehessen azt igazolni is. Nem jelenti ez
azt, hogy mindig ,tudatosak” is legyiink, mert sajnos,
a pedagogiai tudatossag a gyakorlatban kifejlédé helyes
eljarasnak — sokszor — csak egy késébb bekovetkezd
reflexio ardn nyert utdlagos terméke. Nem mondhato el,
hogy minden nevelési elv mar megvan, mar tudatos is,
csak ¢ép kovetniink kell a készen 4llo elveket. Ez egy
»~pedagogiai intellektualizmus” talhajtdsa volna. Még ke-
vésbbé mondhatd az, hogy a sziletett nevel6 ,,nem szo-
rul rd az elvek tuddsara”. Helyes itt a kozéput. Vannak
elvek és ezeket tudnia kell a ,sziiletett” nevelGnek is, vi-
szont vannak eljarasok, melyek helyesek és a mogottiik
allo elveket a tudomanyos analizis még felderiteni hiva-
tott. Végre is fontosak az elvek, és érvényesiilnek is atla-
gosan, a hétkdznapi nevelés munkajaban is: az elvek sze-
mélyes credo-k, melyek szildrd fondlon vezetik az el6re-
haladéast, mig a technikdk koznapi tevékenységi receptek,
A kettét nem helyes Osszetéveszteni, sem a puszta techni-
kat az elv méltosdgaba emelni, sem az elvet gyakorlati
,»fogassd” degradalni.

A fentiekbdl lathaté, hogy a gyakorlat és az elmélet
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nem nélkiilézhetik egymast, A sui generis pedagdgiai aktus
mindig szinthetikus természetii, kapcsolodnak érték és va-
losag, elv és technika. Tudomanyelméletileg pedig a fenn-
tebbieknek kovetkezménye az a tétel, mely szerint — a
pedagdgia a normativ tudomanyok csoportjdban az ,,in-
strumentalis” jellegli, és nem pusztan , technikai”, mer6-
ben gyakorlati tudoméanyok koézé tartozik. Eppen azért
nem lehet mindenkibél jo neveld, mert nem pusztan meg-
tanulhato technikai készségrol, fogasokrol van szo. Kiilon
»heveldi technikus” nincs, mert a nevelés mindig tébb, mint
technika.

A neveldi elmélet és gyakorlat Osszefiiggése ma nem
ép vigasztalo latvanyt mutat, A legtobb pedagogiai lexikon
cikkhalmaza széles vonalon mutatja, hogy az elmélet em-
berei nem kiilonds buzgodsaggal tekintenek be a gyakorlat
mihelyébe, s viszont a gyakorlat emberei gyakran az elmé-
let feje folott néznek keresztil. Nincs meg ép az, ami kell:
a termékeny szintézis elmélet és gyakorlat kozott. Ezt né-
mely ir6 szinte természetes allapotként mutatja be, az el-
méletet csaknem el akarvan szigetelni a gyakorlattol. Erde-
kes J. Priifer (Das Verhiltnis von Theorie u, Praxis in der
Padagogik, 1919, 52, 1,) ezen tétele: ,,Az elméleti peda-
gogiadban mindennek elveken ¢és tudomanyos fogalmakon
kell (muss) alapulnia, a gyakorlati nevelés korében pe-
dig minden a neveld személyiségén alapul €és mindennek
erre is kell raépiilnie,” Ez nem valami kovetelmény, so6t
nagyon is a vald tényallas képe, szinte a korképe. Két-
ségteleniil sok elméleti-pedagogiai konyv van, aminek a
gyakorlat semmind haszniat nem veheti, vannak oly peda-
gogusok, akik nem szeretnek hallani sem a gyakorlati ne-
velés iligyes-bajos részletkérdéseir6l. Azonban vannak
viszont oly elméleti fejtegetések is, amelyek 1), termé-
keny mezokre vezetik a gyakorlatot, S igy esetenként, igaz
annak a német pedagdgusnak az allitasa, aki szerint ,El-
mélet gyakorlat nélkiil semmire sem vezet! Viszont nincs,
ami gyakorlatibb volna, mint egy jo elmélet.”
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Vannak irok, akik afelé a nézet fel¢ hajlanak, hogy
a nevelés tudomanya ne is adjon irdnyitast, elveket,
szabalyokat, hanem szabaly-nyujtd, normativ igényeit le-
téve, legyen tisztan tényeket leiréo tudomany. A pedagodgia
csak rossz Orajaban gondolhat ez Onsorvasztisra." ,, A pe-
dagogiai gondolkozas kétségteleniil normaadasra és érték-
megallapitasra iranyul, elvesziti sajatos tartalmat, ha va-
laki ezt a célt csalokanak mutatnd be és elvonna tole”
(R. Lehmann, Die pidd. Bewegung d. Gegenw. 1923. IL
111. 1.). Fentebb ¢ép azért bocsatkoztunk a ,Pedagogiai
Szakkonyvek” sorozatanak gyakorlati jellege mellett is
»horma-elméleti” fejtegetésekbe, hogy ne csak allitsuk, de
igazoljuk is, hogy éppen a pedagogia az, ahol érték és
valosag, pedagogiai értékeszme és a valosagos gyermeki
fejlodés (fejlesztés) szempontja talalkozik, szintézisre jut
az elvekben, illetve a fent emlitett ,instrumentalis” nor-
maban. A nevelés éppen nem lehet mas, mint a valdsdgos
gyermekfejlodés értékes iranyba valo terelése. Itt a valo-
sag ¢és érték nem eshetnek szét kiilon vilagba, tehat a
gyakorlat- és elméletnek is talalkozniuk kell.

! Nem jelent fenti allaspontunk semmind tiltakozast az u. n. de-
szkriptw  pedagdgiaval — szemben, sem a pedagogiai  [lélektannal  Szem-
ben, Ezek azt tiizik ki célul, hogy normaadassal (egyelére!) mit sem
foglalkoznak, hanem csak a nevelés tényeit, avagy a nevelenddé ifju-
nak lelki tényeit leirjak (,a hangsily a Ilélektani bepillantdson, nem
a pedagogiai hasznositason van”; A. Fischer); ez ellen nem lehet
kifogasunk, A nevelés egyike a kulturdlis tényeknek, ezeket épugy
kell a nevelének ismerni, mint az orvosnak a fiziologiat (a korélet-
tan és a pathologia eldrt.) Csak arrdl van szo, hogy ez a diszkriptiv
pedagbgia sohasem az egész pedagdgia, még talin a fOrésze sem.
S6t aki  atgondolja a pedagdgia ,.instrumentalis”  jellegér6l mondot-
takat,  észreveheti, hogy  éppen  kifejezetten  kovetelink  deszkriptiv
pedagoégiat, amely a tényleges nevelOeljarasokat a maguk  allasaban
és kozeli lehetéségeiben nem hanyagolja el, s6t alapkiindulasul veszi
azt, ami mar van, mar sikerillt. Végre is a valosagos pedagogiai ak-
tusok, nem lévén  mathematikailag  kiszamithatok, a feltételek nagy
szamanal  fogva, mindig kényszerfien ,0orok  kisérletek”. Amde  mert
mar van bizonyos eredmény, ezt okozatilag ki is kell deriteni, le kell
irnia a tudoméanynak, ami persze csak empirikus szempont. Sét ezen
talmendleg  kell egy  kulturfilozofiai  szempontokbol — vett,  szélesebb
néz6pont is: az Osszes kultGrfolyamatok kozepett mit jelent” a ne-
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Vannak egyes irok (v. 6. G. Grunwald. Die Pédago-
gik des 20. Jahrhunderts. 1927. 223. 1.), akik a kitlizendd
nevelési cél megallapitasit nem is tartjdk a neveléstudo-
many feladatkorébe tartozonak. Azt mondjak, hogy ha ez
a kovetelmény hangzik: ,.nevelj erkolesds életre”, avagy
Ltarsas kozosségre” (erziehe zur Tugend, illetve zur Ge-
meinschaft), ebben nincs semminé pedagdgiai mozzanat:
az ily parancsokat a pedagogia csak dtveszi az értéktudo-
manyoktol. Valoban, a dolog ugy all, hogy az ily abszolut
kovetelményekkel szemben a pedagdgianak nem all joga-
ban beterjeszteni sem tiltakozast, sem pedig modositdé in-
ditvanyt. Az értékeszmék rendszerébdl folyd parancs a
pedagdgiaban is egyszeriien parancs. Azonban a pedagdgia
nem veheti 4 minden tovabbi nélkiill a parancsokat; neki
ép akkor kezdédik meg a feladata, amidén felmeriil a
mikéntiség szempontja; pl. ha felhangzik a jelszo: nevel-
jink tarsas életre, a pedagogus hozzd teheti, hogy tarsas
élet dltal. Itt ez utobbi ponton ered meg a tulajdonképeni

velésfolyamat, mit ,jelentenek” nevelési intézmények stb. Senki nem
vonhatja kétségbe, hogy a nagyon is normativ hajlamt pedagogia in-
tenciojaban ugyan helyes, de igen sokszor kordn normativ: szaba-
lyokat akar a gyakorlatra raer6szakolni, mar akkor, amidén sem az
értékelméleti alapok nem &llnak egész tisztan eldttiink, sem a ne-
velésbeli valosaggal (gyermek és az intézmények természete) nem tu-
dunk teljesen megbirkézni a pontos ¢és lelkiismeretes kutatds bonc-
asztalan. Az, hogy az ,instrumentalis” szempont egyszerre kettd-
nek, az ¢értéknek és a valosagnak tekintetbevételét koveteli, azt is
fogja jelenteni: vegyiik a valosag szempontjait kilon (azaz desz-
kriptive), de aztdn az értékszemponttal egyiitt is. Ezt jelenti a fenti
allasfoglalas,

Eppen a most meginduld Pedagédgiai Szakkonyveknek az az al-
laspontja, hogy vegyiik tekintetbe a nevelés valdsdgos folyamatait,
azaz a tényleges modszereket, A tényleirasndl azonban semmind
kultartudomany nem allhat meg, Rickert utalt az ,értékekre vonat-
koztatasra” (Wert-Beziehung), Mi ez a mi esetinkben? Ha a mod-
szereket leirjuk, nemcsak azt tudjuk, hogy vannak ilyen és ilyen
modszerek és hasznaljak Oket, hanem azt is figyeljik, mire szol-
gilnak azok és mit érmek azok a célok, amikre a modszerek valok.
Nem lehet megallni a leirdsnal, A modszereket nemcsak hatasképes-
ségilk, hanem értékiik szerint is kell vizsgdlat ald fogni stb, ime az
u, n, deszkriptiv.  pedagogia  akaratlanul tulmegy Onmagan,
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nevelési probléma, itt — egy ,instrumentdlis” sikon -
jutunk oda, hogy megértsiik magat a pedagogiai aktust a
maga sajatos természetében. Mindig szintézis van eldttiink
érték és valosag kozott, e ponton bontakozik ki a pedagd-
giai probléma lényege.



Il. RESZ.

AZ URALKODO PEDAQOGIM ELVEK
ISMERTETESE.

3. AKOZNEVELES ELVE.

Mindjart eloljaroban be akarunk mutatni egy elvet,
amelyrdl csak azért nem szoktunk beszélni, mert altalanos
elfogadasra talal, nem vonja senki kétségbe, S igy nincs
kivel szemben azt megerdsiteni, érvekkel alatamasztani.
Ez a koznevelés elve. Ez az elv az elébbi instrumentalis
jellegre mutat jo példat, tehat az elobb mondottakat meg-
erdsiti az altalanosan-elfogadas pecsétjével,

A pedagogiai elvekbdl kiérezni az értékhez kozelal-
las melegségét. Az elvek cselekvés-sugallok, megvan ben-
nik egy feltind motivum-készség: atvaltodasi hajlam a
cselekvés felé. Ezért masok, mint a theoretikus elvek. De
magukban mindig inkdbb csak érziiletek, athatjak a neveld
mentalitast belsé fesziiltségekkel. Ez a belsé allapot nem
mindig alkalmas arra, hogy tudatosuljon, s6t sokszor
magatol értetddd voltuk miatt nincs is a tudatosulasra szik-
ség. llyen a kdznevelés elve is.

Ez az elv annyit jelent, hogy helyes és kovetendé az,
miszerint a gyermek kozosségben neveltessék, szemben a
maganneveléssel, amely — in ultima analysi — nem lehet
mas, mint redukalt és csonkitott kozosség alapjan allo
valami. Ez utobbi csak kivétel lehet, mert barmind el6-
nyei is vannak a magéannevelésnek, a kozneveléssel az
nem mérkézhetik meg. Az 0. n, agonisztikus (vagy ver-
seny-) elv, melyre gyakran torténik hivatkozas, csak egyik
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részkdvetelménye a koznevelési elvnek; ha a nevelés ko-
z0sségben torténik, ,.elvileg”, igy a verseny ezen kozoOsségi
¢életformanak csak egyik aldrendelt mozzanata lesz.

A koznevelés elve magatol értetddik, és pedig azért,

mert a tarsas valosdg, az élet nem engedi meg az ellen-
kez6t. Ha akarnok, nem tudnidnk mindenik nevelendd
mellé egy-egy nevel6t allitani, barmennyire volna is ez
elényds. Amde ezt nem is tartjuk kivételes elénynek. Az
élet valosaga megakadalyoz abban, hogy elvileg széles
vonalon kovetelhessiik a magannevelést. Es ha kovetel-
hetnék jogosan, azaz ha tagadnunk kellene a koznevelés
(olyannyira magatdl értet6dd) elvét? Akkor egész neve-
lésiigyi szervezetiink felborulna; pl. az allam a tankoételes-
séget csak akkor mondhatnd ki, ha gondoskodnék meg-
annyi magannevel6r6l. Akkor tovabba a magannevelés elve
kiragadhatnd a csaldd kezébdl a gyermeket, mert nem is-
merné el, hogy a csalad elsérangii €s hivatott neveld té-
nyez0, specialisan neveld értek milieu.
Ezzel ellentétben ép magatol értetddik az, hogy a ne-
velés koz- (kozosségben folyd) nevelés és a kozosségek
altal torténik, t. i. a hivatott neveldk a csalad, az egyhaz,
az allam és mas erkolesi testiiletek, A koOznevelés elve
alapjan elddl az, ami els6sorban fontos: ki neveljen, avagy
ki legyen az iskolafenntartéo. Ha magan egyén nevel, akkor
is egy kozneveld, egy kozosség ad megbizast, ad legiti-
macidt, vizsgaztatasi, illetve nyilvanossagi jogot stb. Ha a
koznevelés elve nem volna érvényes, gy nem lehetne egy
karosnak elismert magannevel6t tevékenységétdl eltiltani,
ime, sok, ¢életfontossdgi tény egyhangulag koveteli a
koznevelés primatusanak az elvét, s ellene nincs tiltakozas,
mert gyakorlatilag nem is lehet maskép a dolog. A koz-
nevelés elve maga utan vonja azt, hogy meghatarozzuk,
melyik legyen a jogos neveld kozosség. Erre itt csak azt
valaszoljuk: az, amelyik a legegyetemesebb, emberi, val-
lasi, nemzeti, szocialis értékek legmegbizhatobb hordo-
z6ja; roviden: erkolcsi kozdsség. A tobbi kérdés atvezet
mas teriiletre.
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4. AZ EGYENI SZABADFEJLODES ELVE.

Az egyéni' szabadfejlédés elve részben ellentétes az
elobbivel, mert mig az elsé elv az egyént a kozOsség tag-
java rendeli, a masik ett6l fel is szabaditja t. i. bizonyos
célra (a szabadsag irdnya: pozitiv szabadsag) €s bizonyos
mértékben (a szabadsag mértéke, foka). Az egyén nem
csak a kozosségeké; neki maganak is vannak onallo élet-
céljai, az egyén ondallito egész, személyiség, melynek fejlo-
dése — részben — kell hogy szabad legyen.

A szabadsdg maga mindig kiilonbozé mértékben il-
leti meg az egyest, aszerint, hogy miné mint értékhordozo
és mind fejlett értékhordozo.?  Alapvetd annak a felis-
merése, hogy a szabadsdg nem a bioldgiai lénynek jar ki,
hanem a természetes lényt a nevelés folyamdn kell — fo-
kozatosan — a szabadsag allapotaba helyezni, valamind
kozosségben kell mintegy szabadsagra ranevelni. ,,Die
hochste Freiheit ist die hochste Gemeinschaft” (Hegel).
A szabadsag tovabba csak oly mértékii lehet, amely meg-
felel a fejlédé lény fejlettségi fokanak. A legnagyobb
cselekvési  szabadsag a legnagyobb értékkitelezettséggel
jar egyiitt. Tehat nem az értékben lehet szabadon valo-
gatnunk, hanem az értékre vezetd eszkdzokben.

A 19. szazad liberdlis szabadsdgeszménye a 18. sza-
zadi emberoptimizmust melengette, a mindenkép nemes ¢€s
jolelkii racionalis lény képét. Es mivel mindenkit egyen-
lének is tartottak, természetesen e hipotézis alapjan maxi-
malis szabadsagot mar mindenkinek koveteltek. Ez az el-
képzelés behatott a nevelés felfogasara is: legyen mar a
kisgyermek maximalisan szabad; ez az alapkdvetelmény
az egész mai pedagogia mélyén feltalalhatdo és foképpen a
neveltnek dntevékenységére hivatkozik, amire eleve disz-
ponalt minden ember. Ezen elv alapjan szamos egyes
modszer sziiletik meg, amely modszeres felfogasok a Kis-
gyermek, ,jatékos” nevelést6l a felnéttebbnek szabad

! Inkébb személyest mondanank, de engediink a kdznyelvnek.
2 V. 6. Dékany: Szabadsag és kényszer a nevelésben. IIl. egyet.
tantigyi kongresszus naploja. I. 117. Ik.
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,kutatol” beallitottsagaig sok regisztert mutatnak; egye-
sek szerint a gyermek maga kutasson, Ontevékenyen, azaz
,,az iskoldban magaban — vélik — 6ndll6 kutatéi munka fo-
lyik”. Kevéssé gondol ez a szabadsagelv az ily iskolai
,kutatoszabadsagnak” arra a kovetkezményére, hogy 1.
gazdalkodunk-e véjjon eléggé az erdvel és idovel; 2. hogy
mindenkiben megvan-e — ugyanazon kutat6i” készség,
theoretikus véna, azaz sajatos theoretikus készség, jellem-
beli alapforma, amit a kovetett és kovetelt modszer fel-
tételez. Ez a feltétel sok esetben nincs meg, egy altalanos
szabadsag elvének kovetkezményei nem lesznek mindenki
szamara aldasosak.

Mind a mellett tagadhatatlan a szabadfejlédés indi-
vidualista elvének nagy jelent6sége: folytonos kritikai atti-
tidot jelent a kényelmes iskolai training-moédszerekkel
szemben.

Ha a szabadsig elvét az el6zd elvvel vald viszonya-
ban nézziik, arra eszméliink, hogy az eldbbi elvben fokép
a nevelé van kijelolve, avagy legalabb az, akire mint kol-
lektiv személyre a nevelés ellendrzése rabizhatd, mig a
most targyalt elvben a nevel6- és a neveltnek a viszonya
van korilirva. A neveltnek bizonyos szabadsiga nemcsak
arra nézve van biztositva, amit tenni akar, (amivé fejlodni
akar), hanem arra nézve is, aki 6t a fejlodés folyaman —
mint serdiil6t, €és vezetésre szorulét — vezeti, iranyitja.
Egy bizonyos latitid sziikségszeriinek latszik a neveld és
nevelt viszonydaban.

Az egyéni szabadfejlodés elvének megtagadasa esetén
mi torténnék? Ha a nevelt 100 %-ban csak vezetett volna,
minden cselekvésért nem maga érezné magat felelosnek,
hanem a neveldjét. A gyermek fejlddésébe valo talzott
beavatkozas eredménye rendszerint az, hogy a gyermek, az
ifji nemcsak dndllotlan lesz, hanem felmentve €érzi magat
a feleldsség alol. A neveld €16 személyiséget tart a kezé-
ben, akinek a szemelylsege bizonyos oOnallitast jelent, te-
hat onfeleldsséget is. O mint 6nallé lény nem mindenért
lehet felelds. A koriilmények, a sors sokszor sodorhatnak
oly helyzetet elé, melyek kényszeritenek bizonyos iranyba,
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— és ekkor nem vagyunk felelések. De ha e kényszer nincs
meg, vagy részben van meg, Ugy az OnfelelGsség érzése
megindul — feltéve, hogy szabadsagunkat észrevettiik. Itt
van tehat ép az a mozzanat, amelyre nevelésiink céloz:
a novendék maga probalja ki az erdit és maga is fejlesz-
sze, hogy aranylagos felelésségét az eseményekért maga
megallapithassa. Fontos tehat nemcsak a vezetés, hanem
a magarahagyottsag is. A rankhagyott cselekvés utdn is-
merjik meg a sajat erdnket és a sajat feleldsségiinket is.
Az Onallosag tehat teherproba, amelynek magunk vonjuk
le a kovetkezményeit. A ,rdhagyottsag” edzé hatasu a lé-
lekre, mert ha a szandékolt siker elmaradt lelki er6nk
elégtelensége folytan, akkor magunk megalkothatjuk az
er6k mérlegét és sajat erdnk felfokozdsa felé hatolhatunk.
A rédhagyottsdg mindig spontdn ¢élmények, tapasztalatok
kialakuldsa felé Osztonéz S retroszpektiv leszamolas utan
eloretord (proszpektiv) energidk halmozasa lesz a termé-
szetes célunk. Kerschensteiner erre utal (Theorie der Bil-
dung, 1926. 453. 1.): ,,Az a tudat, hogy mi egy minden ré-
szében befejezett mii alkotdja voltunk, mindig alapja a
vallalkoz6 kedvnek és 10j nehezebb munka vagyénak, te-
hat alapja az u. n. munkadrémnek. Hogy mi ratermettek-
nek mutatkozunk, az mindig 0 ndévekvésre valo vagyat
teremt.”

Végre is szabadsag, rahagyottsag nélkill a feleldsség-
érzet megteremtése csak miviragot teremtene — az ily
»tanulsagnak”, moralis intelem alapjan, nem volna meg a
kell6 mozgatdé ereje, egocentrikus valeurje. Felelosségre
nevelni csak aranylagos szabadsag alapjan lehet s a ne-
velt-neveld-viszony terén is kell ezt a szabadsagot a ne-
velt cselekvésében széles vonalon biztositani.

Szabadsag hianyaban alig fejlédnék ki a ndvendék-
nek az dnérzete, Onbecsiilése. Ebben erétudat is van kife-
jezve, nemcsak ,,0onérték-érzelem”. Erdtudat pedig csak ak-
kor keletkezhetik, ha a novendék a maga erejét
probdlja ki és szabadon cselekszik. Onbecsiilésének
ez fontos tamasztéka: nemcsak jot akar, de ,tud” is, szan-
dékait valora tudja valtani, 6 ,valaki” lesz. Mint 06nalld
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akaratkozpont fogja keresni helyét a vilagban, torekszik,
alkalmazkodik, probakat tesz, de végre is 6, mint ,valaki”

crer

5. A TEKINTELY ELVE.

Ellentétes a szabadsadg elvével annyiban, amennyiben
a neveld és nevelt viszonyaban nem részleges és idénkénti
szakitast, nem lazitott Osszefliggést, nem részleges vagy tel-
jes rahagyottsagot jelent, hanem ellenkezdleg a legszorosabb
Htekintetet valakire”. A nevel6 maga tekintély, értékeket
tisztel és koOvetésre var; a maga allasat — helyesen —
nem tudja masnak felfogni, mint olyannak, hogy mind ér-
tékhordozod volta, mind pedig a hatalma meglassék, s az al-
tala (hordozott értékvilag masokra kisugarozzék, masok
Ot kovessék; e nélkiil neveldi missziéérzés nincs. Ezt je-
lenti a tekintélyi allas, mint specifikus pedagdgiai attitiid.

»A gyermek szazadaban” gyakorta kétségbevontak a
vezetés sziikségét; oly nevelésrdl almodtak, amely minél
teljesebb rahagyottsagban cstcsosodik. A gyermek minél
teljesebben ¢élje ki a maga vilagat, mi, neveldk, legfel-
jebb csak arra szoritkozzunk, hogy kellemes is zavartalan
milieut talaljon a nové gyermek. A nevel6 milieu egy kel-
lemes iiveghaz. Rousseau inditotta meg (Emil, 1762) ezt a
laissez fair-aramlatot, a negativ nevelést, mely szerint a
nevelés csak megovasban all, és a megdvas még arra sem
terjed ki, hogy a karosodds minden forrasat eltavolitsuk
a gyermek kozelébdl. Csak hadd égesse meg az ujjat! A
természet maga fog biintetni, S a természetes biintetés a
legjobb biintetés, mert természetes tanulsaggal jar. Ez a
»hegativ nevelés” csak mint reakcid, kritikai attitlid érthet
meg egy ellenkezd polus: egy neveldi, mesterkélt mindenbe-
beavatkozassal szemben. A laissez faire-elv végeredményé-
ben neveléi negativizmusra vezet. A ,ne gouvernez trop”
jelszava tulsdgos bizalmat jelent az ember, a kornyezet,
a tarsadalom feltétlen josaga irant. A korabeli ,fiziokra-
tizmus” is ezt tiikrOzteti: ne az allami beavatkozdst, a mes-
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térséges rendet keressiink, hanem a természetes rendet
(ordre naturel-t), mely minden helyesség forrasa.

A természetes rend gondolata behatolt az evolucio-
nista felfogasba 1is: itt is alaasta az aktivista szellemet.
Azt hitette el egy naturalista evolucionizmus, hogy a
fejlodés sziikségképeni rendben, lényegében tehat magatol
megy végbe, akarati beavatkozas csak hii alom. A roman-
tikusok észrevétlen kovetkezetes és ,lassu” fejlodést gon-
doltak el. Ezzel 4ll szemben Ilhering, mondvan a kovet-
kezot: ,,Ha ez a (lassi és automatikus kifejloédési) elv,
mint hamis elmélet nem veszedelmes is, mégis . . . egyike
az elgondolhatd legvégzetesebb tévtanoknak, mert az em-
bert azon a téren, ahol cselekednie kell, mégpedig a cél
teljesen tiszta tudatdban, azzal biztatja, hogy a dolgok 6nma-
guktol fejlédnek s ilyképen legjobb, ha kezét az oOlébe
rakja”. Egy ily evolucionizmus ép oly medddvé lankasztd
felfogas, mint a naturalisztikus ordre naturel-hite: lehiti
a fagypontra a neveldi attitiid egészséges aktivizmusat.

A pedagogiai naturalizmus, a természetes rend {idvo-
zitd voltanak hite lassan végigszivargott az egész evolu-
cionista 19. szdzadban, amiddn azt hirdették: ,,a fejlodott-
nek at kell adnia a tért a fejlodének.” Behatolt napjaink-
ban a diktatra orszagaba, a Szovjetbe is a naturalista
»elv’; a gyermeket iskolai szovetségekbe engedik tomo-
rilni; mellékcéljuk: — tanaraik politikai sakkbantartdsa.
A naturalista pedagogia voltakép lemondas az értékek fel-
tétlen kovetésérol, pedagogiai negativizmus.

Ezzel szemben a pozitiv abszolut értékeken alapuld
idealista pedagogia nem nélkiilozheti a tekintély elvét.
Voltaképeni, alapveto tekintélyek a legmagasabb, abszolut
és oOrok értékek, ezek iranydban érziink kotelezettséget.
Leszdarmazott tekintély maga a neveld, aki hordozza amaz
értekeket, és igyekszik az életbe atiiltetni. Az Isteni, a szép
és jO, az igaz, az igazsagos feltétlen és Oszinte kovetése
van beirva a neveld lelkébe; ez alapon a nevel6i lélek ob-
jektiv 1élek lesz, értékeszméktdl atitatott ¢s értékeszmé-
ket terjesztd, érték-kozvetitd, azaz misszios lélek. Az ily
I lek automatikusan lesz tekintély; nem kell keresnie a te-
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kintélyt, hanem csupan harcol azért, hogy a koriilotte 1évo
ifju lelkek dtérezzék az & ,,objektiv” értékvilagat. Ez ter-
mészetes folyamat és természetesen vezet megkiilonbozte-
tett allasra az emberek, fokép az ifju emberek kozott. A
naturalista pedagogia nem kiizdhet eme fermészetes folya-
mat ellen: mindenkép természetes az, hogy a kivalo kivalik,
kiemelkedik, egyben disztancialodik is.

Mas azonban a mesterséges tekintélyi allas sajatos
mellékzongéje: a nem igazi tekintélynek keresnie kell az
emberek fol¢ valo emelkedést, a tavolsag-tartast (disztan-
cialoédast); igy valamind mesterkélt viszonyérzés keletke-
zik, hideg, 4t nem sugarz6, lires lesz az, aki mindendron
tekintélyt akar jatszani. Az iskolai élet nagyon jol ismeri
ezt a tineményt: az ,igazi' tanar tekintély, s alig van
gondja fegyelmezéssel, a fegyelem ,mellékterméke” lesz
tudasanak, lelki szilardsaganak, értékekrdl igézett, eszmék-
tél atitatott jellemének. Viszont aki nem tud igazi tekin-
télyre szert tenni, az kénytelen erdszakos eszkdzokhoz fo-
lyamodni, hogy fegyelem legyen. Rendkiviil finom Iélek-
tani folyamatok jatszodnak le a természetes tekintély Ki-
alakuldsa koriil, amiben vezet egy objektiv értéktudatos
egyéniség Ontudatlan értékkisugarzasanak ereje és meleg-
sége. Nem prédikaljuk az értékeket, hanem atitatott egyé-
niségiinkb6l az csodalatosan kivilaglik s észrevétleniil be-
szivarog az ifja lelkekbe, — ha az értékhordozas Oszinte.
Mar pedig maskép érintkezni a tanulo ifjusdggal, mint
Oszintén, szinte lehetetlen; a tartds, naponkénti egylittélés-
ben mihamarabb minden napfényre keriil. A tekintély: er-
kolcsi hatalom, s egyik utja az erkélesds érintkezés kel-
Iéke: az Oszinteség, emberséges nyiltsag, egyeneslelkiiség.
Gyermekekkel szemben lehetetlen is az a tavolsagtartas,
kiilsdleges érintkezés, ami oly rideggé teszi a felnétteknek
pl. tizleti érintkezését.

A pedagigiai tekintély tehdt sajatos vonasokat hor-
doz: 1. feltétlen és oOntudatos értektiszteletet, objektiv élet-
magatartast, s itt kiemelkedik sziikségkép azok kozott,
akik az értékek tudatdban még fejletlen, ifju elmék; 2.
misszioérzés mutatkozik meg, mely értékek kovetését su-
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gall ja; 3. dszinte érintkezés, nyiltsag, ami altal ismét sziik-
ségkép csokkenie kell a tavolsagtartds, a ,hideg” maga-
tartds vagyanak — mindkét részen. A tekintélyi allasbol
kialakulé viszonyt a szeretet sajatos faja: a pedagdgiai
erosz és a bizalom jellege onti at, s bevonja nemes zo-
manccal.

A természetes tekintéllyel szemben Onként keletke-
zik engedelmesség; ha az természetes volt, ugy ez is ter-
mészetes lesz. Ha a viszony tanar-tanuld kozt helyesen
alakul: az engedelmesség bensé lesz; ha kevésbbé, ugy csak
tobbé-kevésbbé  kiilsdleges engedelmességre lehet szami-
tani. Itt mar bajok vannak a fegyelmezés koriil. Van ne-
veld, aki egy kiils6 renddel (osztdlyban: csenddel) meg-
elégszik, csak azért, hogy ,,id0 maradjon a targyban valo
elorehaladasra”. Az ily kiils6 rend (v. 0. Herbartndl Re-
gierung) gyokértelen rend, mely hamar felborul, nincs
meg mogdtte az igazi értéktisztelet, az érték sziinteleniil
és finoman atsugarzo hatalma. A tanulonak sohasem sza-
bad érezni, hogy a tanar parancsol, ,mert hatalma van”;
éreznie kell, hogy a tandr objektiv eszmék nemes szivil
képviseldje, aki ha parancsol is, nem maganak kovetel
engedelmességet, hanem az altala mélyen és Oszintén hor-
dozott értékek javdra, tehat csak értékeszmék nevében
cselekszik.

A kiilonbség objektiv és szubjektiv parancs kozt igy
nyilvanvalo.

Kedvezétlen befolyast gyakorolt az ujkantianizmus egy téve-
dése a neveléselméletre, f6kép a — ,heterondém”nak mondott — te-
kintély elvét boritva homalyba. Kantot egy ponton félre értették az
Ujkantidnusok. Kant wugyanis — még kezdetleges értékelméleti ter-
minologidjaban — erkolesi ,,autonomidrol' beszélt S ezt ugy értette,
hogy a legmagasabb (!) erkoélcsi elvek (normdk) tartalma nem lehet
mdasvalami, mint amit maga a tiszta értékeszme kovetel (axiondmia-
rol kellett volna beszélni); ezt egyes tekintélyes ujkantidnusok vgy
magyaraztadk félre: az erkdlcsi norma szerzéje nem lehet madsvalaki,
mint az egyén maga. A norma nem lehet mintegy ,,idegenszdrmazasu”,
heterondom — ezt Kant ugy értette, hogy a legmagasabb erkodlcsi nor-
makban csak az érték, az eszme kovetelménye lehet benne, de nem
érz€ki valosdg (Oszton, hajlam stb.). Az 1j-kantidnus viszont indivi-
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dualista modra ugy értette: normat, paracsot nem adhat mas, csak
én magam, az egyén. Igazi erkdles csak az, midén magam adom a

normat Onmagamnak — nem valami idegen ,tekintély”! igy ugyanis
a norma sajat erkdlcsi meggyézédésemmel —azonmos. Ez az  azonosulds
azonban akkor is bekoOszonthet, ha a mnorma — eredetében — hete-

ronom, mastol, t. i. egy tekintélyt6l ered. Ezt Kerschensteiner (Theo-
rie der Bildung, 1926) sem veszi észre. Némely Ujkantidnusnak a maga
kordban nagy tekintélye miatt a kritikusok fel sem vetették bator
ontudatossaggal azt, hogy az djkantianus Kant-magyardazat — € pon-
ton — rosszz Nem mertek szot emelni a tekintély elve érdekében,
attol  félve, hogy ,heteronom morallal” fogjak Oket meggyanusitani.
Mar pedig a neveld sajat 1étalapjat asnd ald, ha nem emelne szot

batran és Ontudatosan az  igynevezett heterondom moral” mellett is.
Nem arrdl van ugyanis sz0, hogy a nevelonek tekintélye a nové gyer-
mek szamara ,idegen”, t. i. kezdetben valami méas, mint 6 maga,

hanem arrdl, hogy mit hirdet a nevel6: ez ugyanis nem egyéb, mind
mindkettdjiik  szamdra  magasabb  és  kozos  értékvilag. Nem ab  ovo
maga szamara kovetel meghajlast, tekintélyi tiszteletet a neveld, ha-
nem azon igazsagok szamara, amiket hirdet, tehat az eszmék, az ér-
tékek eldtti tiszteletet koveteli meg, A neveld maga csak Oszinte szol-
gdja  és  kovet6je  (hordozdja) az  értékeszméknek.  Engedelmességet,
hodolatot az értékek el6tt a neveld — a maga ¢él6 példijaval mutat
be. Nem kell félteniink a nevelést — a tekintély ,merevségétél”; ha
az ¢értéktisztelet Oszinte, akkor a neveléb6l csak ugy sugarzik ki a
meggy6z6dés, S ekkor Oszinte kovetésre is talal és senkisem fogja
.mereven parancsolonak” érezni a nevel6t, mint tekintélyt. Sét  ellen-
kez6leg, a neveld6 a tanulokhoz vald minden szubjektiv kozelsége mel-
lett is mint egy objektiv értékvilag apostola fog ragyogni tanuloi
elott.

6. AZ EGYENISEG KIFEJLESZTESENEK ELVE.

Az évszazadokon at uralkodo racionalizmus szilardan
hitt abban, hogy az ember 1ényege: az ész, S ez mindenkiben
egyenld mértékben van meg. Az ¢ész az emberiség kdzos
alapja. ,,Nincsen semmi, — kezdi evvel Descartes a Dis-
course, — ami igazsagosabban van elosztva az emberek
kozott, mint a jozanész; mert mindenki azt hiszi, hogy any-
nyi jutott neki bel6le, hogy tobbet, mint amennyi van, még
azok sem igen szoktak kivanni, akiket minden mas dolog-
ban csak igen nehéz kielégiteni”.

»Amit jozanésznek, értelemnek neveziink, ... egyenld
mértékben van meg minden emberben”, irja tovabba Des-
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cartes ezt a rendkiviil jellemz6 mondatot: ,,Véleményeink
nem azért kiilonbdznek, mert egyikiink eszesebb a masik-
nal, hanem mert kiilonb6zo utakon jar az esziink és nem
ugyanazt a dolgot nézi.” Az emberek végre is képesek min-
denre. ,,A legnagyobb Iélek csakugy képes a legnagyobb vét-
kekre, mint a legnagyobb erényekre”. Egész korszak hitval-
lasa van itt eléttiink: 1. az ember egyenld, 2. Iényege a min-
denkiben egyforman feltalalhato ész, a rdacio, a ,,common sen-
se”, 3. az ember minden lehet, jo és rossz. Miért ne tegyiink
mindenkit egyformdn j6 és racionalis lénnyé? Eszrevétle-
nil né ki ebbdl egy filozdfiai anthropologia, de — peda-
gogia is: haladas- és nevelés-hit, a minden ember ko6z0s
racionalis kifejleszthetésének hite, a 1'éducation peut tout”
hite, mely kiilonds pedagogiai véndval telitette a felvild-
gosodas szazadat. A cél a gyermek kifejlesztése raciond-
lis lénny¢, itt van a fo érték — és ez egyben értelmi szo-
cializalasa is az embernek, kozosség létrehozatala az ész
egyformasaga altal, igy az unifikalo ész-elv foloslegessé
tesz minden egyéniséget, Onallo akarat- és értékvilagot.

Ha a mindenkiben egyenld ratio a lényege és kutfeje
mindennek, Ugy mitsem jelentenek érzésbeli és akarati
kiilonbségek — ezek egyszeriien elhanyagolhatd mennyisé-
gek az emberben. A kozos alap: az ész az, amely felé kell
fejleszteni az Embert, minden gyermeket. A nevelés ily
modon intellektualisztikus és  égalitarius lesz. Nem is
neveliink, erre alapjaban nincs sziikség; elég, ha tanitunk,
A legmagasabb elvek, mathematika, filozoéfia mindenki sza-
mara egyarant hozzaférhetéek. Fejlodési fokozatossag, —
azaz ,igazi” gyermek — igy egyaltalan nincs. A gyermek
is (kissé fejletlenebb) racionalis Iény, ,l'usage de raison-
nement” (Comte) szamara éppugy lehetséges, mint a felndtt
szamara, Comte szerint (pedig mar a pozitivizmusnak a ko-
raban vagyunk) két év — ez az alapvetdé — kell kizaro-
lag mathematikara. Az egyenlévé kiesztergalyozott értel-
men tal az igazi racionalista alig kivan valamit.

A romantikusok fejtették ki, avagy inkabb érezték
meg, hogy az egyéniségben érték rejtozik; 6k voltak azok,
akik a racionalizmus szazaddnak egyenldségi torekvését (pe-
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dagodgiai égalitarizmus) tarthatatlannak mindsitették. Mig
a racionalista a minden egyesben meglévd racio kifejlesz-
tésére torekedett, addig a romanticizmus a kiilonlegest, a
sajatosat, tehat az  egyenlGen-racionalis  helyett az
egyenl6tleniil-irraciondlisat  latja meg kiilonleges  kifej-
16dési érték gyanant: intézményekben, korokban és egyé-
nekben stb. Mindennek megvan az ,individualitisa”, saja-
tos formdja és lényege, s ennek kifejlesztése a {0, lénye-
ges az egyéni entelecheia kibontakoztatasa.

Ma a ,differencialis” lélektan miiszavaval élve jobb
beszélniink egyéniségdifferenciaciorol, mert a magyar nyelv
az ,egyénit” gyakran hasznalja ott, ahol ,személyit” Kkel-
lene mondania, s félreértendk, ha csak ,.egyéniséget” mon-
danank.

A nevelésben fontos és a 19. szazad individualizmusa
kozepett magatol értetddd elv lett az egyéni differenciacio
elve, A differenciacio fontossagdnak kiemelkedése azon-
ban, ugy latszik, korunk problémaja lesz.

1. Szembenall elvink a tomegemberek igényével: az
uniformizalassal. Ennek a tomegemberré tételnek foképvise-
lé6je ma a szovjet-pedagogia, mely ugyan ma is liberdlis
nevelési elvekkel indult meg, mert ezek a forradalmasi-
tasra alkalmasok voltak, azonban ez mar csak a mult cso-
kevénye lett szadmara, mint az rovidesen kideriilt: a dik-
tatira nem igen tisztelheti az ,egyén” kiilonleges életfor-
mainak jogait. De a Nyugaton is sok inditast ad az egy-
séges ,tomegszinvonal” hangstlyozdsdnak a fokoz6do éta-
tizmus, mely csaknem sziikségszeriileg vezet az uniformi-
zalt atlaglélek kifejlédése, a ,standardizalt ember” felé
(v, 6. az Egy. Allamokat). Ezzel szemben jelent érték-
hangstlyozast az egyéni differenciacio elve, mely a kiilon-
legesben, a sajatosban, a nem-uniformizaltban értéket ¢&s
lényeget keres és koveteli is annak kifejlesztését.

2. A modern szervezési elv kettds arculatu: egyrészt
az atlagos munkateljesitményt igyekszik provokalni, s itt
uniformizal; masrészt a munkamegosztas tulhajtasaval
differencial is, kiilon munkateriileteket, kiilon képessége-
ket fejleszt ki.
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3. A differencidlis elv szemben all a rideg tekintélyi
elvvel: ez meghodolast, kovetést tételez fel, mig a diffe-
rencidlis elv a kiilonlétet, a kiilon élet-horizont lehet6sé-
gét engedi meg. Ennek jogossaga pedig lélektani okokbol is
kétségtelen, A lélek oOnalld egéssz¢ formalodik, sajatos
élethorizonttal, miutdn kinek-kinek mds az élethelyzete,
mas a fejlédés vagya, mas az ambicidja. A lelket a felada-
tok éltetik, a lélek Onallo jellegét a sajatos élethelyzet erd-
teljesen mozditja eld, az dndlloan sajatos erck is ehhez
képest alakulnak ki. Az egyén-fejlesztés elve arra is utal,
hogy ha csak az atlagos élethelyzeteket vesszilk szdmba, ak-
kor az erék is csak az atlaghoz képest fejlodnek ki —
pl. atlag lehet a biirokratikus-technikai munka. Ami ezen
tal esik, az sajatos erd a sajatos helyzetnek és életterv-
nek megfeleléen; és ép ez alapon kapjuk meg a munkatel-
jesitmények maximumat. Més ez, mint az egyéni (szemé-
lyes) szabadsag elvének az alapja. Itt a torekvés dltald-
ban a személy oOnallésaga, mig a differencidlis elvben az
egyén ,sajatos erejének” kifejlesztésérol van szo: itt kap-
Jjuk meg a fejlodés eromaximumat.

4. Gyakran hangsulyozzuk az ,.egyéni nevelést”, oly
értelemben, hogy neveld eljarasunk tekintetbe veszi az
egyéni sajatsdgokat; ez az datlag-kezelés ellentétének igé-
rete. Neveliink a nevelendd sajatossagaihoz képest, egyé-
nisége szerint. Ugyde ez a torekvés nem allhat meg ezen
a ponton, hanem elismerését is jelenti az egyéniesség ér-
tékének s igy tudatos vagy Ontudatlan tendencidva nd az,
hogy fejlessziik ki az egyéniséget, neveljliink egyéniséggé.

5. Végiil a szoban forgd nevelési elvnek nagy tdmasz-
tékaul jelentkezik a korunkban kifejlodd karakterologia.
Ez hangsulyozottan kifejti, miné 1ényeges, s6t alapvetd kii-
1onbségek vannak egyes jellemformdk kozért. Egészen
mas alapstrukturdja van pl. az elméleti embernek és mas
a hatalmi embernek, mas az esztétdnak, mas egy missziona-
riusnak, mas a gazdasagi embernek stb. EI6bbi munkank®

! Az emberi jellem alapformai. 1932. Filoz. Ertekezések. Kiadja
a M. Filoz. Tarsasag. 4. sz. Bpest. Egyet. Nyomda.
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Spranger kritikja kapcsan utalt arra, hogy ha Spranger
alapjan beszélniink kell u, n. alapformakrol, ugy ezek ha-
romfelé oszthatok: 1. technikai, 2. szocidlis és 3. idealis
(értékeszmékkel telt) én-formara. Barhogyan osztalyozza
valaki az ezekben rejlé alapmotivumokat, kideriil, hogy
mélyrehatd kiilonbségek vannak a jellemekben alapformak
szerint és hogy mindenik jellemformanak kiilonosen kifej-
leszthetd erdi vannak. Hiba volna az, hogyha a jellemnek
ép a foerdit, a lelki ,,domindnsait” csak atlagos fejlesztés-
ben részesitendk. Ellenkezdleg azokat ki kell fejleszteniink
a nevelés altal, tehat ugy neveliink, hogy ezek kiilonoskép
fejlodjenek.

Az egyéni differenciacio elve tehat nem annyit jelent,
hogy engedjiink meg bizonyos lelki kiilonbségeket, avagy
csak tekintetbe vegylik azt, hogy az egyes jellemekben
vannak kiilonbségek (ez csak az alkalmazkodast kovetelné
meg), hanem az egyéni differenciaciéo elve annyit is jelent,
hogy keressiik fel kinek-kinek az ép alapvetd, karaktero-
logiai dominansat és ezt killonleges gondozasban része-
sitsiik. Akinek tehat alaphajlama a kutatd, theoretikus
hajlam, azt segitsiik elé abban, hogy minél inkabb theore-
tikussa fejlodjék; akiben uralkodd6 a miivészi hajlam, az
valjék minél inkdbb mivésszé. Ez nem csupan az egyén
érdeke, hanem a tdrsadalomé is, A tarsadalomnak, mai fej-
lettségi fokdn az egyre inkdbb eldtérbe nyomuld nemzet-
kozi versenyben érdeke az, hogy minél fejlettebb specialis
er6k alljanak rendelkezésre, mert ezek a specidlis erck a
leheté legnagyobb teljesitményt fogjak jelenteni. Mésrész-
r6l azonban bizonyos aranyossagban kell — tarsadalmi ér-
dekb6l — kifejlédnie bizonyos embertipusoknak. Nem le-
het egy tipusbol a kelleténél tobb, a masikbol kelleténél
kevesebb. Egy tarsadalmi jellemhdztartas gondolata me-
rilt fel. Az egyéni differenciacio elveinek tehat nem sza-
bad egyoldalian csak az egyén érdekét alapul vennie, ha-
nem a tarsadalom Osszérdekére is tekinteni kell.

Ez nyer kifejezést abban, hogy kialakuljanak iddvel
a pontosabb lélektani jellemvizsgalatok, Végiil fontossa va-
lik a ma uralkod6 negativ szelekcid6 mellett az a pozitiv
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szelekcio,* amely feladatul tizi ki nem az alkalmatlanok
egyszeri kiselejtezését, hanem a specialis tehetségek ideje
koran vald felismerését, tamogatasat, azaz a tehetségvé-
delmet (tehetséggondozast).

7. A FEJLODESI SORREND (FOKOZATOSSAG) ELVE.

A gyermeki fejlddésnek megvannak a maga szaka-
szai; ami korabban még nem ,lehetséges”, az csak ké-
s6bb keriilhet sorra. Az iddbeli szakaszok a fejlddésben
egyszersmind fokozatok, ezek idében elérenyomulnak (a
fejlodés visszafordithatatlansaga, irreverzibilitasa folytan),
nemcsak egyre ujabb, hanem magasabb stidium is beko-
vetkezik az egyéni fejlodés soran.

A stadiumok ,rendes sorat” fejezi ki a ,stadiumrendi”
elv: e szerint mindent a maga idejében kell tenniink a fej-
16dés normalis stddiumaiban. Amit nem végzink el a
»maga idejében”, az vagy koran jO — S eredménytelen
lesz, pusztaban kialtd szo, — vagy késén jo és szintén (1)
meddonek mutatkozik. Nemcsak a targyrészek nehézségeir6l
van szo (pl. az algebrat megelézi a szamtan), hanem a
szoktatas €s erkolesi nevelés kérdéseirdl is. Amit kelld ido-
ben meg nem gyoOkereztettiink, az késébb oly hidanyt fog
jelenteni, hogy hiaba igyeksziink azt jova tenni. A koran
fejlesztett gyermek pl. ,koravén” lesz, a késOn fejlesztett
pedig ,,gyerekes”. A jellem fejlesztésében tehat a fejlédési
sorrend elve ép oly fontos, mint a tanterv elméletében.

Sajnos barmennyire fejlodott is a gyermek- és ifjukor
1élektani tanulményozésal, ez a ,rendes fejlédési sor” (sta-
diolégia), a normalis fokozatok egymasutanja csak na-
gyon homalyos, vazlatos formaban all el6ttink — ha az
irodalmat nézziik. A neveldi praxis azonban nagyon jol
tudja, mert mar szamtalanszor kiprobalta, hogy mi ,val6o”

1 V. 6. Dékany, Magy, Kozépiskola, 1910.

1 V. 6. Aloys Fischer beszamoldjat: Entwicklung, gegenw. Stand
U, pddag. Bedeutung der psyohol, Jugendforschung. Jugendkunde u.
Schule c. koll. miiben. Herausgeg, v. Zentralinstitut f. Erz, u. Un-
terr. 1926. 1-150 1. s a tobbi 8 tanulmanyt is.
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korabbi és mi késébbi fejlettségi fokhoz- Bizonyos kiegyen-
sulyozottsag ¢és rendezett menet allott el6 a tantervi anyag-
ban. A kezdd pedagogus jol teszi, ha egyszerlien ehhez
alkalmazkodik és nem tesz vakmerd kisérleteket arra
nézve, hogy a gyermek mieldbb ,mar megértsen” olyat,
amit a nevel6 ,magasabbrendiinek”, s kiilonosen értékes
eredménynek tart. Az elsietett fejlesztésnek legtobbszor
nem lesz meg a gyiimdlcse; a tanuld ,elsajatit”, ,,bevesz”
neki még nem vald dolgokat is, amde csak kiils6legesen,
dl-eredményekhez, latszathoz jutunk, mert lelke mélyén
idegeniil all a még nem neki valo ismeret eldtt.

Jellemz6é kiilonosen az ifja tanarjelolt vagy kezdd ta-
nar attitidje a gyermekhez; a tanar a szakmiiveltség
»magasabb elemeinek” elsajatitasara meleg szivvel torek-
szik. Normative gondolkozik: ezt és ezt ,csak kell tudnia”
a tanulonak. Ez nem ritkan csaldodasba viszi bele az ifju
tanart, sokat faradozik és aranylag sovany aratisnak néz
eléje. Az ok az, hogy a szakmiiveltségbdl folyo talzott am-
bicio elfeledteti az igazi elvet, mely szerint nem azt ad-
juk, amit akarunk adni szakszempontbol, hanem ami a
gyermeknek vald életkora szerint.

8. AZ ELETRE-VONATKOZAS (PREZENTIZMUS)
ELVE.

Az iskola ,az ¢életre nevel”, azaz a jelenkor életébe
akarja a tanulot beleilleszteni. Ez is stadiologiai elv, de ez
alapon nem miként az imént: a tanulo fejlodési fokozata-
hoz akar ez az elvszeri nevelés alkalmazkodni, hanem a
torténeti élet jelen fokozatdhoz. Ezért kiilon elv ez az
elébbivel szemben: az életet, t. i. a jelenkor életét akar-
juk a nevelés eredményével, a fejlett ifjuval gazdagitani.
Ezért csaknem minden anyagot vonatkozasba hozunk a je-
len élettel, szempontunk — Kornis Gyula szavaval — a
prezentizmus. E Kor-szempont figyelmen kiviil hagyasa azt
eredményezné, hogy az iskolabol kikeriilt ifju egyszerre
idegen vilagban érezné magat; kilépvén az életbe nem a
sajat korat ismerné fel a jelen korban.
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Az az esetleges, ellenvetés, hogy az ifjit nem a min-
denkor valtozo ,jelenre” készitsik eld, mert igy rendki-
vill relativizalnok a nevelés céljat, nem talal. Jelenen
ugyanis nem betliszerint pillanatnyilag valtozd iddponto-
kat értiink, hanem egy hosszabb jov6be nyulo iddszakaszt,
fokép annyi idot, amennyire a legjobb esetben cselekvo-
képes életre szdmit az iskolabol kikeriilt ifju. Ez pedig
jelentékenyen tobb lehet, mint félszazad. Ily idére be Ilehet
allitani oly nevelési programmot, ami kielégitheti azokat is,
akik talsdgosan félnek a relativizmustol. Hozzatehetjiik,
hogy a sub specie aeternitatis-elvet (Id. alabb) a jelen
életre vonatkozas elve nem zarja ki: ez az elv nem tagad,
hanem allit, koveteli az ifjunak a jelenkorra valo szellemi-
erkolcsi felvértezéseét.

Fontos ez a Kkor-szempont az Osszes, multtal foglal-
kozo targyak kezelésénél: a torténelemnél, irodalomnal,
s6t a klasszikus nyelveknél is. Nem fogunk ugy elme-
rilni a multba, hogy soha ne gondoljunk a jelenre, sot ép-
pen torténeti parhuzamokat kereslink, ,kordsszehasonli-
tassal” (v. 0. Dékany, Magy. Kozépisk, 1910.) foglalko-
zunk. Amit a mult életére vonatkozédlag tanulunk, az min-
dig alkalmas arra, hogy a jelen életér jobban megértsiik.
Megértjiikk az orok emberi lelket, annak alkotasat miivek-
ben és intézményekben, ha a kiilonb6zéd miveltségi stadiu-
mokat Osszehasonlitjuk; ezzel a multat is, a jelent is job-
ban megértjik (v, 06, torténetdidaktikankat. Szakkonyvek,
3. kot).

Kiemeltik a fentieket, mert ép a kritikus pont az
volt: mi lesz a multtal, a hagyomanyokkal, ha ép mindent
a Jelenre akarunk vonatkoztatni. A prezentizmus nem any-
nyit jelent, hogy éppen csak a jelennel foglalkozzunk, ha-
nem azt, hogy ezt a jelent jobban megértsiik és szolgalni
legyiink hajlandok; mar pedig a multtal Osszevetve mindig,
jobban ,megértjiilk” a jelent, mintha csak a jelent akarnok
megvilagitani.

Nem jelenti a prezentizmus azt sem, hogy a tananyag
sulypontja egyre inkdbb a mai gazdasag és a technika le-
gyen. A technicizmus sokszor ép a jelen kultara Iénye-
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gét nem viszi eld, nem fogjuk azt talbecsiilni. S6t mi sem
jellemzébb, mint az, hogy pl. egyes klasszikus nevelésben
részesiiltek kitlinden érvényesiilnek, mert a szovegek inter-
pretalasakor kitlind emberismerék (fokép motivumismerdk)
lesznek s ezt a jelenben is gyiimolesoztetik. Altalaban a
szellemi tudomanyok ,,prezentista” haszna legtobbszor a
kitind emberismeret lesz.

Nem jelenti végiil a jelen ¢életre vonatkoztatds elve
azt sem, hogy az altalanos neveldiskola deformalodjék
szakiskolak, ,kurzusok” halmazava, ahol az egyes tanfo-
lyamok az iskolai életet csupa gyakorlati, hasznos isme-
rettel telitenék (pl. gépiras, konyvelés stb.). Az ily irany-
zat a ,,jelenre hasznost” tulajdonkép nem az ifjai er6k bo-
ségében latja, hanem csak apropénzre akarja felvaltani
miel6bb az iskolaban tanultakat.

9. AZ OTTHONI KORNYEZETTEL VALO KAPCSOLAT
(,SZULOFOLDISMERET”) ELVE.

Latszolag van csak arrdl szo, hogy ,.elsGsorban megis-
merjiik” szil6foldiinket. Ily néven is szerepel a kérdés:
szill6foldismeret, s ha igen, ugy nyomban erésen megszii-
kiti elviinket, és el is torzitja. Megszlikiti, mert nem va-
laming foldrajzi kérdésr6l van szo, egy ,,tényrdl”, ahon-
nan szarmazunk, avagy ahol lakunk; ha csak errél volna
sz6, a kérdés a fOldrajz szakdidaktikajat érdekelné. Sok-
kal tobbrél van szd, mint azt Spranger (Der Bildungswert
der Heimatkunde. 1923.") igazolja.

Mindenekel6tt meg kell emliteniink, hogy hibas elgon-
dolas volna az, ha az u. n. sziiléfoldet pusztan egy deter-

Y1d. m. 11. I. ,Der Mensch hat, wo er auch lebe, immer eine
Umwelt, ein fiir ihm u. seinen Lebensvollzug bedeutsames Milieu’,
nicht aber eine Heimat. Eine Heimat hat er nur da, wo er
mit dem Boden wu. mit allem Naturhaft-Geistigen, das diesem
Boden entsprossen ist, innerlich verwachsen ist. Es ist eine ganz
falsche Vorstellung, da8 man schon in eine Heimat hineingeboren
werde. Zur Heimat wird diese gegebene Geburtsstitte erst dann, wenn
man sich in sie hineingelebt hat. Deshalb kann man sich auch fern
von dem Orte des Geborenwerdens eine Heimat schaffen.
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minald milieu-nek fognok fel. Ha a milieu determinal,
kényszeritéleg hat és bizonyos irdnyba kényszeritdleg te-
rel, ugy a pedagdgiai cél nem tobb, mint ez: ismerjik szii-
16foldiinket, hogy tudhassuk, mind kényszerii iranyba fog
térni a sajat fejlodésink. Ez nyers pedagodgiai natura-
lizmus volna; err6l nincs is szd, mint egyesek (Ebei) kép-
zelik. A ,milieu”, a hazai f6ld maga is jorészt emberi ter-
mék, mult nemzedékek munkéi altal meggazdagitott, kul-
turalt fold (v. 6. Dékany, Az ember és kdrnyezet viszo-
nyanak 0j elmélete. Foldr. Kozl. 1934. és tobb cikk a kul-
tarfoldrajz  szempontjarol a gr. Teleki P. szerkesztette:
A modern foldr. és oktatasa c. koll. miiben). Ez a ,,sziil6-
fold” mereven nem ,,determinal”, a hozzavaldé alkalmaz-
kodas nem jelent ,naturalizmust”, hanem valami egészen
mast: torténeti munkafolytonossagot.

Sajatos, egyesek nem értik meg: mi az, hogy mintegy
Hkotelezd” ereji tény a sziil6fold kultarajanak alapjan
allani. Nem mas ez, mint a mualt nemzedékek munkaered-
ményeinek megdrzése és ennek tovabbfejlesztése. Ez nem
egy ¢letprobléma naturalista aszpektusa, hanem kultartor-
téneti feladatnézés. Ma kiilondsen sajatszerivé, labilissa
alakult a helyzet, amely ép a mondott torténeti munka-
folytonossag tényét és kotelességét takarja el.

A modern élet egyre egyetemesebbé vilo jellege lett
egy szellemi, foldrajzi és erkolcsi nomadizmus. Ep ellen-
kezdleg volt egykor, amidén a sziil6fold egy egész életpa-
lya kiindulopontja volt: a szildfoldnek fejlédésiranya ha-
tarozta meg az egyesek egész életiranyat. Tehat a sziilo-
fold” nemcsak ¢ép a sziletés és felnevelkedés helye,
hanem egyben sajatos érzelmi kozpontta is lett (otthon-
szeretet), szemlélteti horizontta és — kotelességeket rejtd
életprogramma is. A modern tarsadalmi és kultur-noma-
dizmus ezt szinte maradéktalanul lerombolta, az otthon-
érzés kifejlodését csirgjaban gatolja. A nevelésnek ép a
fennallo mai iranyzattal ellentétben az egész vonalon sziik-
sége van arra, hogy az ¢lmények fejlesztése valahonnan
kiinduljon. Nemcsak egy fo6ldrajzi tajr6l, hanem egy él-
ménykozpontrol is van szo; innen indul ki a szemlélet (ez
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a szemléleti alap), itt alakul ki elsé képiink az életrdl
(pszicho- ¢és szociognozis), itt sarjadnak fel elsé érzelme-
ink (Gemiits wer te!), itt éreztetik veliink el6szor, hogy ér-
tékitéleteinknek valamin® rendje van, itt szoktatnak bele a
tarsadalom els6, alapvetd torvényeibe stb. Ez az oly ked-
ves emlékekkel teli ,,otthon” a tajnak, de az emberi torté-
netnek is csodas szintézise. Ezt szinesen meg kell mutatni;
ebbe a gazdag vilagba a tanulonak bele kell magat éreznie:
az ,otthon” vilaga végre is szellemi alkotds, sajatos él-
ménytér, mely a foldbe gyokerezik le, sajatos fejlodd és
mégis stabilis vilag, melynek képét a nevelés megszépiti,
magasztossa teszi.

A partikularizmus vadja nem illik a fenti elvre; falu,
megye, orszdg — mind partikularis valamik, de egyben
konkrét és gazdag életegységek: az otthoni kornyezettel
valdo kapcsolat elve azért egyetemes, mert arra utal, hogy
nem lehet a gyermeket a nevelének egy-egy vildglirben
lebegé sziirke atomma degradalni, hanem egy konkrét élet-
egész talajarol Kkell azt felemelni — a végtelen magassag
felé. Frzelmileg és értelmileg egyarant pedagogiai lehetet-
lenség maskép felépiteni a gyermek jovendd vildgat, mint
konkrét otthona és otthonérzése alapjan.

Nem is csak arr6l van sz6, hogy a tanuld csak hasz-
nossagi okokbol ismerje meg a maga kornyezetét. Termé-
szetesen errl is szo van. Széchenyi irja (Akad. kiad. I
23): ,,A cselekvés oly szoros 0Osszekottetésben all magunk
és koriilallasaink mibenlétével, hogy az csak ebbdl
folyhat jozanon”. A Széchenyitdl hangoztatott Onismeret
mellett kell tehat — , koriilményismeret” is. ,,Az Jdnisme-
ret kiilon véve, minden egyéb kdriilallisok  isme-
rete nélkiil, csak csorba hasznot hajtana”. ,,A bolcse-
ség azt kivanja, hogy ezek kitanulasa s kiismerése élete
f6 foglalatossaga s f6 tudomanya legyen; és hogy végre
minden kiilon helyzetiben, Onmagit S Osszekottetésit ke-
resztiil latvan s tokéletesen ismervén, ha ugy szabad mon-
danom: hdzi' esze szerint cselekedjen”.

' Ma ,»hazai kiindulasi”-nak mondhatndk.
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Hasonlot mar Pestalozzi kovetelt: az ember a maga
kornyezetéhez (,,Realverbindungen”) képest fejlodjék ki,
kiizdje fel magat sajdt talajan sajat er6i alapul vételével.
Csak most jut elStérbe e kis toredék® a sziléfoldismeret
kapcsan, hol igy fakad fel jovosejtése e feledhetetlen pe-
dagbégusnak: Erhabene Bahn der Natur, die Wahrheit zu
der du fiihrst, ist Kraft und That, Quelle, Bildung, Fiil-
lung und Stimmung des ganzen Wesens der Menschheit”
(15. f.). Az iskola szerepére vilagosabban utal ez: ,.Stand-
punkt (!) des Lebens, Individualbestimmung (!) des Men-
schen, du bist das Buch der Natur. In dir liegt die Kraft und
die Ordnung dieser weisen Fiihrerin, und jede Schulbil-
dung, die nicht auf dieser Grundlage der Menschenbil-
dung gebaut ist, fiihrt irre. Mensch, Vater deiner Kinder,
dringe die Kraft ihres Geistes nicht in ferne Weiten, ehe
er durch nahe Ubung Stirke erlangst hat” (20. f.). ,,Immer
ist die ausgebildete Kraft einer ndheren Beziehung Quelle
und Weisheit und Kraft des Menschen fiir entferntere Be-
ziehungen” (55. 1.).

Amint téves a sziil6fold- és honismeretben puszta hasz-
nos alapot latni életbe-induldsunkra, éppen ugy téves -
mert jelen elviinket megcsonkitja, S egyoldali vaganyra
tereli — az otthonias kornyezetet intellektualisztikusan
ugy fogni fel, hogy az a kozkeleti ,,fogalmak” empirikus
eredési helye, S ezt a tovabbi ismerethez nyersanyagul
hasznalhatjuk.

Az otthoni kornyezet ennél sokkal tobb: egy kerek él-
ményvildg, mindenekel6tt egy szubjektiv  kdrnyezetkép
(,milieuvetiilet”), majd pedig sajatos térbeli vonatkozasi
pontja az énnek ¢és élményeinek. Itt valdban egylitt van
természet és emberi szellem. Spranger vilagosan utal arra,
hogy tehdt nem puszta tantargy-Osszpontositasrol vagy ad
hoc koncentraciordél van szd ,,otthon”, vagy ,honismeret”
cimkéje alatt, hanem ép a fent emlitett szubjektiv kdrnye-
zetkép kialakitasarol, térben rogzitett és élmény-mélység-

2 Abendstunden eines Einsiedlers (1700), Ausgew. W. W. ed. Fr.
Mann (4. kiad.) I11. 8-9. 1,
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ben meggazdagitott élményvilagrol; feladatunknak mindig
két oldala van: az egyik egy otthonelvii természetismeret
(heimatliche Naturkunde), a masik egy otthonelvi miive-
16désrajz (heimatliche Kulturkunde).

Kiilonosen a kulturtudomanyok felé orientalodd pedagogia (v.
6. Spranger cikkét: Kultarpedagogia. M. Pedag. Lex. Il. 170. Ik.) volt
az, mely a miivelddés- (miiveltség-) rajzot — mint a fenti alapon allo
elvet — el6térbe helyezte, igy mindenckeldtt a sajat népiink miivelt-
ségi allapotat (magyarsagtudomdany, hungarologia) ismertetjik az is-
koldban, tobb targy keretében (magyar, foldrajz, torténelem, néprajz,
allami, tarsadalomtani S gazdasagtani leirds.) Ennek a most késziilo
tanterv mutatja elsé igazi kifejezését. Ugyanigy a németségtudomany
(Deutschkunde) mar tobb mint nyelv és irodalom. Mar a haborG kozben
(Becker. Spranger, 1917.) nagyon sziikségesnek érezték az , idegen
{szomszéd) népek  miiveltségrajzat”  (kilfoldismeret:  Auslandskunde
Fremdkulturkunde),  SzintGgy kiemelkedik immar a (gorog-latin)
klasszikus miivelddésrajz, aminek W. Moellendorf mar 1901-ben utjat
egyengette (Griech, Lesebuch), A porosz 1924-25-iki kozépiskola-
reform a ,mivel6désrajz” felkarolasat hivatalos nyomatékkal latja
el, ,A gondolat a maga egészében még kiforratlan,, A legfébb prob-
Iéma itt a miiveltségi javaknak, ,, kiszemelésében és elhatarolasaban,
vagyis a mindenkor klasszikusnak a keresésében all” (Spranger), Az
idealis kovetelményeket az iskolaban itt nagyon konnyl volt td-
lozni, Ggy hogy visszahatds is allt be (V, & Koszdé J. Mivel6dés-
ismeret, mint a modern nyelvi oktatds alapja, Magy, Paed, 1931, Lux
Gy, Modern nyelvoktatas, 1932, 41, lk, U, az: A modern ny. olvasm,
és a Kulturkunde kérdése, M, Paed. 1929. Spranger: Z. Kulturkundl.
Unterrichtsprinzip, Pdd, Zentralblatt. 1927. Wichmann: Kulturkunde,
als Gesamtanschauung. 1930. K. Eckardt: Kulturkunde, 4. Kkiad,
1928.), A miivelédésrajz a torténelmi oktatds keretében — toredé-
kekben — mindig szerepelt; filozofiai 4atgondolasokat O. Spengler is
kezdeményezett, nala mint a ,kultira morfologidja” szerepel, (V, o.
G. Rothacher: Geschichtsphilos, 1934. ism. Szazadok, 1935, A.
Dempf: Weltgesch. als Tat u, Gemeinschaft, 1924,) Ez itt mar nem
egyes ,népek” miveltségének rajza, hanem egész ,kultirkoroké”. Ez
utobbi pedagogiai alkalmazasa tavol jovo zenéje.

A honismeretben mindig inkabb az alanyi szempont
vezet, nem pedig a targyi-lexikalis szempont. A legnagyobb
hiba — ép elviink félreismerése — volna, ha az u. n, szil6-
fold- és  honismeretet eltuddsitandk, ismerethalmazza
szaritanok. Az én, az alany, a tanuld szempontja, jovendd
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tarsadalmi helyzete s feladata vezet, nem pedig a puszta
ismerethalmozas vagy ismeretfelépités szempontja, tehat
szoban forgd elviink nem pusztdn egy alkalmas didaktikai
fogas, hanem egy szélesérvényli kultarfilozofiai-peda-
gogiai elv: a tanuld egész életérzésének és beallitddasanak
kérdése. Mindig lesznek, akik egy elvet kevéssé hajlandok
egész szélességében felfogni, igyekeznek azt apropénzre
felvaltani, nyomban és siirgésen konkrét és korlatolt kori
modszerre atvaltani, mintegy pedagogiai rovidzarlatot eld-
idézni. Ez eltorzitja a lényeget, azt, hogy itt egész széles-
ségében felfogando elvrdl van szb.

A modern vilagkozlekedés arra a sajatos eredményre
vezetett, hogy a sziil6foldet sokan mar kevésbbé ismerik,
mint az idegent. Sajatos vilagvarosi jellem fejlodott ki,
mely egy vildgpolgéariasan labilis kultarhedonizmus élet-
szemléletével roja foldi Gtjat. Ures és sablonos szalloda-
hangulat alakul ki. Ebben felelés az iskola, mely az absz-
trakt miivelédéseszmény mellett nem ritkdn elfeledkezett a
konkrét foldi térrél és konkrét torténeti helyzetrol s ezért
nem is fejlesztett ki konkrét torténeti feladat-tudatot sem.

A szoban forgd pedagogiai elvnek nehéz egységes ne-
vet adni. Eggersdorfer (Jugendbildung. 1930) szerint a ko-
vetkezok itt a feladatok: 1. otthonra vonatkozé tananyag
kiszemelése (heimatliche Stoffwahl); 2. az élet Osszefliggé-
seinek értelmezése az otthonkozpont alapjan (heimatliche
Deutung); 3. vilagkép alkotasa az otthonkdzpont alapjan
(heimatliches Weltbild). Az otthon, a sziil6fold (Heimat)
pedig tobbféle ,,kor’-ben veendé figyelembe: a) otthon és
a kornyék; b) otthonk6érnyezet és hazai taj; c¢) otthonkor-
nyez6 taj és a haza, mint orszag; d) hazank és a vilag.

Nem csekély nehézség szarmazik az elemiiskolai ki-
indulasnadl annyiban, amennyiben a falusi gyermek at
tudja tekinteni a maga falusi kornyezetét, a varosi gyer-
mek azonban a varost mar nem. Szem el6tt kell azonban
tartani, hogy nem ép a minden iskolara nézve mdas és mas
konkrét tajadatokrol van itt sz6, hanem arrdl, amit a gyer-
mek, mint tipikust, mar ismer. A kozépiskolai tanuld sem
talal tiszta helyzetet. Ugyanis mas a sziil6- és mas a lako-
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hely, ismét mas — gyakran — az iskola helye. Itt is tehat
a kozos tipikus kornyezetelemekre kell tekintettel len-
niink;, a konkrét taj-adatok koziil a lényegesebbeket késobb
épitjiik bele a csupan tipikus adatokba. Az indulasnal nem
kisebb fontossaghi annak szem el6tt tartasa, hogy mit te-
sziink hozza ahhoz, amit a tanuld6 magaval hoz: az u. n.
szul6foldismeret végre is nem a hazai fold szaraz lexikona,
hanem ¢ép ellenkezbleg élmények kapcsolata, valami, ahol
a lélek lesz ,,otthon” (Heimland der Seele).

Németorszagban a 3.4, elemi iskolai évben ,tan-
targgya” tették a sziil6foldismeretet (Heimatkunde), t. i.
Osszefoglaltak harom tantargyat: a torténelmet, foldrajzot
és a természetrajzot, S ebben a fOldrajz vezet. A mi sz0-
ban forgd elviink nem ily kiilsé Osszekapcsolast kovetel,
hanem sokkal tobbet, illetve mdast. Az otthoni kornyezet
elve nem adatok egyszerii kapcsolasat jelenti (ez egy
szlirke pozitivista programm volna), hanem egy uj, szel-
lemtudomanyi életfelfogast, sajatos otthonkdzpontlh asz-
pektust. Nagy szerep jut tehat az irodalmi ismereteknek:
hazai, s6t helyi mondéknak, egyszerti (naiv!) tajrajzoknak
is, az utleirasoknak, emlékeknek, ethnografiai anyagnak
(egy vidék helyi muzeuma!) stb., ami mind a tanulénak a
kedélyére hat, azt gazdagitja, s ha kell, egyenesen megte-
remt — mesterkéltség nélkil — egy sajatos ,,0tthonias
élményvildgot”, amely koézpont marad az életre. Ez az
otthonelv sajatos értelme.

Nemcsak ,,indulasi elv”-r6l van sz6, mert az otthonkoz-
pont megmarad mindvégig: egy konkrét életbe vald bedllitot-
sag keletkezik, azonkiviil oly életprogram, mely a hazai élet-
kornyezet prima tusanak természetes érzésébol no ki; ha
egy magasztos életprogramm még oly ,.egyetemesen em-
beri” lesz is végeredményben, sohasem lehet olyan, hogy
az kezdettél vilagpolgarias s elvileg gyokértelen. Az ott-
honelvii pedagdgia sohasem volt annyira sziikséges, mint
ma, amidén a gydkértelenséget immar annyi tényez0 moz-
ditja el6. A modern tarsadalom altaldnos mobilizmusa
sohasem lesz veszélyes, ha a szellemi gyckértelenség nem
fejlodik ki.
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Valahol otthon vagyunk és valahol — kotelességeink
vannak. Ez a ,valahol” konkrét életr szemlélet és élet-
programm kifejlesztését jelenti- Ha ez nem volna meg elv-
ként a pedagogidban, ugy elvvé valnék az, hogy koteles-
ségiink ,,gyakorlati utdpistakat” nevelni — ez pedig con-
tradictio in adjecto, mert az utopista sohasem gyakorla-
tias. Ily bels6 ellentmondast a nevelének azonnal fel kell
ismernie.

Viszont: az otthon élménykézpontjat kifejleszté peda-
gogianak semmikép sem szabad egy nagyon is sziik parti-
kularizmus szdszolojanak lennie. Minden nagy életfeladat
tal is vezet az otthon szempontjan, nem csak beldle né ki.
Jelen elviink — mint a tobbi is — nem 4all egyedill az elvek
soraban, hanem érvényét mas elvek korlatozzdk; a maga
hataskorét viszont meghagyjak. A kritikdnak pedig hely-
telen iranya lenne az, amely a partikularizmus vadjaval ki
akarnd ragadni a gyermeket legsajatosabb és legtermésze-
tesebb kornyezetébol: sziildi, foldrajzi, hazai és lelki ott-
honabol.

Bizonyos ellenhatas indult meg a sziil6foldismeret
elvével szemben. Nem is volt varhatdo a mai korilmé-
nyek kozott annak gyors és konnyli meggyokerezése.
Sokféle vidékrdl is keriilvén Ossze, nemcsak fluktual a ta-
nulok egy iskoldban 1évé dallomdnya, hanem fluktual a
tanari kar is. A régen helyben-lakok sem konnyen taldl-
jak bele magukat a hely, a kornyék kiilonés megbecsii-
lésébe, ha nem onnan szarmaztak. Mind a mellett ezen
személyi okoktol eltekintve is van egy nehézség, amely
ép az elvek tanat érdekli: ez az, hogy sokan az elvet
modszernek nézik, vagy abbol menten modszert kova-
csolnak. Mechanikusan kovetendd szabalyokat hiivelyez-
nek ki egy elvbdl; pl. azt, hogy tekintet nélkiil egy taj,
kornyék jellegére — mondhatndk: tartalmassagara — min-
den iskolat arra utalnak, hogy épp a helyi élményeket fej-
lesszék ki, minél inkabb. Mar pedig a ,,Heimatprinzip” ke-
retében nincs utalas arra, hogy mind tdgas kor veendo,
mint otthonias jellegli élménykor tekintetbe. Itt  lehet
sziikebb ¢és lehet tagabb korrél szo egyarant. Aki pl
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Budapest, vagy Pécs gazdag természeti viszonyait és te-
kintélyes torténeti, kulturdlis multjat akarna a tanitasban
kellokép kidomboritani, sokkal nagyobb joggal teheti,
mint ha Kisvardaét. Az u. n. sziiléfoldismeret elve tehat
nem vihetd keresztiil, mint valami technika, mechani-
kusan. A moédszer azt mondja meg: mennyiben viend6 és
vihet6 wvalami keresztiil, az elv inkabb csak azt, hogy
redlisan keresztiilviendd. Az elv még nem modszer is. Ep
ezért, latni fogjuk, (v. 6. 20. §.), nem elégségesek csak
elvek, hanem kellenek modszerek is.

Eszre kell venniink a sziilsfoldismeret elve rilhajtd-
sanak veszélyeit. Tisztaban kell lenniink azzal, hogy a
szill6foldismeret nem magdban allo elv, tehat a sziil6fold-
ismeret jogcime alatt nem vihetiink bele a tanitds anyagédba
nagy szammal csip-csup lényegtelen mozzanatokat. Végre
is az egyes targyak korében a miveltség anyaganak ki-
szemelése végso, értekelméleti allaspontoktdl figg. Kell,
hogy a magas értékek, altalanos emberi eszmények ¢és
célok kellékép kidomborodjanak. Ellenkezé esetben min-
dennemii tarka lokalis ismeretanyag partikularissa, szik-
kortivé tenné az egyesek ismeretkorét, a tarsas megértési,
a koOzos eszmék kialakulasat hatraltatna, félreértett, tal-
zott pedagdgiai elv hatasa alatt mesterségesen hoznank
létre egy szocialis és lelki partikularizmust, amellyel szem-
ben a torténeti fejlodés ellenkezd iranyban haladt és kell
is haladnia. Nemcsak az altalanos érvényll, egyetemes em-
beri értékeszmék a szil6foldismeret ellenldbasai, hanem
ellensulyoz6 szerepli a totalitas elve is (Id. alabb): a ne-
vel6 mindig egésznek« tekinti a tanuldt, nem partikularis
nézéponti élménytoredékek halmazdnak, S minden tanuld
a miiveltség aranyos egészével hozassék kapcsolatba.

10. KIEGESZITO (KORREKCIOS) ELVEK.

Idonként feltinik a pedagogia torténetében egy-egy
elv, amelynek nem az a féfunkcidja, hogy valamit kovetel-
jen, vagy tiltson, hanem az, hogy egy téves irdnytnak mi-
nositett rendszer viszassagait leleplezze s a gyakorlatot
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ellenkez6 iranyba terelje, a meglévé gyakorlatnak — sok
irany — kiegészitését ajanlja, megfelels, ,.elvi” nyoma-
tékkal, igy pl. napjainkban a munkaoktatds ,elve” er6-
teljesen 1ép szembe a puszta konyvtanuldssal, mint mes-
terkélt életformaval (1d. alabb). Volt kor, amidén az is-
kolai életforma mesterkéltségének lattdn a ,természetes-
séget” mint elvet kezdték hangstilyozni (V. 6. A. Faul-
wasser: Naturgemassheit u. Kulturgemassheit. 1929.).

Amid6n valaminek az ellentétét, a komplementer for-
mat kovetelik, az utobbinak rendszerint kevéssé van meg-
adva a tartalma. Inkabb csak egy ellenkez6 el6jel van ala-
hizva a tényleges gyakorlattal szemben: ,nem ez, hanem
emez” sziikséges.

Lathato, hogy ha korrekcios elvekrdl beszéliink, akkor
nem a szdban forgd elvnek a tartalma helyezddik az eld-
térbe, hanem — a motivuma. A motivum: a kiegészités, a
javitas; az éppen amaz elveknek a legfobb sajatossaga,
hogy kritikabol indulnak ki, javitani akarnak, de hogy mi-
ben, mi altal, az a javit6 munka, a reform kdzepett lassan-
ként valik egyre vilagosabba. Tehat nincs ecleve felallitva
egy ,kész” programm, viszont adva van egy eleven re-
formvagy, javitdo szandék és ez keres utkozben — ad hoc —
programmpontokat. Innen van az, hogy a kiegészitd (Kor-
rekcios) elvek tartalmukra nézve sokszor alig foghatok
meg, nem kristalyosithatok elméleti formulakka.

a) A formalis képzés elve.

A kiegészito korrekcids elvek soraban nagy szerepet
jatszott egykor az u. n. formalis képzés elve. Torténetileg
adva volt, mint kiindulépont, egy oly iskolatipus, mely
tulnyomo erejét az egyes tantargyak — az anyag — be-
tanitasara forditotta, e szerint (Dorpfeld sokat idézett ki-
fejezésével) a didaktikai materializmus, az anyaghalmo-
zas egyoldalisaganak hodolt. Nem fejlesztette tehat —
kellokép — magat a szellemet, a lelki funkciokat, a bels6
format. Ennek fejlesztendOségét koveteli az u. n. formdlis
képzés elve. Willmann (1. 51. 1.) szerint az ellentétes ma-
terialis elv ez: ,Ugy tanits, hogy tanitvinyod az eléadott
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anyagot elsajatitsa”, ezt formalisan gy kell kiegésziteni,
hogy: az eldadott anyag , miiveld ereje jusson hatashoz”.
A formalis (alaki, funkcionalis) képzés nem az anyagot, a
targyi tudast hangstlyozza tehat (enciklopedizmus), ha-
nem a képességeket; amde ezek nem jonnek létre a targy
megtanuldsa nélkiil (hatdrozottabb zenei képesség — ze-
netudas nélkiil). Ma a formalis képzés elvét valamivel rit-
kabban hangoztatjak, jeléll annak, hogy ez az ,.elv” immar
kezdi betolteni torténeti misszidjat. Koztudatba ment at,
hogy a szellemi képességek fejlesztése, az erdk, a belsd
formak kialakitasa a pedagogiailag fontos.

A formalis képzés elvének emlegetésében bizonyos korszakok
idénként jelentkeznek, Amidén a racionalizmus kordban vagyunk, az
ész, a raci0 kiképzése magabdl értetédik, eo ipso nem emlegetik a
(kifejezésében késébbi) formalis elvet. A 18, szazadban kezd hal-
mozodni az iskolai anyag. Lehmensick (Die Theorie der formalen Bil-
dung, 1926) végignyomozza a kérdést, bemutatja, hogy a formalis
képzés elve koronként mast jelent, 1. Az uj humanista formalistik
torekvése — a szellemi tudomanyok els6 nagy lendiilete — egybe-
esik a kritikai filozofiaval, mely a szellem teremt6 formait emeli ki,
egy Uj humanista ,formalis elv’ — targyilag — a klasszikus stidiumok,
ezzel a szellemi Oneszmélés és funkcionalis erégylijtés hangstlyat
jelenti, 2, Pestalozzi sajatos ,pedagogiai kategoridkat” keres, mind a
szam, forma, név, de ez csak oly homadlyos kezdeményezés, mely az
elemi oktatasra hatott, s igy ,elemi felfogaskategoriak”-nak nevez-
hetd az itt kisarjado tanitds. A formalis fokozatok kérdése Her-
bartnal (bar 6 nem nevezi még a kérdést igy) egész mas értelemben
szerepel. Végiil korunkban 10j erére kap a formalis képzés, elve a mi
legtijabb szellemi tudomanyaink kifejlédése kapcsan.

,A formalis képzés értelmében helytelen az a felfogas,
mintha a miveltségnek lehetdleg széles targyi alappal kel-
lene birnia s mintha csak széleskorii ismeretekkel lehetne
szert tenni teljesitd6 képességre” (Willmann, 11, 17,), Ez
az elmélet ,.a didaktikai materializmus elleni harcban tallé
a célon, mert csak a szubjektumban elérendé hatdsokat
veszi tekintetbe, az objektumot kozombos eszkdzzé fokozza
le” (i. m. 50. 1.).
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A kérdés mérlegét egy hivatott interpretator igy al-
lapitia meg: ,,A{ alaki képzés nem az ismeretanyag lebe-
csiilését jelenti, hanem inkabb az anyag 1élekmiveld hata-
sanak kiemelését. Az igazi lelki miiveltség e szerint nem
az anyagtol adltalaban, hanem csupan annak mennyiségeé-
tol fiiggetlen. Ebben a célmegallapitasban rejlik az alaki
képzés helyes értelme” (Prohaszka L. a M. Ped. Lex.-ban,
. 32). Kiilon ,formalisan képzo” targyakrol felesleges
besz¢élni, hiszen minden targy helyesen kezelve, jol fel-
dolgozva formalisan is hat, sajatos modon képzi az elmét,
hajlamainkat, képességeinket. Sem a latin, sem a matema-
tika nem tekinthetok kiillon formalisan képzo targyaknak.
Azt azonban a pedagdgiai tapasztalat is jol tudja, hogy
nem mindenik targy egyformdn jelentés a kozépiskolaban
formalis ,,képz6 ereje” tekintetében. Lehet azonban az is,
hogy nem maga a targy rejti magdban e sajatos erdt, ha-
nem a targyat sajatosan formald tanar, az igazi neveld
egyéniség, aki még jelentéktelen részletet is gazdagon ki
tud hasznalni. Az, ami a targy formalis ,erejének” tiinik
fel, legaldbb is gyakran a tanari egyéniségrél sugarzik a
targyra, viszont egyéni nevelderé formalis képz6 ereje nél-
kiil barmely targy ,,1¢lekdlove” valik.

Nem tagadhatd, hogy a pedagogiai gyakorlat maga
is szeret a formalis képzés iranyaban kihangsulyozddni: a
torténész torténeti ,érzéket” akar a tanuloban kifejleszteni,
a fizikus, a botanikus sth. természettudomanyi ,érzéket”,
a latin tandr az antik kultira megértése irant akar ,.Eérzé-
ket” kifejleszteni stb. Mindezek azt mutatjak, hogy ha a
targy, a pozitiv tudas feledésbe is meriil, a tulaj donkép eni
értékes pedagdgiai eredmény, az, ami tényleg megmarad,
és tovabbhat a lélekben: a targyak Aaltal felébresztett ,ér-
z¢k”, azaz ki nem elemzett készségek csoportja. De kiilon
ez — pedagogiai célként — mégis kevés. Ha ugyanis tul-
zasok lathatok a formalis elv alapjan, akkor ismét a ma-
teridlis elvet, azaz a tdrgyi tudas (fejlesztésének) elvét
hangsulyozzuk.

Mindez mutatja, hogy egy-egy ,kiegészitd6 elv” fel-
adata micsoda: nem egy kovetelmény, hanem csak egy
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korrekcio, azaz egy gyakorlati egyoldalusdg megsziintetése
a cél. Ha azonban a korrekcios elvek torténetileg adott
helyzetek testére vannak szabva, Ugy ezek érvényessége
is csak torténeti lesz; addig érvényesek, mig egy egyolda-
lusag meg nem sziinik.

A korrekcios elvek még nem tétettek kiilon tanulmany targyava.
Ugy véljiik, egyik érdekes sajatsiguk 1, a hattérbél kibontakozo ta-
gaddas (nem a tudasanyag a fontos, hanem...), igy egy ellentét-kiza-
ras hatdrozatlan korvonalban (v. 6. limitacid) talalhato fenn ben-
nok, mint pozitivum (a ,hanem” utan van pozitivum, de ez hatarta-
lan). Ily koriilmények kozott a pozitiv oldalon nincs pusztdn egy
masik ,elv”, st ott egész programmok elférnek. 2. A korrekcids elv
torténetileg kidomborodd jelentéségli, aktudlis célzata, tehat a leg-
¢lénkebb vitdk nem az altalanos, hanem a korrekcios elvek kapcsan
keletkeznek. 3, A ,kiegészit” elv nem az dsszes elvek kiegészitéséiil
szolgdl — hiszen az altalanos elvek is mind kiegészitik egymast, ha-
nem negativ célzatuk egy, sajatos konkrét dllapot felé iranyul, va-
gyis egy korrekciés elv konkrét viszassdgok vagy egyoldaltisagok
ellen ,altalanossagban” szdlal fel.

b) Az u. n. munkaoktatis elve.

Jelszavaknak nem az a célja, hogy egyes fogalmak
tiszta ¢és vilagos meghatarozasat adjak. A meghatarozas
tudomanyos aktus, mely keveset vesz fol az élet dinami-
kajabol. A jelszd viszont éppen ama dinamikat striti rovid
és kifejez6 formulaba. Ilyen a ,munkaiskola” jelszava.
Korunk szdmos torekvése lappang benne, S mint minden
belsd fesziiltség, bizonyos misztikus formatél nem ide-
genkedik. Kérdésiinkben két feladatra vallalkozhatnank: a
célok, elvek, eszmék tisztazasara és a motivumok, belsd
hajtoerdk, lappangd  kor-sziikségletek  megallapitasara.
Konyviink azonban nem toltheti be ezen retroszpektiv-tor-
téneti feladatot, A célunk Iényegesen kevesebb: mind Iehet
egy munkaoktatasi ,,elv’-nek a belso jelentése.

Mint a legtobb reformiranyzat, az u, n. ,,munkaiskola”
programmja valamind ellentétes iranyzatnak: a , konyv-
iskolanak” a kritikajabol, avagy hiperkritikajabol szarma-
zik, A régi betanitd iskolat elégtelennek tartjak, helyébe
ujat Ohajtanak beiktatni ,,munkaiskola” cimén, A negativ
attitld a konyviskolaval szemben vilagos, ebb6l azonban
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nem kovetkezett, hogy a helyébe iktatandd pozitiv felépi-
tés is hatarozott alakot oOltott: az itt fennalld6 homalyossag
hovatovabb éltaldnosan ismertté valt."

1. A fennall6 homalyossag ecloszlatasara a legkevésbbé
sem alkalmas a ,munka” szo, illetve fogalom. Munkanak
mondhatd minden — ¢és mindennemii — céltudatos — te-
hat nem jatékszeri — emberi tevékenység; a munka min-
dig céltudatos aktivitas. Ez az ellentétes fogalmat csak a
passzivitasban, illetve az (alig aktiv) receptivitasban talal-
hatna fel. A tanuld csak azért van az iskolaban, hogy a
szamara készen nyujtottakat befogadja, személyes vissz-
hang, belsé részvétel nélkill. Ilyen magatartas volt az is-
kolakban, amde — olykor nem egy fennallo viszassag ki-
kiiszobolésére irdnyul a reformvagy, hanem egy ,.egészen 0j”
iskolatipusra: u. n. munkaiskoldra. Mivel pedig a munka sz6
igen egyetemes emberi ,céltevékenységre” (ennek ellen-
téte: a reaktiv tevékenység) utal, ezt — t. i. a munkat —
fogalmilag sziikebbre kellett vonni, s6t mesterségesen le-
sziikiteni, ime, két mozzanat: a) az u. n. munkaiskola a
receptivitds helyett a tanuld Ontevékenységét hangsulyozta
(ami nem 1j, és a szabadsag elve s mas elv mar magaval
hozta); b) a megunt ,régi” iskolaban taltengé szellemi
munka helyébe — mely végre is tagadhatatlan, s6t igen
intenziv munkanak tekintendd6 — az u. n. munkaiskola
hivei kezdték a kézi munka fontossagat hangsulyozni.

Az egész torekvésaradatbol kitlinik, hogy az 1ényegé-
ben negativ kritika, pozitive pedig éppen nem vilagos fel-
épités-kisérlet. Nem vilagos az, hogy miért igyekszik a re-
former az iskolaban folyd szellemi munkat hattérbe szori-
tani, miné lelki motivumokbdl és mi jogon?

1 Jellemz8 példa ennek tudatosuldsara: a Zentralinstitut f. Erz.
u. Unterr, altal az 1920-iki birodalmi iskolaértekezletre kiadott ,,Die
deutsche Schulreform”-ban Loeveneck (ArbeitBunterricht c¢. cikkében
94. 1.) egyenesen megirja a ,munkaiskola” és ,munkaoktatis” fogal-
manak szétfolyo voltara célozva: ,Ennek az oka bizonyara kivalo-
kép abban van, hogy ama szavak harci jelszavak. Harci igéknek pe-
dig elsésorban kifejezOknek és toborzoerejiicknek kell lennidk; in-

kabb a bennok lakozé érzelmi tartalom erejével, mint logikai tagolt-
saguk ¢lességével hatnak”,
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2. Az u. n. munkaiskola nem 1évén képes merGben
onallo iskolatipus, illetve oktatasrendszer felépitésére, po-
zitiv bizonytalansaga folytdn elismertetésre csupan ott to-
rekszik, hogy a meglévi iskolafajok keretében pedagogiai
elvként hangsilyozza a munkaoktatads gondolatat. Annyit
jelent ez, hogy ez ,.elv” alapjan egyes j moddszerek alkot-
hatok, amelyek kiegészitik a régi, bevalt modszerek soro-
zatat. Hogy mennyiben, azt tulajdonkép a gyakorlat iga-
zolhatja be.

Ez utébbival, az elvként hangoztatassal szemben mar
lényegesen tobb véarakozasunk tamad. Uj iskolafaj — a
kézimunka talsulyaval, vagy erd6s hangstlyozasaval —
szakiskolai iranyba visz, és szakiskolai iranyban, szakkép-
z¢s terén valik jelentdssé. Ha pedig a munkaoktatas ,,csak
elv’, ugy ez — tobbet fog jelenteni, érvényesiilhet széles
vonalon az altalanos nevelés elvei kozepett, és terméekeny
kiilon modszereknek valhat a melegagyava. Valik is egyes
helyeken elég széles vonalon (féleg Amerikaban).

3. Az ismertetett jelsz6 mogdtt van egy hattérben ma-
radt motivum is, mely abbdl ered, hogy észrevétleniil ta-
gult az ir az iskola szellemi (konyv)kultirdja és a gaz-
dasagi, termeld életforma kozt. Ennek a hézagnak az at-
hidaldsa is motivuma a fenti elvnek. Ezt a hattérben le-
begd tendenciat megviladgithatjuk egy kovetelménnyel: ne
legyen az iskola életformdja s az élet uralkodo életfor-
mdaja kézt a kiilonbség oly nagy, hogy azt a gyermeknek
ne lehessen aranylag konnyen dthidalni; az iskola ne le-
gyen az ¢élet arjaban egy idegen vilag, sziget, mely nem
akar tudni arrél, hogy az élet folyoja koriilveszi.

Az ¢lethez, a sok agu termelé munka szelleméhez ko-
zeledd pedagogiai elv: a munkaoktatdsé a maga részérdl
felteszi a ,prezentizmus” elvét: végre is a gyermeknek a
jelenbe kell majd bekapcsolodnia.

4. A termelé6 munkafolyamat megismerése — kiilon
szakcélzat nelkiil — azért is torténjék meg, hogy utjat
egyengessiik a szocidlis megértésnek. Aki a ,,munka” koz-
napi formdit megprobalja (az iskola vezetésével), atérzi
és méltanyolja a masok termeld faradozasainak értékét.
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fgy sok tanulo, aki az egyoldala konyvtanultsiga alapjan
eddig lenézte sziilei egész életformajat, ezentul nem teszi.

5. Az egyoldalt értelmiségi palyak felé vald todulast
mérsékeljiik azzal, hogy a munkaoktatds mds életfor-
mdakba is betekintést nyujt.

Az élet jelenségeir6l szolo iskoldas ismeretek halmaza
nem vezet masra atlagosan, mint részben a szellemi munka,
részben kontemplativ magatartas teriiletére. Innen szar-
mazik a kozépiskolabol kikeriilteknek élénk vonzalma a
hivatali szoba irant. A munkaoktatds elve szerint az is-
kolaba magédba bevisziink az élethen ldthato munkak sti-
lusabol minel tobbet; az iskola élete igy lesz egyre élet-
szeriibb, gazdagabb. Amit tanitunk, az is lehetéleg munka
kozben tarul — nehézségeiben, ellendrizhetd hibdk altal
figyelmezteto és fegyelmezd eredményeiben — a tanulo elé.

Ez a néhany gondolat hihetéleg vilagosabb utvonalon
mutatja be a munkaoktatds ,.elvét”. Azonban még mindig
talaltalanos elv ez; kovetkezik a ,,munka”-fogalom tal-
altaldnossagabol. Még mindig homadlyos marad: milyen
nemii a munka? milyen pedagogiai (és iskolan tuli)
célra iranyul? mindé sziikségképi (iskolai, vagy iskolan-
kiviili) kornyezetet kivan meg? stb.

Ki kell itt emelniink, hogy az 0. n. munkaoktatasi elv
a gyakorlatban nem ritkdn k6zOombds egy masik elvvel:
az iskolaszertiséggel szemben (Id. alabb); ez intézmény
kereteit (mely elvileg tagithatd), az esetleg Ilényegesen
tallépi. (Ilyen az, ha pl. egy osztalyt kerti munkalatok
végzésére kivezetiink.) A munkaoktatds elve végre is nem
szolgalhat alapul arra, hogy rés tdmadjon az iskola ko6zos
¢életében, s ez lassan szétszakadjon at nem tekinthetd S
egységesen nem kormanyozhatd kiilon munkacsoportokra.
Ez ismét csak egy szakiskola eszméjével fér Ossze, ese-
tenként.

11. INDULASI ELVEK.

Vannak olyan elvek, melyek — kifejezetten vagy csak
fokép — arra vonatkoznak, mikép kell és lehet a tanuldkat
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egy ismeretbe bevezetni, egy gondolatsort megkezdeni,
valaminek az alapjat megvetni. Kiilonlegesen pedagogiai
jellegi feladat: a gyermek gondolkozasaba belekapcso-
16dni,

a) Az ismeretesbdl kiindulas elve.

Ez az elv, mint a megkezdés mas elvei is, kovetkez-
ménye a fejlodésfokozatossag elvének: azt adjuk, amit
mar megérthet a gyermek, ami megfelel annak a fejlédési
foknak, melyen a gyermek van (kongruencia,) Régi peda-
gogiai szabaly az, hogy valaminé tamasztopont kell a meg-
indulashoz, t, i, az, amit ,,mar is ismer a gyermek”, A ter-
mészetrajzbol mdar ismer bizonyos ndvényeket, allatokat,
a foldrajzbol ismeri — némikép a sziil6foldjét. EIobb is-
mertetjilk anyanyelvét, aztan tériink at egy idegen nyelvre
stb. Az ismeretesbdl kiindulds elve — mint az utdbbi mu-
tatja — kivételesen érvényesiill a tantervben is, sulypontja
mégis az egyes Orakra (lectio-egységekre), a ,,tanmenetre”
esik.

Nem szabad lekicsinyelni azon ismeret-téredékeket,
amelyeket a gyermek magaval hoz az iskolaba s ne nehez-
teljink azért, hogy ezek a quasi-ismeretek annyira tore-
dékesek, kezdetlegesek, s6t — sokszor tévesek: ezek a
kezdetlegességek jelentenek valamit a gyermek szamara,
a gyermek ,érti” ezeket. Itt kell — ebben a homalyos
szférdban — megindulni tisztdazd munkankkal; ,,megbeszél-
jik a hazulrol hozott ismereteket!” Az otthon és az iskola
vilaga nem eshet szét, E kettot igy Ossze kell kapcsolnunk.
Viszont: tévedés volna, ha mindig ezekbdl a tdéredékekbol
indulnank ki, A magyar gyermek pl. hallhat egyet-mast
Szt, Laszlordl, de nem Washingtonrol, A torténelemben
kevés ,, hasznos toredéket” kapunk ismeretkezdet gyanant.
Nem érdemes massal, csakis a hasznos toredékekkel, 1dot
tolteni, Nem gyijtiink ilyen toredék-alapon pozitiv ada-
tokat. Mas az az eset, amidén altalanos, koznapi fogal-
makbol indulunk ki; ezeket mar tekintetbe vesszik és tisz-
tazzuk, — amennyire az er6- és id6dkonomia elve meg-
engedi.



56

b) Az érdeklddéskeltés elve.

Hasonl6 indulési elv ez az el6bbivel, amde mig az
elobbi intellektualis és specialis irany, t. i. egy bizonyos
ismeretkorbe vald bevezetéshez valé elv s kiilon targyi
tudast alapoz meg, addig az érdeklddéskeltés ,.elve” in-
kabb emocionalis és akarati kovetelményt jelent; barmit
adjunk 1is, készitsiik el6 a talajt ugy, hogy meleg érdek-
l6dés fogadja a targyat. Az érdeklodéskeltés olyan, mint
a szantas, az ismeretesbOl-Kiindulas, mint a vetés. Léathato,
mindkét elv a ,,megkezdés” nehézségeire vonatkozik.

Kezd6 pedagoégus sokat feltesz a tanulorol, fokép sok
targyi tudast; de méginkabb felteszi, hogy a tanulo ,altala-
ban érdeklédni fog”. Ennek, sajnos, sokszor az ellenkezdje
all. Itt elég erre a tényallasra és elvre csak ramutatnunk.

Kiemelkedik az érdeklédésben a tanuld karakterbeli
kiilonbozdsége. Az érdekkeltés elvét tehat az egyéni dif-
ferencialtsag elve is koveteldleg maga utan vonja. A ta-
nulok eleve mas érdeklédési iranyokkal jonnek az isko-
laba. Ez a divergencia a tanitdsban némi zavart okoz, ha
felszinre hozzuk, mégsem szabad tulkoran k&zds nevezolre
hoznunk a tanulokat; nyilvanuljon csak meg a sokféle ér-
dekl6édési irany, S csak késébb térjink rd az osztaly egy-
segesitésének munkajara.

¢) A szemléletkeltes elve.

Az 0. n. szenzualizmus azt tanitotta, hogy ismereteink
altalaban érzéki benyomasok alapjan, érzékszerveink mi-
kodése altal keletkeznek. E felfogds nyomdn ma éaltald-
nossa valt gyakorlat keletkezett; a tanuld elé kell vinni tar-
gyakat, hogy lassa, tapintsa, hallja stb. azokat, azaz ér-
z€ki benyomdsai keletkezzenek. Az elsé 1épés: szemléle-
teket kell kelteni minden dologra nézve, amihez az iskola
csak hozzaférhet. Ez igen meggy06z6 és népszer(ivé valt
elv, vizualis iranyban hangstlyozodott ki, egy pedagogiai
vizualizmus keletkezett.

Nézetiink az, hogy ez az elv sokkal altalanosabb, és
ezért kiilon kell vele foglalkoznunk. Azonban itt is kiemel-
tik, mert kétségtelen kiemelkedik a szerepe a megkez-
dés, az indulas elvei kozott is.
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Visszatekintve az induldsi elvekre, latjuk, tisztan el-
méleti okokbol nem lett volna sziikséges veldk foglalkozni;
ez elvek mar mas, el6zOleg targyalt, vagy ezutan targya-
land6é elvekben bennfoglaltatnak. Kizardlag a gyakorlati
fontossaguk miatt sziikséges a fenti induléasi elvekkel kife-
jezettebben foglalkoznunk.

12. A TéRGGYﬁAL VALO KAPCSOLAT
(ELETKOZELSEG) ELVE.

Az iskola keretében érvényesiild tananyag kezelése
kényszerlien jut a beszélgetés, a sz6, a konyv formaiba.
Ennek eredménye a verbalizmus, az ires szdkultusz,
avagy legalabb a szo-,'vagy jel-bdség. A szoOtanulas szinte
egyetemessé valik. Mid6én ennek felismerik a héatranyat,
jelszova, elvvé lesz az 0. n. szemléltetés. Konnyen ¢észre-
vehetd azonban, hogy a szemléltetés elve féluton megallt,
feltlinden egyoldaliva, t. i. vizualissa valt.

Comenius (Did. magna 20. f.), aki nagy nyomatékot
adott a szemléltetés kérdésének, még latta, hogy altala-
ban ,,az érzékek elé kell allitani mindent, mégpedig a lat-
hatokat a latds elé, a hallhatokat a hallds elé, a szagol-
hatokat a szaglas elé, izlelhetoket az izleloszerv elé, a
tapinthatokat a tapintds elé. Es ami tobb érzékszerv altal
egyszerre érzékelhetd, azt tobb érzékszerv utjdn kell érzé-
keltetni”. Ttt kifejezetten el6ttiink all, hogy nem a Idtdsi
(vizualis) benyomdasokrdl van sz6, hanem altalaban érzék-
szerveink  4ltal  nyuUjtott  ismeretadatok  Gsszeségérol:
»erzékietekrél”. A narancsot ne csak lassa a gyermek.
Mégis akar az ,,Anschauung”, akar a ,szemléltetés” szot
nézziik, — ezek szerepelnek a pedagdgia koznyelvében, —
mindeniitt akaratlanul is /dfdsi benyomasok keltését ajanl-
jak a pedagogiak. Comenius konyve maga is ily iranyban
mutatott utat.

Nem masrdl van itt sz6, mint egy pedagogiai szenzualiz-
musrol, amelynek az a meggydzddése: ,Mindig az érzé-
kekbdl kell a megismerés kezdetének kiindulni, mert semmi
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sincs az értelemben, ami elébb nem volt az érzékekben;
azért a tanulas kezdete sem lehet szavak magyarazasa,
hanem a valosagos dolog szemléltetése; csak, ha a tar-
gyat mar bemutattdk, kovetkezik a beszéd, a dolog bo-
vebb magyarazasara” (Comenius). Habar a szenzualizmus
az ismeretelméletben a lomtarba keriilt is, — a pedagogia-
ban makacsul tartja magat a hit, hogy ,,minden megismerés
kezdete érzékszervek Utjan szolgaltatott adatokbdl all”.
Es ezen az Gton jutott szik mesgyére az 0. n. szemléltetés
elve.

Ismereteink, tudjuk, mas uton is keletkeznek. Ilyen a
mathematikai ismeret. Ismereteink tovabba mds tdrgykor-
ben is keletkeznek, mint amind a kilvilag. A szenzualiz-
mus szdzaddban a pedagégus még ringatozhatott egy oly
feltevésben, amely a kiilvilagrol szerzett érzéki benyoma-
sokrol keletkeztette az Osszes ismereteket, azonban a
nagy német idealistdk (Leibniz, Kant stb.) 6ta mar a nihil
est in intellectu, quod non prius fuerit in sensu (Locke) -
féle elv szik; tudjuk, hogy van belsé vilagunk és a lelki
élet nem egy ,bels6 érzékszerv” utjan jut tudomasunkra
(ily érzékszerv nincs), hanem kozvetleniil atéljiik a lelki
tartalmakat. Valoban ez a kozvetlen atélés is ,,szemlé-
letes” tartalmakat ad a sajat lelki vilagunkrol (pszicho-
gnozis). Ez még kusza és szétfolyd ismeret lehet, sajat vi-
lagunk sem egyszerre tarul fel teljes vilagossdgaban, de
valaminé szemléletes és kozvetlen vonasa van az ily is-
meretnek is.

Altalaban a szemlélet és a szemléltetés szot konnyen
Osszecseréljiik. A koznyelv ,benyomasainkrol”  beszél:
mintha lelkiinkbe mechanikusan belényomodott kép ke-
letkeznék a kiilvilagrol. A 1élektan ma vilagosan szol:
a kilvilag képe (hangja, nyomdshatasa, ize, homérséklete
stb.) nem egyszertien kivilr6l jott ,,benyomas”, hanem sa-
jat szellemi alkotasunk, ahol nagy szerepe van az érdek-
16dési irdnynak: ez valogatja ki azokat az elemeket, ami-
ket fontosaknak érziink, — tehat kivalogatunk — a kiil-
vilagfed/, ime, pl. az erdébdl mas szemléleti elemeket emel
ki az erdész és a turista, mast a festOmivész, mint a fa-
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kereskedd, mast a botanikus, mint a biogeografus, ismét
mast a katona, aki az erd6t Ilehetséges ,hadallasnak”
nézi stb.

Altalaban szét kell szigorhan valasztanunk a naiv
szemléletet és a refleksalt (szakszerli vagy tudomanyos)
szemléletet (v. ©O. Honigswald tlizetesebb fejtegetéseit:
Studien zur Theorie pddag, Grundbegriffe, 1913), A naiv
szemléletbe csak az jut be, ami valamikép feltiint, gyor-
san és Onkényteleniil megragadta a figyelmet: madarcsicser-
gés az erdében, szép szinek stb. A reflektalt szemlélés mar
lassubb, Iépésenként halado aktus; egyrészt gazdagabb
szemléleti tartalomra vezet, masrészt viszont szikiti a la-
tast, A botanikus pl, sok fanemet megkiilonbdztet, ami a
naiv szemlélo elott Osszefolyik, de csak a névényekre van
tekintettel,

A reflektalt szemlélés ugyanis felkésziilten megy a
targya elé: vazlatosan mar eleve tudja, mit lehet latni,
megvannak a figyeld kategoriai. Egy-egy szaktargynak
ugyanis megvan a maga ,.Szakszempontja”, megvan a tu-
data arr6l, mi a lényege, van egy bizonyos Iényegtani
(usziologial) sémaja: a szemlélet eleve klisékkel dolgo-
zik. Ez ugyan szolgidlja a targyban vald elmélyedést, de
nem mindig a sokoldali nézést, A szakszempont vonalos
jellegli, egy szempontbdl (Iényegsémabol) eredd sugarral
vet reflektorfényt a vilagba, (mas pl, a fizikus, mas a biold-
gus és mas a jogdsz ,.erdekldédési iranya” ugyanazon em-
beri testet illetéleg),

ismét mas az elfogulatlan, gyakorlati latas: ez korbe-
jarja a targyat, lehetdleg sok szempontbdl, viszont nem
hatol a mélyre, A gyakoriat, a sziikség fejleszti ki az em-
berben azt, hogy adltalaban pragmatikus szemléletekre te-
gyen szert (pragma = cselekvés). Mindent gy néziink,
hogy mennyiben van haszndra, vagy karara a cselekvés-
szilkségletiinknek, A volgy tehat = ,akadaly”, karos; a
hegy esetleg ,koébanya”, hasznos, A szemlélet a koznapi
¢életben tehdt éppen nem elfogulatlan, s6t ellenkezdleg,
tettre el6készitd aktus, tehat pragmatikus jellegii.
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Amidén az iskola vilagaba l1éplink, a kis gyermeket
még nem érdekli a kiizd és alkotd vilag, 6 még elég vilag
onmaganak, egocentrikus, és magdra vonatkoztat, joggal,
mindent. Azt, amit szemlél, sajatosan, elfogulatlanul, gya-
korlatmentesen, ,tisztan” nézi. igy tehat alkalom nyilik
valodi szemléletre: a szemléltetés aktusa nem egyéb, mint
kozvetlen, pragmatikus célzattol mentes, érdektelen, on-
céluva tett szemlélet-keltés. Ennek van meg a maga rend-
kiviili pedagogiai sulya: a vilagot magat, a maga valosaga-
ban visszilk kdzel a tanuldhoz, azaz jelen elviink lényege:
életkozelség, kapcsolat a vilaggal. Kérdés ezek utdn az,
hogy mit tekintiink oly ,vildgnak”, amihez tanuldinkat
kozel akarjuk vinni.

Mar tobben észrevették, hogy a lelki vilag is szemlé-
letszeriien tarul fel Oonmagunk eldtt, a lélekhez is szem-
lélettel kozelithetiink. Ez a lelki szemlélet — a mar em-
litett pszicho gnézis." Nem egy-egy pillanatfelvétel ez, ha-
nem szadmos ily felvétel Osszesitett ereddje; oly valami,
amit gyakorlati végdsszegében emberismeretnek neveziink.
Ezzel felszerelten dolgozik a torténész,? és azért nem szo-
rul ra a lélektani, altalanos fogalmakban eldadott rend-
szerekre, mert ezek, tapasztalata szerint, csak csekély
mértékben lenditik elore emberismeretét, S a torténeti élet
megértését. Ezzel dolgozik a politikus is, aki az emberek
motivumaira hat. Ezzel dolgozik a mélyen szantd ird is,
aki emberi lelkek finom szovetébe mélyen belelat® Az is-
kola 1is természetszerlien fejleszti ezt a szemléletszerli
lIélekmegragadast, a pszichognézist, fokép olvasmanyok
elemzése kozben; az irodalmi oktatas és irodalomtorténet
e téren a fOszerepl6: a helyes olvasmanytargyalasra azért
esik nagy stly, mert az ily szemlélet tarja fel szemlélete-

! Kornis tjabban  pszichoszéfidnak — (1élekismeré  bolcseségnek)
nevezi; maga a szO6 a didaktikaban J. J. Becher: Psychosophia. 1678.
oOta ismeretes.

2 Ez eclhanyagolt kérdést Kornis Gyula vizsgalta alapvetd mo-
don: Torténelem és psychologia. 1914,

® V. 6. Komis: A kol és a lélekbuvar. (A kultura valsaga,
1934. c. tanulmanykotetében. 208-227.; fékép 211-14. 1k.).
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sen a lelket konkrét példakban. De természetesen a torté-
nelem s a pszichologia tanara is pszicho gnozist fejleszt ki.*
Eddig két targyunk van mar: a kil- és Dbelvilag,
amellyel szemléletszer(i, kozeli, illetve kozvetlen kapcso-
latba juttatjuk a tanulét. Egy harmadik szemléletfajrol
azonban nem igen esik sz0 S €z a szociognozis, a tarsas vi-
lag szemlélete.> FErre a pedagogusok kozil leginkabb
Herbart rendszere utal. Herbart ugyanis (Umriss 83. §.)
azt mondja: ,,A'C oktatasnak a tapasztaldsbol meritett is-
meretekre és az érintkezésbél (Umgang) fakadd érziile-
tekre® kell tamaszkodnia.” A tapasztalatbol ,,szarmaznak
a természetre vonatkozd ismeretek, de hézagosan és nyer-
sen, emebbbl (az érintkezésbdl) szarmazik az emberek
iranti érziilet. . . Ennek megjavitisa’ minden masnal siir-
gbsebb feladat” (36. §.). ime, sajatos eset: Herbart a tarsas
érintkezést (Umgang) nem nézi ismeretforrasnak, hanem
érziileti — tehat motivum — forrasnak. Innen van, hogy
a herbartianusok, ambar mesterilk megnyitotta a tarsada-
lom megismerésének kapuit a pedagogia szamara és nem
egy herbartidnus van, aki (mint V. Fligel: Das Ich u, die
sittlichen Ideen im Leben der Vdlker, 5. kiad. 1912) koran
(1885) érdekes szinvonalat jelez, mégis a 19. szazad végén
uralkodé természettudomanyi modszer hatasara eltavolod-
tak Herbarttol. Csak kicsiny, de jelentds lépést kell ten-
niink Herbart alapjan annak felismerésére, hogy az ,.érint-
kezés” nemcsak motivum-, hanem ismeretforrdas is. Ez ma-
gatdl értet6dd, ha egy ily egyszeri felismerésnek egy szitk
elméleti rendszer utjat nem vagja. A szemlélet kérdésé-
ben fontos belelatnunk abba, hogy: mind helyzetben van a
szemléld a szemlélt targyak fajaival szemben.

VE kérdést szandékosan kellett itt csak korvonalaiban jelez-
nlink. Részletes kidolgozdsa az irodalmi és a torténelmi szakdidak-
tikakba valo.

2 A tarsadalmi szemléletre nézve v, O, tanulmanyunkat a Bp,
Szemle, 1926, évf.-ban 204, kot. 241-74, és 391-420. lk-on.

® A magy. ford, érzelmet mond érziilet helyett.

* Herbart arra gondol, hogy az érintkezés nyomban kéros, el-
lenséges stb. indulatokat is termelhet,
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a) A kilvilag targyai ,eldttink vannak”, Kkint van-
nak, a természetben vannak; egyes kémiai és fizikai folya-
matok, ndvények, allatok, asvanyok stb. kiilsé szemléleti
targyak lesznek. Ezekkel szemben tavolsagot érez a
szemlélo ¢én; érzi, hogy azok nem-ének, masok, idegenek,
targyak, kiils6 folyamatok.

b) A bens6é vilag targyai ,,magunkban, benniink van-
nak”, nem a természetben, hanem éniinkben, tudatunk-
ban vannak. Ezekkel szemben a szemléld ¢én tavolsagot
éppen nem érez, hanem ¢ép azt érzi, hogy Onmagaban a
szemléloben van minden, azaz minden egy énhez kapcso-
lodik, minden az énnek élménye. A torténés nem kiilso,
hanem bels6é torténés. Itt lelki folyamatok vannak s ezek
belsd szemléleti targyak.

C) A tarsas vilag targyai sajatoskép sem kint, sem
bent nincsenek. Itt a helyzet az, hogy mig a szemlélt targy
a természetben ,kint” wvan, a lélekben ismét , benniink”
van, addig a tarsas vilag ,, veliink egyiitt” van, oly mddon
ugyanis, hogy a szemléld maga koriil lat egy tarsas vila-
got, gy hogy maga a szemlélé is benne van. A szemlélo
helyzetét a targgyal szemben ugy fejezhetjik ki, hogy az
amit a tarsas vilagban (Umgang) szemlélink, nem mas,
mint a magunk koriil levé emberi vilag veliink tdrsulva.
ime, itt az a sajatos eset van eldttiink, hogy a szemlélet
eldl el sem lehet zarkdzni (maga az iskola is tarsas vilag),
az spontan ¢és szlnetleniil felfakad: a tarsas szemléletet
tehat nem keletkeztetni kell, hanem csak bdviteni és meg-
tisztogatni a téves elemekt6l. Hogy ez az életben, a tar-
sas vilagban valo eligazodas érdekében — ma kiilondsen,
midén a viszonyok végteleniil bonyolultta kezdenek valni
— rendkiviil sziikséges, azt hisszilk, nem sziikséges bo-
vebben igazolni pedagogusok eldtt. Egész természetes,
hogy az iskola nem oly fixpont, ahonnan kiinduldlag min-
dent lehet (és mindent érdemes) latni. Az iskola keretében
és kozelében a tarsas vilagnak csak egy kis része zajlik
le; de ebben is van mar annyi tipikus részlet, hogy konnyl
mar a tanulonak is kovetkeztetéseket vonni szélesebb korre
nézve, azaz a tarsadalmi szemléletet fejleszteni.
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A tarsas szemléleti tdrgy tehat a harmadik szemléleti
kor,' melynek tekintetbevételére a pedagodgianak sziiksége
van.

Ezek utan atlathatd6, mind messzire vezet az U. n.
szemléltetés elve. Ez az elv tavolrél sem jelenti tehat azt,
hogy egyszerien kiils6 targyakat ¢és kiilsé jelenségeket
(folyamatokat) bemutatunk. Az 1. n. szemléltetés elvét
nem szabad szlkre vonnunk, nem a kiils6é szemléleti tar-
gyak vilagara, €s éppen nem csak vizudlis értelemben.

Ha tehat altalanosan fogalmazzuk ezt az elvet, Ggy
nem elég a kiilvilag,* nem a bels6é vilag S nem elég a tarsas
vilag sem, hanem mindezek a dolgok, ezek a targyak
egyiittesen szolgalnak arra, hogy a tanuld megismerje
Oket, kapcsolatba 1épvén veldk. Az elv tehat: magaval a
targgyal valoé kapcsolat elve. Hogy mindk a targyak (t. i-
ismereti targyak) fajai, azt fenntebb bemutattuk.?

Hogy azutdn némely targgyal kapcsolatban motivu-
mok is (ezeknek potentidlis, rugdszerii alakjai: az érzii-
letek) keletkeznek, az a szemléltetés megismerd aktusa-
nak mar nem f6célja, de jelentés mellékterméke.

A targgyal valdo kapcsolat elve végre azt is hang-
sulyozza, hogy a pedagogiai altaldnossagok nem elégsége-
sek: sziikséges magdba a tdrgyba a maga Szempontjaival
elmélyedni, s ezért a didaktika legeredményesebb forma-
jaban, a szakdidaktikakban él. A mai altalanos didaktikak
tilnyomoéan a természettudomanyok szdzaddnak nyomat
viselik magukon nem egy fokérdésben, ez egyoldalusaguk
is magyarazataul szolgal annak, hogy a szellemi tudoma-
nyok tanitasa korében hatdsuk csekély.

A szemléltetés kérdésével kapcsolatban ki kell emel-
niink annak elvi nehézségeit s komplikacioit, A minden-
napi iskolai gyakorlatban sokszor ugy tiintetik fel a szem-
Iéltetést, mint valamind rendkiviil egyszeri aktust: vala-

v, 6. Dékany: A szemléltetés elmélete és a tarsad, szemlélet.
,Pedag. Szeminarium”. 1935. évf,

2 1tt nem voltunk tekintettel egy negyedik vilagra: az értékek
vilagara, melynek megismerése ismét sajatszerti utvonalon mozog.
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mit ,,csak be kell mutatni”, avagy filmbemutatas” esetén
»csak le kell pergetni”. Ez a felfogds nem hatol a mélyre,
nem utal arra, hogy hosszi az 0t 1, a szemléltetéstdl az
élmeényig, 2. a toredékes szemlélettél a teljes szemléletig.
E téren az elvi komplikaciok a kovetkezok.

a) A szemlélet hézagossiga az els6 nagy, sokszor at-
haghatatlan akadalyt jelentd6 nehézség. Ennek megszin-
tetésére vonatkozolag a specidlis didaktikdk adnak tana-
csot, itt csak példakat hozunk fel. Gondoljuk meg azt,
hogy a tanulo elészor néz mikroszkopba. Mily keveset fog
latni! Avagy el6szor vizsgalja Giotto festményeit: mily
kevéss¢ az fog neki feltlinni, ami mivészettorténetileg 1¢é-
nyeges! A szemlélet hézagossdganak hibdja szinte minde-
niitt ott van. A kovetkez6 mozzanatokra kell kivaltképen
iigyelniink: a szemléletkeletkezést — magyarazattal —
elé kell késziteniink (erre kell id6t szakitani!); a szemlélt
dolgot annyira kell részleteiben elemezniink, amennyire
targyunk éppen kivanja; ,.egész futdlagos” Szemléltetésnek
nincs értelme. Végiil nemcsak lassan, kitartéan kell szem-
Iéltetniink, hogy ,.tiizetes” képiink (érzékletiink altalaban!)
keletkezzék a dologrél, hanem t6bbszér kell szemlélniink
— ezt a mai iskola a leggyakrabban figyelmen kiviil
hagyja. A szemléletet atlagosan a tanar irdnyitja: minde-
nekeldtt felhivja a tanulé figyelmét arra, hogy van mit
néznie itt és ott; a tankdnyv abrait sem figyeli a tanulo
serkentés nélkiil stb.

b) Masodik nehézség a szemléletnek egyoldalisdaga.
Ez tobbfélét jelenthet altaldban. igy azt, hogy mast lat
lényegesnek (pl. egy tajban) foglalkozisa szerint a turista,
a botanikus, a festomiivész, a kereskedd, a katona stb.
De altalaban mast lat lényegesnek a gyermek, mint a fel-
nétt, avagy ép a szaktanar, igen elterjedt hiba a gyermek
naiv, friss lényeglatasadt elhanyagolni azért, mert az egy-
egy ,szak” szempontjabol nem fontos. Ismételjik, nem
szakokat tanitunk, hanem gyermeket. A gyermek spon-
tan latasat, ,.észrevételeit” meg kell becsiilniink. Ezekbdl
a spontdn meglatasokbol fejlesztheték ki a legmaradan-
dobb élmények a gyermekek szamara. Az ifjukor rendkiviil
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érzékeny vilaga szamara a szemlélet sokszor tdbbet je-
lent, mint a feln6tt szadmara.

C) Sajatos nehézségeket okoz az a koriilmény, ha a
szemlélt targy aranytalan terjedelmi a szemlélohoz ké-
pest. Pl. tanulmanyi kirandulasra viszik a gyermeket egy
kozeli nagyvaros bemutatasara, avagy egy Oriasi gyar-
telep megszemlélésére. Ez esetben a szemléld figyelme
szétszorodik, nem alakul ki egy ,egységes kép” az illetd
komplex dologrol. Ezt szinoptikus nehézségnek mondjuk.
Leggyakoribb eset ez a foldrajzban. Elharitasahoz az
szilkséges, hogy a meglatott elemeket, részleteket utolag
megbeszéljiik a tanuldokkal, és ,rendezziik” a szerzett is-
mereteket. Sajnos, ritkdn esik meg az, hogy utdlag ,.eqy-
séges képpé” rendezziik azt, ami idében és térben szétesve
a tanulé elméjében kialakult egy tanulmanyi kiranduld-
son. A szinoptikus nehézség elharitasara kevés az, ha a
tanuloval utdlag dolgozatot iratunk, vagy naplojat ko-
zoltetjiik; ez még nem rendezés €s egységesités.

Hasonl6 az eset, ha a tanulé ,,végignéz” egy szinmiivet.
Ha nincs, aki megbeszélje a latottakat, igy szamara az
csak homalyosan Osszefolyd élmény, puszta hangulati em-
1ék marad. Végiil — a lelki targyak korébol — hivatkozunk
az olvasmanyokra: a hazi olvasmany is meddd, ha nem jar
nyomaban annak megbeszélése, mégpedig nem altalanossag-
ban, hanem maganak a tanulénak megéléseihez hozzékap-
csolddva.

d) A szemléltetés sajatos nehézsége all el6 akkor, ha
a tanul6 szemlélete tulkoran a gyakorlati alkalmazéas kér-
désére tér ra. Ez a szemlélet pragmatikus korlatozédasa-
nak emlitett kérdése. Hogy ha jol akarunk szemlélni, ak-
kor éppen szemlélni kell, és nem miel6tt jol szemléltiink
volna, maris torjilkk a fejlinket annak gyakorlati hasznan.
Ha egy tanuldénak egy 4svany kristalyrendszerét kell meg-
figyelnie, rosszul teszi, ha maris azon &svany hasznosit-
hatosagara gondol. Ha egy miremeket szemlél, szemlélete
rossz lesz, ha azt keresi, mind arat lehetne vele elérni. Ha
szinmlivet néz végig, nem helyes, ha a szerzé tantiémejét
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forgatja a fejében stb. Az ily koran okos és gyakorlati
gyermek immar emigralt az iskolabol.

e) A helyes és teljes szemlélet korlatozoja: a pozicio-
nalis korlatozottsag. Kis targyaknal ez nem igen jO szoba,
legfeljebb megforgatjuk a keziinkben. Ellenben gondoljuk
meg, mennyire mas a Kolni dom kiviilrél és beliilrdl.
Mas egy hegység tavolrol és annak labatol nézve. A spe-
cidlis nehézség itt a helyes pozicio, latopont — altalaban
szemléleti kiindulépont — megvalasztasa.

f) Lélektani targynal egyszerlien magunkba néziink,
onmegfigyeléssel (introszpekcio) foglalkozunk. Ttt viszont
fontos az az idGpont, amelyben magunkba néziink, fontos
az ¢€lmény zavartalan lefolyasa, a kiils6 zavaroktdl vald
mentesség stb. Fontos a csendes ,hangulat”. Azonban a
viharosabb erejii élmények megragaddsidra ez a karosszék-
hangulat sem megfelel®.

g) J£ pozicionalis korlatozottsag lekiizdésének a fel-
adata a legnehezebb a tarsadalomszemlélet esetében. Min-
den szemlélé ,valahol” wvan, valaminé poziciobol tekint
szét maga koriil. Aki fent van a tarsadalomban, egész mast
vesz észre, mint aki lent van. Fent vilagosabban attekint-
heték a hatalmi viszonyok, lent pedig az élet gazdasigi
nehézségei.

Itt a fészempont az, hogy mintegy végigvandoroljuk
gondolatban az egész tarsas életvilagot, és egyetemességre
probalunk szert tenni, A tarsas szemléleti gyakorlatoknak
az ép a f6 feladata, hogy raeszméltessen a pozicionalis
korlatokban rejld egyoldalusdgok veszedelmeire.

13. AZ ISKOLASZERUSEG ELVE.

Nem egy jelszd koveteli mar azt, hogy az iskolat vi-
gylik ,kozel az élethez”. Hasonld iranyu volt a mar érin-
tett prezentizmus elve: a tanuldt készitsiikk el a jelenkor
megértésére S az abba vald bekapcsolodédsra; az otthoni
kornyezet elve (Heimatprinzip) ismét azt kivanta, hogy a
tanuld6 a maga otthonabol ndjjon ki, a maga otthonat sze-
resse, de tegye is élmény targyava, élje at minél gazda-
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gabban; ne legyen ab ovo vilagpolgar. Végill az imént
targyalt elv: az ¢letkozelség elve azt kivanja, hogy vigyiik
a tanuldt a targyakkal, a ,,vilaggal” minél kdzvetlenebb
kapcsolatba stb. Mindez elvek dacara az iskola — bizo-
nyos On jogusagot mutat az 0. n. élettel, kiilvilaggal szemben
és méltan: az életnek az iskola nem egyszeri atomja, ha-
nem egy specialis rendeltetésii — sajatos — életformaja
sziikségképen. Ezt a sziikségképeniséget fejezi ki az iskola-
szerliség elve.

Ez az elv a fenti formaban természetesen korlatolt
korben érvényesiil, t. i. az iskolai életre vonatkozik, a csa-
ladi nevelésre nem. (Ha altalanosabban fejeznék ki, gy
a nevelo-intézmény onjogusaga elvérdl kellene szolanunk,
amibe tehdt a csaldd is belefoglalhatd.) Inkabb a kultar-
politika teriiletére tartozik ennek az elvnek kiemelése, de
természetesen az iskolai pedagogiaba is oly mélyen bele-
vag, hogy itt kiilon ki kell emelniink.

Ez elv jelentése a kovetkezo:

Minden pedagodgiai tevékenység az iskolaban csakis
oly mértékben folyhat le, hogy az az egydntetli és rende-
zett iskolai élettel Osszefér, az iskolat mint egységes, On-
allo intézményt nem bontja meg; nem ad ennek oly célo-
kat, amelyek az iskolai szellemet megzavarjak; nem alkal-
mazunk oly modszereket, amelyek az iskola egységes élet-
vitelébe szervesen nem illenek bele. So6t ellenkezdleg,
minden mozzanat tadmogatja és fejleszti az iskolai életet,
mint intézményes keretet. Ez elv indokolasa nem valnék
sziikségessé — az az elfeledett, magétol értetdd6 dolgok
kozé tartoznék, — ha nem kovetkeztek volna be oly torek-
vések, pedagogusok és nem-pedagogusok részérél, amelyek
az iskolaszerliséget egy-egy ponton figyelmen kiviil hagy-
jak.

Felmeriilt Gjabban a ,.nevelés autondmiajanak” elve.
Nem jelenti ez azt, hogy a nevelés Oncéli valami; a neve-
lés éppen szolgdlatdban van azoknak az abszolut értékek-
nek, melyek az ember szamara adva vannak (illetve, mint

cyey

mégis szolanunk lehet oly értelemben, hogy ha amaz ér-
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tekékhez nevelési eljarasunk  altal el akarunk  jutni, ha
meg akarjuk valositani az O6rok életeszményeket, Ggy ezen
célok érdekében valdo neveld eljaras éppen teljes értelem-
ben vett neveld eljaras legyen, ne pedig mas célzati és
idegenszerti érdekek (pl. divat, hatasvadaszat, idegenfor-
galmi latvanyossag elSidézése’) 4altal mozgatott legyen.
A nevelés érdeke az, hogy az iskola Onmagaé¢ legyen,
magat a nevelést szolgdlja. Ugyanez alapon az iskolaban
a tanuld sem mas, mint tanulé. Megvannak a maga kote-
lességei, amit a tanterv és a rendtartas irnak elo.

Az iskolaszeriiség elve kifelé és befelé jelent kovetel-
ményeket, a) Befelé jelenti azt, hogy gondosan valogas-
sunk nagyszami modszereink kozott és azokat helyezziik
el6térbe, amelyek az iskola harmonikus életét meghagyjak,
illetve elomozditjak. Ha egyes eljarasok zavart okoznanak,
ugy, hogy azok nem hdrithatok el valamely kiilonleges ok
folytan, gy ezt az eljarast igyekezziink madssal potolni
inkdbb, mint hogy zavarokat keltsiink. Azt hissziik, hogy
az iskolaszerliség befelé valo érvényesitését maga a gya-
korlat kényszertien is, belatasbol is keresztiilviszi — rész-
ben a rend, fegyelem, részben a jO eredmény elérése
ezt provokalja.

b) Mar nehezebb ennek az elvnek az érvényesitése
kifele. Nem egy torekvés van, mely az iskolaszerliség amaz
elvét, hogy ,,amit beviszink az iskolanak intézményes ke-
reteibe, az ne feszitse szét a kereteket, sOt abba harmoni-
kusan illeszkedjék bele” — nem igen respektilja. A szov-
jetpedagdgia pl. a tanuloifjusagot egykor (lehet, ma is) a
szillok politikai érziiletének kipuhatoldsara hasznalta fel,
tehat fizetéstelen titkos rendéri szolgalatba fogta be.
Ugyanez az allam tetszés szerinti intenzitasi politikai pro-
pagandat kezdett az iskolaban. Mindez nyilvanvaldéan el-
lenkezik az iskolaszerliség elvével; az iskolaban nem lehet
politikai gyiiléseket tartani, partot szervezni stb.

Mas azonban a helyzet Nyugaton. Feltind &vatossag-
gal, de mégis meg-megjelenik az iskolaban egy-egy nyilt

' Pl. az iskolai cserkészcsapat kirendelése  idegenek  fogadta-
tasara.
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vagy rejtett lizleti reklam. Ez is rendszerint visszautasi-
tasban részesiil, ha idejekoran észrevesszikk. Vannak azon-
ban oly célok is, amelyek teljesen megengedhetok volna-
nak (kiilonb6zé tudomanyos egyesiiletek altal kezdeménye-
zett emléknapok tartasa, takarékossagi ,nap” stb.), am-
de ha ezek lépten-nyomon el6térbe Iépnek, végre is kide-
riil, hogy nem kis mértékben zavarjak az iskola életét —
ennek folytonosan eléreépité munkajat. Az ily ,,jogos” cé-
lok bevitelénél is ovatosan kell eljarnunk, mérlegelve, vaj-
jon valoban az iskolai élet harmoénigjaba illeszthet6-e ez
és az; nem okoz-e zlrzavart. Itt a kevesebb nem egyszer
tobb volna.

Az iskolaval szemben ,kiviilr6l” tamasztott igények
nem egyszer ott tévesztik el a helyes utat, hogy csak a
cél nemességét nézik és nem az iskolaszeriiséget. Nem ve-
szik pl. figyelembe azt, hogy valami az egész ifjisagnak
szolhat-e, avagy csak egy-egy korrétegnek; nem azt, hogy
valami, pl. finomabb pszichotechnikat, missziés vénat ki-
vano ligy nem alkalmas a zajosabb gyiilekezésre, gytilés-
tartasra, nyilvanos megtargyalasra stb.

Sokszor maga az iskola is (ld. Amerika) eltéveszti azt,
hogy vannak mddszeres életformak, amelyek mintegy el-
huzédnak a nyilvanos megtargyalas eldl: a lélek bensdsé-
ges ¢letét nem okvetlen mozditja elé egy nyilvanos an-
két stb.

Az iskolaszeriség elve tehat éberséget kovetel az
irdnyban, hogy az iskola megmaradjon sajat életformdja-
nak zavartalansagaban.

Bizonyos nem pedagogiai érdekii célra az iskolat al-
landoan foglalkoztatja a koz jogositvany adéssal jard vizs-
gaztatas: a szelekcio. Ez is kell, hogy iskolaszeriivé legyen,
azaz nyugodt hangq, nyilvanos, szeretettel teljes stb.

Nem valhatik tovabba az iskola pl. lélektani kisérleti
laboratériumma. Nem lehet az, hogy az iskolai szervezet
atvaltozzék kutatd intézetté, ahol a gyermekek immar
Hkisérleti személyekké” merevednek: — egy bizonyos ha-
taron tal — ez is iskolaszeriitlenné valik. Az iskolat fel
lehetne hasznalni pl. a csaladi életre vonatkozo statisztikai
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adatok gylijtésére; ez sem keriilhet el6térbe. Mihelyt az
iskola egyiittes ¢lete és szelleme az idegen cél szolgala-
tanak karat vallja, az kikiiszobolendo.

14. A HATAS-BENSOSEG ELVE ES AZ ELMENY-
ALKOTAS AKTUALITASA.

Lehetne ezt a tanuldval vald ,lelki kozelség” elvének
is mondani; a tanitds nem folyhat le elére elképzelt sablo-
mok szerint, aktaszeriileg és biirokratikus egykedviiséggel.
Amire vallalkozunk, nem mas, mint aktualis és benso, ,va-
lodi” élmény keltése.

Ez az elv is nyilvdn magitol értetddd — az avatott
pedagdgus elott. Mégis nyomatékosan kiemeljiikk, mert ez
az elv fog tiltakozast bejelenteni az ellen, ha valaki az
iskolat tomegesiteni akarja S nagyiizemmé akarja atvaltoz-
tatni, ahol a résztvevd tanuldk nem latjak tobbé az iskola-
ban a finom élményalkotds mihelyét, hanem egy nagyval-
lalat képét. Kiilfoldi iskolai nagyvallalatokra gondolunk,
melyek mar csaknem iizemszertiekké valtak, hatalmas to-
megekkel és hatalmas adminisztraciokkal rendelkezé quasi
nevelés-gyarakka. Egy kiilsdleges iskolaiizemmel szemben,
mar pedig ez a nagy osztalylétszammal megkezdddik, min-
dig tiltakoznia kell az iskolanak.

A fentemlitett elvnek hangsulya azon van, hogy min-
den igazi iskolahoz, — minden valddi neveléshez — bizo-
nyos foku bensdség tapad, ezért amaz elvet a sziikség-
képeni intimités-elvnek is mondhatjuk. Mar a tanuldonak
és tandrnak futdlagos érintkezésén is meglatszik ezen elv
hatasa: baratsagos, nem disztancialo, nem merev magatar-
tas nyilvanul meg a tanar, illetve a tanul6 részérol.

Méginkabb meglatszik ezen elv hatdsa az iskola ben-
sOséges munkdjdn; minden valodi élményeknek alkotdsa
felé halad. Ez pedig kett6t jelent: az aktudlis elevenséget,
a pillanat kiaknazasat (életszerliséget) S az aktualis mély-
segei, mely az énhez-tapadasban nyilvanul meg. Aki unott
hangon beszél, megsérti az elevenséget, aki feliiletesen, az
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elhanyagolja a mélységet, S élmény helyett csak szavakat
arat (verbalizmus).

Az élmény fogalmanak el6térbe helyezése tujabb keletii, Dilthey
érdeme. (V. 6. Elmény és koltészet. M. ford. Varkonyi H.) A pedago-
giara nagy hatassal van — kb. 1910 ota — e gondolat (v. 6. Neubert,
Das Erlebnis in der Padagogik. 2, kiad. 1929. gazdag irodalommal.
W. Lehmann: Der Erlebnisgedanke u. seine pddag. Auswertung. 1927.
Kneisel cikke a Die Erziehung folyodiratban. . évf. 1925. Scharrelmann:
Erlebte Péadagogik. 1922.), Mind gyakrabban beszélnek az ,.élmény
elvérdl”. Ez egyrészt a szellemi tudomanyok sulynyerésével fiigg Ossze,
masrészt annak mind erGteljesebb felismerésével, hogy az iskola mun-
kdja nem lehet rideg és intellektualisztikus ,lekoz1és”, o6rdk mechani-
kus ,leadasa” sth., hanem a tanuldo élményében — az ismereti targy
és a felfogd alany két dimenzidjan tal — meg akarja ragadni az
élmény benséségének harmadik dimenzidjat: az atélés mélységét, (az
érzelmi-akarati ¢€lethez, az énhez S az értékélményhez vald kapcsold-
dast is.) Ezért az élmény ,innere Umwilzung”, , Aufwiihlung des
Inneren” (Spranger,) Az élmény nemcsak valakinek az élménye, nem-
csak valamirgl szol, hanem mintegy centralisan belénk hatolt, éniink-
ben mélyre ereszkedett. Sokaig a Dilthey-féle tridszra helyezték a
stlyt: valamit megéliink (szubjektiv élményiinkké valik), ezt megért-
Juk és ezt kifejezziik.  (Erlebnis-Verstehen-Ausdruck.) Ez azonban
csak részleges eset: a felfogd ,titdnélés” harmas aktusa, mely a filo-
logust és torténészt érdekli, Ha egyetemes pedagogiai elvrdl akarunk
beszélni, szélesebben kell beallitanunk a kérdést. — ,.Elménypedagd-
gia” és ,.¢lményiskola” divatba jott kifejezések mutatjdk azt az tjabb,
és nem ritka jelenséget, hogy egy egyetemes pedagodgiai elvnek nem-
csak kiemelkedd, hanem egyenesen alapvetd jelentSséget tulajdoni-
tanak. ,,Elményoktatas” is 0j jelszo, fokép a miivészeti, az irodalmi
(Schonbrunn: Erlebnis u. Dichtung in der Schule, 1927., Weiler: Er-
lebnis u, Schulaufsatz, 1923.), a nyelv- és a vallasoktatds korében
hangoztatjak.

Unott, biirokratikus, tigykezeld tonus nem tapadhat
a tanitdshoz. Az igazi tanar allanddéan kdzel van a ta-
nuldi lelkéhez, eszerint a tanulét sem fogja — kdzszoval

Hfelilrdl  kezelni”. A tanuld lelkében megindulo, alig
észreveheté sarjadasok, a legelrejtettebb rezdiilések (Re-
gung) nem puszta elhanyagolhatdé mennyiségek, ,kezdet-
legességek”, puszta naivitasok, amelyeket a tanar lenéz,
hanem esetleg életre kihatd belsé mozdulatok, fontos in-
dulasok lesznek. A pedagogus ezt jol kiérzi, szinte benne
él a tanulé lelkében. Eppen az altal fog igazi élményt ki-
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csiholni a tanulo lelkében, mert kiérzi ezeket a finom lelki
hullamokat.

A fenti elv, lathato, egy sajatos, iskolai pedantériaval
szemben az élet és alkotd elevenség jogait hangstlyozza;
tovabba arra utal, hogy a tanuléi lélek nem pusztin egy
intellektualizmus szemszogébdl itélendd meg- Sajnos, az
iskola nem egyszer valik a theoretikus tantargyak tal-
sulya folytan egy kiilonleges iskolai intellektualizmus
szlirke tonust szinhelyévé: a tananyag elGtérbe tolasa
(didaktikai materializmus) a tanuld szamara sokszor azt
eredményezi, hogy magamagat nem tudja kifejleszteni sa-
jatos, induld érziiletvilagaval. Az iskola rideg éghajlatot
teremt a tanuld szdmara, hogy minél tobb napsugéar essék
a szaktargyi szempontok tajara.

A hatasbens6ség elve kozelebb viszi az eldirt tan-
anyag érdekében tulbuzgd iskoladt a tanuld valdsagos vild-
gahoz, alakulo-sarj ad6é élményeinek aktualis éléhez és
benséségességéhez, azaz mintegy tanuloszeriibbé is teszi
az iskola egész nevel6 hangulatat és rendszerét. Egyben
pedig mint a gyakorlat j6l mutatja, ezen az alapon na-
gyobb eredményekhez is jutunk el.

A herbartianus pedagogianak sajatszertiséget kolcso-
néz az, hogy minden intellektualista egyoldaltisaga mel-
lett folytonosan hangoztatja az érziiletek vilaganak a fej-
lesztését. Ezek ¢ép a legrejtettebb, és legbensdségesebb,
csira-allapotban 1évé motivumaink (v. 6. Dékany, Polit, 1é-
lektan, 1932.), amelyek az egyéniségiinkhéz — a legszoro-
sabban ¢és legtartosabban — hozzatapadnak. Nézeteink,
hangulataink egy-kettére megvaltozhatnak, de nem az ér-
zilletiink: ez a jellemiink mélyén ott rejtdzik, mint sajatos
jellembeli alapstruktira (dominans; v. 6. Dékény, Az em-
beri jellem alapformai, 1932), Valamire ,altalaban” be van
allitva jellemiink, ennek mélyén: érziiletiink. Mig a lélek-
tan az érzillet kérdését sokaig (A. Pfander, 1913/16.) el-
hanyagolta, addig a pedagogia azt folyton hangoztatta.
Mutatja ez a bens6ség elvének allando szem eldtt tartasat.

Az érziilet kérdése sokaig, szinte maig a legmakacsabbul ellen-
allott annak, hogy a mélyére lassunk, s akadt pedagégus, aki min-
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den ellenérv mell6zésével tagadta azon felfogast, hogy az érziilet
nem az érzelem, hanem az akarat vilagaba tartozik. Mar Komis
ravilagitott (A lelki élet Ill. 221. 1.) arra, hogy az érziletek ,,lelki
rugok, melyek az ember ...életét mozgatjak, iranyitjak”. Pféander
tovabba latja, hogy valami tobblet van az érziiletben az érzelmi han-
gulaton tal, t. i. valamind kisugarzds (allasfoglalds, iranyzat), mig
a hangulat meglehet ily kisugarzas nélkiil (,csendes”, merengd,
kontemplativ hangulat); a ,baratsdgos érziilet” pl. kisugarzik, iranya
van. Valaming lelki fiitottség allapotdban van az, akinek (positiv vagy
negativ) érziilete van valamivel, vagy valakivel szemben (!). Az ered-
mény, melyre jutottunk, az, hogy 1. az érziilet specialisan szoros vi-
szonyban van az én-nel, ,tapad” az én-hez; 2. az érziilet allando jellegi,
hiszen érziiletiink nem valtozhat meg Orar6l-6rara, mint megvaltozhatnak
érzelmeink; 3, az érziiletnek pozitiv vagy negativ el6jele van, irdnya van
(mint szeretet, illetve gytildlet), ez ép motivum-jellegére utal, 4, az
érziilet a lelkiink mélyén lappang, valamind kitorében 1évé fesziilt-
ség, ,potencidlis motivum™, 5. ezt valami kivdltja, felszabaditja, ak-
tualissa lobbantja fel. Innen ered az, hogy egy lappangd (poten-
cialis) er6 hirtelen tud felszabadulni gy a Iélek mélyébol, hogy az
az illetét magat is meglepi. A potencidlis ,hats6” rugokkal magunk
nem tudunk gy szamvetést eszkdzOlni, mint felszinen 1évo, aktualis
motivumainkkal. 6. A bens6 motivumok csoportosulnak, sajatos ala-
rendel6désben. 7. Végil az érziletek régiojabol tornek el ,legsze-
mélyesebb”-nek tartott ,értékérzéseink”, mintegy Ontudatlan  allas-
foglalasaink. Pedagdgiai nézOpontbol fontos az, hogy ,az érziilet csak
valoszinlisiti a cselekvést, de (még) nem hatdrozza meg”. Ezért az
érziilet nevelheté, még a tanuldo ,lelke mélyén” iranyithatdo. Tomo-
ren azt a megallapitast tehetjiik korabbi fejtegetésiink alapjan, hogy
»az érziilet egyéni élet folyaman — jorészt tarsas behatds alatt —
kifejlédott motivumok (szokasszeri rokonsagban egyiitt 1évd) lap-
pangd rugokbol all6 csoportja”. A tudatos és nem tudatos nevelés
az a tarsas behatds, mely eme lappangd motivumokat fejleszti, ,,belso
bedllitottsagunkkd™” teszi, éspedig — egy valéodi nevelésmiivészet —
nem idegen ruhaként rakja a tanuld lelke koré, hanem ugy nevel,
hogy az érziiletet a tanuld a maga ¢énjéhez Onként hozzailleszti, ma-
gaba forrasztja, S mnem is tulajdonitja azt a nevelésnek: az
ové lesz, magaénak vallja. A  pedagogiai  gyakorlatban az
is feltint mar elégszer, hogy valamely vétség — mely Onma-
gaban a kisebbek koz¢é szamitodik — nagyobb hibanak mindsiil,
ha reveldlja a tanuldo ,érziiletét”, tettének ,hatterét”, pl. a dacos-
sag ha rejtett is maga a tanuld el6tt, ,érziiletében” meglehet, épigy
a feliilletesség, konnyelmiiség. A konkrét hiba az ,érziileti hattere”
eltekintiink, ha a tanuldt ,egyébként” jo érzéslinek (érziiletiinek)
tartjuk stb.
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Amily ritka az, hogy lélektani rendszeres miivek  beszamolja-
nak az érziletek mivoltarol, oly gyakran van ezekr6l sz6, mint em-
litettiik, —pedagoégiai rendszerekben. Az ok egyrészr6l az, hogy ben-
soséget  kovetel minden neveld tevékenység, ezzel személyi mélysé-
get és  szabadsagot: a miveltségnek  beliilrél  kell ~megerednie, nem
pedig  kiils6  behatdsra, vagy ¢éppen  parancsszora.  Plasztikusan  irja

Kornis  Gyula:  ,Nem lehet parancsszora  értékélményeket, ezeket a
legbensdbb,  legszemélyesebb  (sic) meleg  szellemi  aktusokat  kival-
tani. A kultarjavakban  rejlé értékjelentéseket csak a  szellem

tudja  feltarni, sugalmazni, a lelkekbe atdomleszteni. A  szellem tala-
jan  minden halkan, szabadon nd, erdszakkal kiils6leg nem fejleszt-
hetd. A  hatalomtél erdszakolt kultGra  gyokértelen, éretlen, senyvedt
muvirag: legfeljebb parvenii vagy alkultara”  (Kultarpolitika cikk M.
Paed. Lex. IL 176.). A személyiség megérintése, megigézése az érté-
kek  élményével csak DbensGséges lehet, azaz szellemiink legegyénibb
visszhangjat  tételezi fel, Az ilyen 4athatodas egyben akarati  vila-
gunk  meggazdagitasat is  jelenti. = Azonban nem  szabad feledniink:
ott van az iskola, mint intézményes keret a tanulé koril. Még ha
nem tomeges ¢és ezzel nyomasztd, intézményes keret, akkor is a ta-
nuld kiilon a maga egyénisége szamara nem kaphat kelld cselekvési
teret, mar pedig az akarat csak cselekvés kozepett fejlodik, lendiil

magasra, igy marad — Dbizonyos cselekvés-korlatozas kozepett — @ az
iskolai nevelés szamara az akarat eldkészitése: az  akarat alapmoti-
vuméanak  lappangd allapota (potencialis) szovedékében - érzile-
tekben — wvalo 4polasa. Ezért esik nagy suly az érziletek” fejlesz-

tésére minden iskoldban, A tanuldé még nem alkotd, azzd majd az
élet kiizdelmeiben lesz, Azonban a késébb aktiv és  aktualis mo-
tivumoknak  mdr eleve meglehet az iranyuk: ezek ¢ép az érziletek.
Ezek is tehat  beiranyitottsagokat jelentenek.  Figyelemre méltd  az,
hogy egyreészt (tobbes szamban) erzileteket” (beiranyitottsagokat)
kovetelink, s ekkor arra utalunk: ami kés6bb tevékeny  motivum,
hatéer6 lesz a lélekben, az legyen el6készitve, potencidlis allapot-
ban; mdsrészt pedig (egyes szamban) a tanul6tdl egy bizonyos .ér-
ziiletet”  kovetelink: ekkor arra utalunk, hogy lappangd (potencialis)
motivumai legyenek egységben, »egy” jellem-magban Osszefor-
radok. Ezzel azt is hangsulyozzuk, hogy ami hatds ¢éri a tanulot,
valoban és mélyen forradjon  hozza  legbensébb  személyiségének  a
magjahoz. Az ,érziletb6l” fakaddo cselekvés valdban az Ové, soha-
sem lehet kiils6, kényszeritett cselekvés.

A lelki élet egysége hozza magéval, hogy nem Iévén
kiilon gondolat-, kiilon érzelem-, és kiilon akaratvilagunk,
nem tudunk gondolatokat fejleszteni, valamit ,.tanitani”,
anélkiil, hogy egyben akaratot is ne fejlesztenénk, Kivalt a
gyermekben! Minden mégoly aprd hatds egy-egy épiiletkd
az akarat, illetve az érziiletek kifejlesztésében. Az igazi
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tanar Osztondsen kiérzi, hogy mind gondolatnak, ismeret-
nek miné az érziileti velejaréja. E szerint képes a tanulot
legbensejében érinteni, képes érziiletére hatni: ez a tanar
altalanos hatasképességének egyik alapja.

A masik hatasalap a folytonosan valtozé helyzet peda-
gogiai értékének kiérzése.

A hatasképességet nem elsdsorban az anyag ér-
dekessége, hanem a kitind tanari egyéniség rejti magaban:
6 a transzformatora a pillanat kovetelményeinek. Az 6
ébersége, gyors talalékonysaga az, mely a helyzet urava
teszi. Lassu, nehézkes emberbdl ritkan lesz jo, aktiv tanari
egyéniség. Viszont a jo pedagogus mindig iidén teremtd
egyéniség. A hatasbensdség szem el6tt tartdsa a teremtd
képességnek is kutfeje. Ezért kozhit ma, hogy amilyen a
tanar, olyan az iskola is; jo tanar nélkiil szabalyzatok ¢&s
szervezési aktusok nem tudnak jo iskolat létrehozni. Ez a
ma uralkodd kozhit megokolt, tapasztalati alapon nyug-
szik: a tanari személyiség mély, bensd élete tud bensdséges
élményeket létrehozni, és ezaltal ,iskolat teremteni”, ami
nem mas, mint szellemi utddok egész sordra gyakorolt
actio in distans. A jo tanar szinte az Orokkévalosag egyik
lancszemét tartja kezében: messzeterjedd hatast gyako-
rolva tavoli jovo nemzedékekre.

A legmélyebb hatasok ritkan jonnek Ilétre kelld al-
kalom nélkil, a jo nevelés nem ritkan lesz ,,alkalom-
szeri”, azaz olyan, amely az alkalom pedagbgiai értékét
erételjesen aknazza ki. A sziiletett nevel6k Ontudatlanul
is megérzik ezt a kiakndzhatosagot, felvillan eldttiik, hogy
egy alkalmas helyzet mennyire termékeny: a legdont6bb
pillanatok gyakran ép szingularisak, tobbnyire nem lehet
Oket ismét feltalalni, avagy éppen eldidézni. A ,,mester-
séges alkalmak™ pia frausa ritkdn ér el célt. A neveldi ér-
zékben tehat élénken hat bizonyos szingularitas-érzék, ha
nem is impresszionista véna, de legalabb is konnyedség.
Me¢lyen csalodunk azonban, ha a jo neveldket éppen
csak a konnyedén hatd, fiirge impresszionistak kozt keres-
sik, éppugy, mint csalodunk, ha a nehézkes modszer-
pedansok kozott véljiikk feltalalni. Ha a hatasbensdség el-
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vét tartjuk szem eldtt, nem szabad kiilondsen az impresz-
szionista hajlamra, mint kiilonleges értékre gondolnunk.

Itt  emlitjtk meg, bar egész  kérdéskomplexumunkra  altaldban
vonatkozik, azt, hogy a pedagodgiai irodalomban — éppen a targyalt
elvek szétszortan jelentkezése folytin — a rendszeresség hijjan  gyak-
ran megesik, hogy egy elv egy masik elv nevén jelentkezik. Tovabba:
nem 1évén szigorbban korilirottak az egyes elvek, megjelenik sokszor
két-harom elv is egy néven. Vannak tehat mintegy dlruhds elvek
és vannak Osszevont elvek. Csak wutalunk itt arra, hogy amidon a
pedagdgia beszél az 0. n. Ontevékenység elvérél  (spontaneitds), it
nem egy elv jelenik meg el6ttiink, hanem tobb. Az az elv, hogy a
tanulo  ,.0ntevékenységét” eld kell mozditanunk, tulaj donkép tobbféle
irdnyzatd  intenciot  jelent. A szazadvég  individualista  felfogasanak
hatdsa alatt elsdsorban gondoltak arra, hogy az egyént — még ha
gyermek is — allitsuk a maga ldbara: ez ime, az (egyéni) szabadsag
elvének hangoztatisa. Az a kérdés emelkedik ki itt az elStérbe, hogy
megvizsgaljuk:  vajjon maga a tanuld érzi-e annak a  szabadsagnak
értékét, amit egy elv nevében Ohajtunk szamara biztositani, S vajjon
élni  tud-e egy ily (pozitiv) szabadsaggal, melyet neki elGszeretettel
juttatunk?  Vajjon tovabba a tanuloban de facto megvannak-e azok
a magasabbrendii motivumok, — f6kép a komoly, szinte tuddés meg-
ismerésre  célz0 motivum  (tudasvagy), — amit rdla feltételeziink ¢és
aminek az Ontevékenységi elv nevében csak ,szabad utat” akarunk
nyitni? Vijjon a tanuld, midén szubjektive azt véli: neki ,csak” sza-
badsag kell, lelke mélyén nem éppen vezetés utan sovarog-e? stb.

A pedagégidban  hangoztatott  Ontevékenység-elv  sokszor  alruhas
elv, mert voltakép nem masra utal, mint arra, hogy mielétt valamin6
célra ravezetnok a tanuldt, elébb meg kell teremteni  eldfeltételkép
bizonyos motivumokat, azaz a heterondbm cselekvésnek el6bb  autoném
forrasat  akarjuk megnyitni. Itt egy kozvetlen beavatkozds a  tanuld
motivumaiba  voltakép  akaratnevelést jelent. E  szerint  Ontevékenység-
r6l  szolvan, a megismerés célja  érdekében, voltakép arrdl van  szo,
hogy az ismeretnygjtasi és ,,0nallo” ismerést meg kell eléznie egy
akaratnevelésnek; az intellektualis célt egy voluntarisnak. Ezt a ,vom
Kinde aus™elv is kifejezi: a gyermekbdl ,kiindulni”-térekvés a jelen
esetben nem mas, mint az akarati motivumkeltés primatusa. Ez pe-
dig a helyes 1élektani sorrend, a fejlédésrend elve lesz.

Az 0. n, Ontevékenység elve végill jelentette mindig azt, hogy a
pedagdgiai  hatds benséséges, énre hatdé jellege kidomborodjék. A  tu-
das, az erkolesi alakuldas nem kiils Osszefliggésben van az ¢énnel, -
mint esetleg egy szakismeret, mellyel szemben maga az ¢én végered-
ményben ,benséleg ko6zombos” lehet és  az egyén csak a gyakorlati
cél, a megélhetés nézOpontjabol ,vette magara” a kiilsblegesen hor-
dozott, de in praxi hasznosnak mutatkozd  szakismeretet. Az  ismeret
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it csak eszkéz, mig az altalanos nevelés szempontjabol szerves része
a gyermek cél- és értékrendszerének. Az Ontevékenység ,.elve” utal
az én fontossagara, a bensdségre.

15. AZ EROBEOSZTAS ES GAZDASAGOSSAG ELVE.

Iskolai nyelven naponként szoba keriil az, hogy taka-
rékoskodnunk kell az ,,idével”. Ez annyit jelent, hogy ha
a tanuloi energiat nem vettik igénybe a kelld idében , az
elvész, maskor nem végeztethetiink koncentralt munkat: ha
az erOket nem osztottuk be gazdasagosan és egyenletesen,
ugy nem hasznaltuk ki a lehetéségeket.

Masrészrol pedig azt tapasztaljuk, hogy az iskolai tar-
gyak elsajitasara vezetd egy-egy munkamodszer (pl. az
u. n. induktiv moédszer) jar folosleges erOpazarlassal. Az
egyébként ajanlatos ,,modszer” tehat relative rossz lehet,
ha az eredményt mas uton kevesebb erdvel érhetjiik el. Az
»erobeosztas elve” (6konomia) azt koveteli, hogy eljarasain-
kat mérlegeljiik a felhaszndland6 id6 és erd minimalizalasa
szerint; jobb az a modszer, amely energiahasznalat terén a
minimumot kdveteli meg.

Roviden emlékeztiink meg err6l az igen fontos elvrdl,
mert ugy latjuk, ez teljesen tisztan all minden tanar el6tt
s a gyakorlati sziikség is automatikusan figyelmezteti fon-
tossagara.

16. A KONVERGENCIA (U. N. KONCENTRACIO)
ELVE.

A kozépiskoldban, s6t az elemi és legtobb szakiskola-
ban is, szdmos ,targy” (tantargy, iligyesség, szakma) van,
amelyek sok esetben kiilon vilagot jelentenck. Mind 0Ossze-
fliggés van pl. a VIl-es magyar irodalomtorténelem és az
ugyancsak Vll-es fizika kozott? Itt a divergencia szinte
a maximalis fokon van, e két targy kozott a kapcsolat ko-
zel all a semmihez. De a tobbi targyak kozt is tobbé-ke-
vésbbé laza a magatol is kideriild, adodod kapcsolat. Ha
van azonban kapcsolat, pl. a magyar torténelem, a magyar
irodalom kd&zt, avagy ez utdbbi és a vilagirodalom kozt, azt
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nem mélyitjik el kellokép; a targyak Onallod bolygokka
lesznek a pedagogia égboltjan.

A nevelendé tanuldé azonban egy; egy egységes elme,
egységes aktiv alany s igy gondoskodnunk kell arrél, hogy
a tantdrgyak, szakok ne essenek szét. Erre utal az u. n.
koncentracio (0sszpontositas) elve. Oly kézzel foghaté ko-
vetelmény ez, oly evidens és konnyen értheté, mint az u.
n. szemléltetés elve. Ezért a pedagogiai elvek korili el-
mélkedésekben ez a két elv jelenik meg a leggyakrabban,
sziinteleniil hivatkozik rajuk az elméleti megfontolasokkal
szemben kevés érzéket mutatd gyakorlat is. Problémank
itt nem az, hogy pusztan hangstlyozzuk — ujbol — ennek
az u. n. koncentricidnak a sziikségességét. A pedagdgiai
elv-tan nemcsak nevel6je a neveldnek, hanem kutatas is.
Amint igazoltuk fennebb, hogy az u. n. szemléltetés volta-
kép t6bb, mint szemléltetés, azaltal, hogy kutattuk: mi a
szemléltetés mibenléte, tulajdonképeni intencidja, mi an-
nak dltalanos formaja (t. i. nem vizualis kép, hanem alta-
lanosabban — ,targgyal valé kapcsolat”), éppugy kutat-
nunk kell, hogy mi az u. n. koncentracid, mi az intencidja,
mi az daltalanosabb formaja. Ennek gyakorlati haszna is
lesz.

Tudjuk immar, hogy a pedagogiai elvek funkcidjukra
nézve dinamikai sablonok, az elvek az alkalmazis terére
kivankoznak, mozgatd erejik van: gyakorlati modszerekké
késziilnek valni. Ha az elv hidnyosan van megfogalmazva,
ha homalyos, akkor az alkalmazott modszer is zavaros lesz.
Pedagogiai hite, lenditd ereje, hatdsképessége kihagyo lesz.
Lattuk, 1igy szikilt le a targgyal wvaldé kapcsolat
meré  klisé-gyartassad,  tanszer-gyartassa, és  csupan
vizualis bemutatassa, holott tobbrol van szo, egy szé-
les targy-kapcsolatrol, vilaggal valdo  kdzvetlenségrol.
Ugyanez az eset egy rosszul értelmezett koncentracional:
szlik térre jut a torekvés és balfogasokat eredményez.

A targgyal valo kapcsolat utan j6 a tdrgyak kapcso-
lata. Hogyan vigyiik ezt az elvet keresztiil? A kérdést azon
az alapon kell feltenniink, hogy eldszor is mik a kapcso-
lando targyak. Csak pozitiv ismeretek? Csak targyrészek,
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tudasdarabok? Ha igen, ugy ezen a ponton észrevétlen kor-
latozast vittink a problémakba, mondvan: az, ami kapcso-
landod, csak pozitiv tény, részletadat lehet. Itt tehat a
targy, a tan, a tudomany egész életre vald jelentdségét ab-
ban meritjik ki, hogy pozitiv adatok vannak benne, lexi-
kalis adathalmaz. Az ily alapon meginditott ismeret-kap-
csolas csak egy pozitivista koncentracio gondolata lesz. Ve-
gyik az esetet: a klasszikus filologus tanar olvastatja Pli-
nius azon levelét, melyet a Vezav kitorésérdl irt. A pozi-
tivista koncentracid megkivanhatna azt, hogy most beszél-
jen a tanar (a latin o6rdn) — a vulkanizmusrdl is (megtor-
tént eset ez). Természetesen érezte a Qyakorlat, hogy itt
,mas térre szallunk at”, tehat tartozkodott ettél. Az ily
koncentracio ugyanis csak ad hoc kapcsolas, alkalmi kon-
centracio. Nem értéktelen, de nem is kivalokép értékes. 1.
Puszta alkalmi ,,utalasok” alig jelentenek valamit, nyomta-
lanul elvész a legtobb utalds; 2. mert valéban az ,,alkal-
mi” koncentracié (latin levél+vulkanizmus) idegen eleme-
ket akart Osszeallitani, tulajdonkép nem is kapcsolt kii-
16nb6z6 ismeretei Ossze (latin+geografia), hanem ép meg-
szakitotta magat a latin ismeretet, azaz a koncentral6 targy-
szellemét, természetét megzavarta. Voltakép elhomalyo-
sitotta magat azt a targyrészt, amelyben el kellett volna
mélyedniink. A gyakorlat érezte ezt, és nem igen vette at
a puszta alkalmi koncentraciot, ,kitérésnek” mindsitette,
ami zavard, medd6. Vegyiik a kovetkez6t. ,, 1867-ben a po-
roszok el6szO6r hasznaltak hatultolté fegyvereket”, mondja
a torténész, hogy megérthesse a tanuld a poroszok had-
technikai folényét. Most vajjon ne térnénk-e 4t a fizikai
térre (a lovegek rop-palyaja), avagy hadtechnikai térre:
hogyan gyartjak ezeket a fegyvereket? Ha igen, ugy maga
a konigrazi csata képe elhomalyosul. Az alkalmi koncen-
traci6 igy egy Osszezavart cimszokkal rendelkezd lexikonra
fog vezetni. E lexikalizmus meddo.

A koncentracié elve helyesebb fogalmazasban igy fog
hangzani: kapcsoljuk azt, ami a téma természete szerint
rokon (igy pl. a magyar torténelmet és a magyar irodal-
mat); s6t ezen tulmendleg kapcsoljuk Ossze in ultima ana-
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lysi a humaniérakat (egymaskozt) és a realékat (egymas-
kozt.) Ekkor pedig — itt roviden utalunk ra — marad egy
targy, amely mindkét irany felé kapcsolddik: a foldtudo-
many (az altalanos foldtudoméany, mint toérvénytudomany
+ a leir6 foldrajz)." Ez ugyanis a természettudomanyok
felé is tekint és (a kultarszféra megvilagitasakor) az em-
ber vilaga felé is.”

Valoban tobb pedagogus gondolt arra, hogy ime, van
egy ,koncentralo tantargy”. Hogy mennyiben az, annak
megvilagitaisa nem a pedagogiai elvek tanaba tartozik. De
ha az, avagy nem az, a kérdés foltevése mar figyelmeztet
arra az egyoldalusagra, hogy itt végre is ,,pozitiv ismere-
teket” akarunk kapcsolni, azaz a pozitivizmus tudomany-
programmjan nem mentiink tal. Most ugyan mar nem al-
kalmi a koncentracid, hanem egyes részismeretek helyett
egész tudomanycsoportokat (humaniérakat és realékat)
kapcsoljunk 0ssze, még mindig nem vettiik tekintetbe azt,
hogy vajjon az u. n. humanidérdkban éppen csak ,,pozitiv
ismeretek” vannak-e, avagy masok is! Az emlitett foldtudo-
many (altalanos) emberfoldrajzi agaban is tobb van. Ott
van az egész ember életharca, amint telepiil, lakast, varo-
sokat ¢épit, kultarat teremt, megnemesiti a talajt, a no-
vény- ¢és allatvilagot stb. — azaz felcsillan egy emberi ér-
tékvildg is. Amde itt nincs minden egyiitt, ami értékvilag.
Nem fogjuk pl. kapcsolni soha a foldrajzot és a logikat, a
foldrajzot és a filozofiatorténetet stb.

A pozitivista jellegli koncentracié hivei abban a meg-
gy6zodésben ¢€lnek, hogy okvetleniil van valahol a kdzel-
ben (!) egy pont, ahol a heterogén ismeretek vonalai ta-
lalkoznak, tehat a tdrgyak kozepett. Még Ziller ingadozik,
midén hol valamely targyat (pl. a foldrajzot) véli ,,0sz-
szekapcsold  (asszociald) tudomanynak™ (Herbart kifeje-
zése), hol a tanulot véli kozpontnak: ,,das Zentrum ist der

! Kiemeltiik fent, hogy a ,,foldtudomany” — mint a ,természet-
tudomany” — nem egy tudomany, hanem fudomdnycsoport. Ennek
csak része az u. n. foldrajz.

2 V. 6. cikkeinket: Teleki P. gr. (szerk.): A modern fSldrajz
¢és oktatdsa c. koll. miben (1922), és M. Ko6zépisk. 1920.
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Zogling selbst, d. h. die Person des Zoglings” (Ziller). Majd
pedig arr6l igyekszik gondoskodni, hogy egy-egy osztaly
keretén belill teremtsiink egy ethikai targy-kdzpontot, oly
Herziileti targyat”, (Gesinnungsstoff) ami megfelel a tanulo
(vélt) fejlodési fokanak. ,,Minden tanitasi fokozatnak, min-
den osztdlynak valaminé gondolatbeli egészet, éspedig a
vallaserkodlcsi célhoz képest egy érziileti tananyagot (t. i.
egy humanisztikus targyat) kell 0Osszpontositd kdzéppont-
jaba helyezni, amely koré helyeztetnek periferikusan a
tobbiek mind, és amelybdl kiindulva minden iranyban Osz-
szekoté szalak futnak ki”. Ziller e sorokban vilagosan el-
arulja, miné mixtum compositum van elbttink egy-egy
osztaly-kozpontot, targy-kozpontot alkotd u. n. ,érziileti
targyban”. Sajatos ez a pozitivizmus: maga érték, mora-
litas felé tor, és ezt nem a tavolba helyezi, hanem a ko-
zelbe: t. i. egy-egy osztalyba, — anyagként. Nem kiilon
moralis tantargy lesz ez, de mégis mintegy a tantargyak
tantargya, mely uralkodik a tobbi folott (bizonyara tdbb,
mint szelidséggel, hiszen némely biraloi ,.tirannizalé” kon-
centraciorol kezdtek szoélani.)

A pozitivista koncentracié elvének kovetdi el sem tud-
tak képzelni mast, mint aktudlis kapcsolast: P. Barth a
Htantargyak korrelacidjarol” beszél és ez is aktualis kap-
csolat, valamind konkrét taldlkozasa vonalaknak, nem pe-
dig 6sszehajlésa.

Felismerhetjilk azt, hogy még az u. n. rendezett, ro-
kon targyak kapcsolasara berendezkedd elvi koncentracio
is egyoldali eredményeket ad ki, ha csak a pozitiv isme-
retek aktualis kapcsolasara szoritkozunk: még mindig a
pozitivizmusnal tartunk.

A szellemi tudomanyok hatasa az ujabb pedagogia-
ban — néhany évtizede — abban mutatkozott meg, hogy
felismertiik: van a pozitiv ismereteken #i/ egy sajatos, ép-
pen a pedagogiara jelentds vilag: az értékvilag. Ez (itt
roviden szélunk rola) sajatos értékatélés ttjan ragadhatd
meg. A humaniordk jelentdsége abban van, hogy feltarja
ezt az értékvilagot, legalabb is atélését lényegesen eloke-
sziti az iskolai évek alatt (tehat atlag a 18. életévig). A
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kérdést mem zdrja le az iskola, hanem csak beirdnyitja a
tanulot egy értékirdny-rendszerbe, amelyben tovabb tud
haladni.

Egész mast fog jelenteni a Ziller altal felvetett u. n.
koncentracio elve, ha azt ismerjilk fel, hogy ,,személyileg”
kozelebb all a tanuldohoz az értékvilag, mint az enciklopé-
dikus, pozitiv ismeretek halmaza. Az értékvilag a sajat
¢életprogrammjanak, élettervének a tengelyéhez fog tar-
tozni: ez fog szamara iranyt jelenteni. Ez a szellemtudo-
manyi uton megihletett koncentracio-elv azt fogja felis-
merni, hogy az u. n. pozitiv ismeretek nagyszamuak, s vol-
takép egy-egy Szak iranyaba visznek. Az egyes ,,szakok”
képvisel6i mindig elégedetlenek az iskolaval, mert azt ér-
zik ki, hogy a pozitiv ismeretek (kémiai, fizikai, geometriai,
foldrajzi, botanikai stb. tudas) halmaza igazdn értékes
csak akkor lesz, ha ,,tobbet” tud a tanuld, a részletekbe mé-
lyed, azaz — szakemberré valik. Ez lehetetlen kovetel-
mény az dltalanos nevelés programmjara nézve. Itt a tal-
terhelés mai koz-vadja mutatja, hogy maris tulment az is-
kola a kelld hataron.

A szellemtudomanyi értelemben vett koncentracio-elv
mast fog jelenteni, ha egy axioldgiai koncentracio gondo-
lata felé kozeledink a nem mellé6z6tt, de masod-har-
mad-helyre szoritott pozitivista koncentracié kiélezése he-
lyett. Ma ugyanis annak a felismerésérél van szo, hogy a
tanulonak nem lexikalis és intellektualis ellatottsaga a 6
— ezt a szakismeretek terén kell majdan megszereznie —
hanem fédolog a tanuld szilard életiranyulasa, értékélmé-
nyei terén valo fejlettsége. Itt az ,irany” szoéval éliink,
amely kozérthetd és a gyakorlat szétardban meg is van a
pedagogus vilagban. Ezért élink a ,kozpontositas” (kon-
centracid) sz6 helyében — hiszen végre is egy kozpont
feltevése nagyon is hipothetikus — egy masik szoval, s
nézetiink szerint ez is fejezi ki azt, amit az elébbi inten-
cional. A konvergencia elvér6l szélunk. Arrdl van szo, hogy
az iskola, illetve barmely nevelémilieu — éppen azért
mert neveldmilieu — ne szakadjon szét toredékekre, ne
valjék mozaikkd. Miben? Semmiben, Legyen az iskola egy
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életegész, amelyben minden konvergdl, tehat nemcsak az
ismeret. Heterogén valdéban a VIl-es irodalom és a VII-es
fizika, de abban viszont ,konvergal”, hogy mind a kettd-
nek tanitdsdban uralkod6 egy kozos érték: az igazsdg tisz-
telete. Ko6zos mindkettd munkajaban a moralis alaphang
is: kutatunk, pontosak és lelkiismeretesek vagyunk, mikor
kutatunk. ime heterogének, kiillonb6z6 természetiek a ,tar-
gyak” és mégis talalkoznak kozos értékvilagban az igaz-
sag és a kutatdi moralitds terén.

Eljutottunk egy szakiranyu pozitivista koncentraciotol
egy szélesebb és éppen altalanosabban emberi sikra: az
axiologiai konvergencia sikjara. Annyit jelent ez, hogy 1.
eltavolodtunk attol, miszerint az iskola célja kizarélag az
elméleti ember kifejlesztése, avagy az intellektualizmus tal-
hajtasa. 2, Nem ismerjiik el, hogy éppen csak a pozitiv is-
meretek kapcsolandok, s6t ez ismeretek iskolai primatusat
is kétséggel illetjik, 3. Hangsulyozzuk, hogy az iskola, mint
altaldnos emberneveld, elsdsorban kozds értékvilagot te-
remt: ez az értékesebb utravald az életre, nem a toredé-
kekben vagy partdban maradt szakismeretek meddo hal-
maza.

igy az egész iskola kozos szellemet fog lehelni. Erték-
meggy6zddései konvergensek lesznek. Jelenti ez azt, hogy
ha az u. n, koncentracio elvét végig gondoljuk, nem allunk
meg a pozitiv ismereteknél, hanem ezeken tovabb haladunk
egy altalanosabb sikra, s koveteljik: az iskolat athatoé val-
lasos és filozdfiai vilagnézetnek kell egység felé hajlania,
konvergalnia. Ezt kell keresnie sziinteleniil, az ismeretek
terén is. Minden lépés e felé kell hogy torténjék.

Ez az elv oly széles mezére vezet, hogy kiilon ,technikai mod-
szerek” — de facto — nem is fejlédtek ki, — Még egy pontot kell
szoba hoznunk a sz6 hasznalatidhoz,

A (filozofiai) vilagnézet egységessége felé tart, konvergal a ,,ne-
velés” minden szdla, A nevelési idoszak alatt ez a cél hianyosan ér-
heté el. Nem is volna célszerli koncentraciordl szolni, mert még a
normalis nevelési idészakon tul sem igen érhetd el a tényezdk, erdk
Gsszeérése. Mi tehat ezen kozpontba-jutdst még tavoli idedlnak sem
tlzziik ki egy elvszerli cselekvés keretében, mert ami nevelési (peda-
gogiai) cél lehet, azt kifejezi a konvergencia sz6 is. Sajnos, a kon-
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centraciot nagyon szoOszerint vették azok, akik alkalmazni toreked-
tek, teljes buzgalommal, a gyakorlatban; minduntalan egy-egy kon-
centracios ,pontra” mutattak ra. Ezek tulbecsiilése kicsinyességének
latvanyat nem tudta eltakarni. Sziikséges tehat a herbartianus gondolat
alapos revizidja. A messzebb latok (pl. Willmann) mar régen kiérez-
ték, hogy a ,kozpont” valamikép nem a targyrészek kozt van, de
szitkken ,,vilagnézet” helyett moralitast emlegettek.

17. A TOTALITAS ES UNIVERZALITAS ELVE.

A fenti pedagodgiai elvek nem jelolik ki a konkrét mi-
veltségtartalmat, hiszen amaz elvek nem annyira a mi-
veltség anyagara, mint annak atszarmaztatasi szempont-
jara és mikéntjére vonatkoznak. Ha tehat kilon elvvé nem
tehetjik az egyes miveltségtartalmakat, az elvek soraban
csak az foglalhat helyet, hogy lehetbleg az egész miveltség-
tartalom Aatszarmaztatdsa célunk legyen. Ezt fejezi ki a
totalitas (a miiveltségi egész) elve. Kell azonban az univer-
zalitas (egyetemesség) elvérdl is szolanunk.

A totalitds elve a pedagogiai kozbeszédben ritkdn, soét
alig szerepel, Van azonban egy hasonl6 iranyzatra mutatd
jelszd. Kozelebbi vizsgélatra e helyen nem vallalkozha-
tunk, csak korvonalaiban mutatunk arra, hogy tobbszor va-
lahanyszor ,altalanos miiveltség” sziikségességére hivat-
kozunk, nem valamind enciklopedizmust koveteliink, amely
tartalmilag latja el a tanulét minden iranyban késébbi
életére sziikséges ismeretekkel, sem nem oly valamire,
ami az emberek tobbségében tényleg altalanos. A totali-
tas elve valami Egészet kovetel a toredék-ismeretekkel, a
véletlen halmazokkal, a puszta konglomerdtummal szem-
ben. Ugyanily iranyba céloz az ,altalanos miveltség” han-
goztatdsa is: valamind egészer koveteliink, ardnyos ¢és
kiegyensulyozott valamit, az egész ember kialakitdsa érde-
kében.

Masfélszdzada hasonld irdnyba torekszik altaldban a
humanisztikus nevelési eszmény is, mely mindig tiltako-
zast jelent az ellen a gondolat ellen, hogy mar a gyer-
meket az életpalya jovendd sziikségleteihez kell minél
elébb idomitanunk, azaz a tanuldt koran, mar gyermek-
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ségében, szinte eldre deformalnunk szabad, A nevelés ily
értelemben ellenkezdleg mindig humanisztikus és az is fog
maradni mindenkor, ameddig a nevelés szonak igazi értel-
mét megértik az emberek. (Belejatszik itt kérdésiinkbe,
latjuk, a fokozatossag elve is.) Az ¢élet majd Ugyis egy-
oldaluva specializal mindenkit, miért tegye ezt mar az is-
kola? A legegyszerlibb tudast kertész is megérti, hogy
elobb az iiltetett fanak meg kell erdsddnie, ki kell fejlod-
nie, s csak aztan szabad b6 termést varni tfle. A Kkoran
qtermére” beallitott fa kordn kimeriil. Ep igy lehetetlen
gondolat némely radikalis iskolareformer azon szandéka,
hogy ha az intencid a nevelés is, mar az iskola legyen
gazdasagi cikkeket termeld szervezet. Az iskola terméke
mas nem lehet, mint maga a gyermek, kelld kifejlettsé-
gében.

Herbartnal kiilonlegesen kiemelkedik a totalitds, mint
,»az eérdeklddés sokoldalusaga”, és kétségtelen, nem kis
részben neki koszonhetjik azt, hogy a nevelés mar a koz-
tudat szerint is, mint ,egészet” nyQjtd6 valami, elvalt az
egyoldaluva tevl szakképzéstol.

Els6 elvként kellene tehat vele foglalkoznunk, (mint
ahogy helyesen Kerschensteiner teszi), mert maga a neve-
lés fogalma — szemben a specialista kiképzéssel — fel-
teszi azt, hogy a nevelés egészet ad, valaming egészre ird-
nyul, valamind egész (személyiség és kozOsség) szamara.
Barming aktus jatszodik is le — egy foldrajzora, egy
moralis intelem, egy francia olvasmany megtargyalasa stb.
stb. — mindig végeredményben nevelés folyik, ez pedig azt
jelenti, hogy nem egyes targyakar tanitunk, hanem gyer-
mekei neveliink. Szinte szokatlan mondani, holott a dolog
igy all: nem csupan foldrajzot, torténelmet, fizikdrs tanitunk,
hanem foldrajzzal, torténelemmel, fizikaval neveliink-okta-
tunk gyermeket; mar kevésbbé szokatlan, ha mondjuk: nem
rajzot tanitunk, hanem rajzzal fejlesztjik a gyermeket;
nem tornazdst tanit a tornatanar, hanem torndzassal fej-
leszti a gyermeket stb. Az egyes szaktargyak, a pedagogia
legszorosabb nézopontjan — nem célok, hanem gyermek-
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fejlesztd eszkozok.' Nem nyomulhat tehat elStérbe a ,,szak-
szempont”; ez nem hianyozhatik, de a hattérben kell annak
maradnia. A torténelemtanar nem torténészi fejleszt ki, a
természetrajztanar nem botanikus/, a francia vagy latin ta-
nar nem nyelvész/ stb. A targy: eszkdz; cél a gyermek.
Minden kezdd, egyetemrdl kilépett ifju tanarnak legnehe-
zebb kezdetben megszoknia azt, hogy a) a nagyon is szere-
tett szakszempont masod-, s6t harmadsorba keriil, 1évén a
cél az ifju minél eréGteljesebb fejlesztése; b) masodszor
nehéz megszoknia, hogy szaktargyaban igen Iényeges
szempontokat melldznie kell, mert az iskolai oktatds érde-
kében szaktargya korébol csak azokat a részeket valaszt-
hatja ki, melyek Fkiviltkép pedagiogiai értékiiek; ez a
targy pedagbgiai szelekcioja és atformdalasa.

A totalitds elve annyit jelent, hogy semminé pedago-
giai aktus nem tiiz ki részcélt. Minden, ami el6fordul, vala-
mind egészre céloz, azaz minden pedagdgiai mozzanatban
bennrejlik egy totalitas-intencio. Enélkil nem is lehetne
megérteni magat a nevelést. A fegyelmezésben, az erkdlesi
oktatasban, a latinban, mathematikdban stb. ott van el6t-
tink egy egész: a gyermek, és erre az egészre vagyunk
tekintettel (a személyi totalitas elve).

De nem csak erre, t. i. a kultara személyes hordozo-
jara, mint egészre vagyunk tekintettel, hanem egésznek
fogjuk fel magat az dtszarmaztatando kulturat is. Ez volna
az az univerzalitas-elv, mely ellen tobb pedagogus tiltako-
zik mondvan, hogy ez a magas célkitlizés immar lehetetlen;
sOt mar a sokoldalusadg lehetetlen. Ellenkezdleg, ez az elv:
a kultara totalitasanak elve (univerzalitas) nem annyit je-
lent, hogy azt technikai célként vegyiik fel, hanem csak
hogy feléje menjiink. A totalitdsintenciéi mindig meg-
van. Tudjuk, hogy nagyon sokszor csak toredékeket
adunk, csak mozaikokkal vannak tele tankonyveink, sok
»~kimarad” stb., de — az egészre-iranyulas sohasem marad

Egyidejlileg  kozzétett torténetdidaktikankban szélunk arrol,
hogy itt egy sajatos pedagdgiai antindmia all eldttiink, mert viszont
az nem tagadhatd, hogy az egyes targyak igazsagrendszere cél is.
Itt azonban az els¢ allaspontra helyezziik a sulypontot.
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ki, a totalitds, mint elv megvan, a totalitasintencio altala-
ban uralkodik.

Igen helyesen, a. tanar elsdsorban tanar, S csak aztan
szaktandr. Ez a totalitiselv, latjuk, maganak a nevelés-
fogalomnak a kovetkezménye. Azért is hagytuk ez elvet
utoljara, hogy mieldtt atadjuk a szot a szaktargyak didak-
tikainak, utoljara és nyomatékosan utaljunk arra, hogy nem
a szakszempont bir prioritassal a pedagogiaban, hanem az
altalanos nevelési cél. A szakoktatas keretében — késobb
— valik csak elsérendiivé a szakcél. Es ha koran kezdjiik
el a szakcél uralmat (pl. a fels6 kereskedelmi iskolakban),
akkor is kideriil az, hogy éppen a szakcél érdekében a tanar
kényszeriill — elébb nevelni altaldban. ,,Elobb képziink em-
bereket és csak azutan szakembereket” (Pauler Akos).

A totalitasintenciéo tehat nemcsak pedagdgiai kovetel-
mény, hanem bizonyos lélektani sziikségesség forméajaban
is jelentkezik. Nem megy maskép. Az idének el6tte Kifej-
lesztett 0. n. ,kiilonds tehetség” sajatoskép visszafejlodik,
ha nem fejlédik hozza az egész ember, azaz a jellem a
maga egészében.

18. AZ ALKOTO ELET TRANSZCENDENCIAJANAK
ELVE

Csupan néhany szot akarunk itt az el6z6hoz hozza-
flizni, hogy az elébbinek tovabbi magyarazataul szolgaljon.
A nevelés nem valamind merdben kiilon folyamat az élettel
szemben, hanem az életbe belesodort egyik élet-szal. S ami-
nének az élet céljat felfogjuk, olyan lesz a nevelés célja is.
Itt kétfele felfogast allitunk szembe: az €let immanenciajat
és a transzcendencia jat. A kettd ott fog élesen szétvalni,
ahol az egyetemes, a ,tavoli célok” Kkitlizésér6l van szo.
Egy varrotl beflizésénél, a hétkoznapi aktusoknal aligha.

Nem illik a mai életfelfogas technicista elképzelésébe
az, hogy hangsulyozzuk: nincs immanens célkitlizés transz-
cendencia nélkill — a nevelés terén. Minden célkitiizés
végeredményében tovabbi, azaz tavolabbi célokat tételez
fel, egy ujabb, tavolabbi cél még tavolabbit stb. A poziti-
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vizmus pedagogiaja szerint a legtavolabbi emberi célkitlizés
az ,, emberiesség” eszméje (I'Humanit€¢) hataraig terjed.
Nézetiink szerint ennél lényegesen tObbre: az Isten eszmé-
jéig hatol minden nevelés, azaz minden nevelési cél vég-
eredményben transzcendens. A lélektani megfigyel0 mar ré-
gen felismerte, hogy ha egy célt tulkozelre tliziink ki, ak-
kor nem iranyul feléje minden emberi energia. Ha a cél
csak a holnapig, vagy a jové esztenddig terjedd program-
mot jelent, Ugy szamos energia lankadtan hever. Ezzel
szemben igazi teremtd fesziiltséget csak az orok és transz-
cendens értékek teremtenek benniink. Es ime, a nevel-
aktusok mélyén ez a jelleg megtalalhato. A technikailag
alkotd ember a rideg kauzalitas sikjan mozog, S barmind al-
kotascél fesziil is benne, valamind koznapisdg, lelkében,
¢élethangulataban természetesen kitenyészik. Egész masok
azok az aktusok, ahol az orok értékek fénye igézi meg az
alkotd jellemet; valamind {linnepi vonds, az dahitat hangu-
lata, ennek szentsége jut be a koznapi mihelybe is, a tan-
terembe. Az igazi pedagégust a céltranszcendencia élet-
hangulata is jellemzi. A gyermek Isten felé haladd lénye,
s ennek befolyasolasa nem pusztan ,technikai” problémat
jelent. A gyermek Iényében S az isteni, transzcendens cé-
lokban mindig van misztikum; a tavolsag és a végtelenség
kodképe sajatos arnyalatba vonjak be a sohasem ,koz-
napi” aktust, a nevelést. Egy végtelenség arad egy masik
végtelenség felé. Egy szubjektiv kozegben sajatoskép ob-
jektiv szellem hatol at. Csak néhany szdt oOhajtottunk szdlni
a nevelés transzcendens vonasarol, hogy itt is lassuk: nem
lehet minden a nevelésben puszta technika, ligyesség ¢és ki-
szamitott kauzalis hatdskeresés. Van nevelési célokban ¢és
nevelési elvekben egy feltétleniil technika-folotti sik. Aki
az Orok értékeket atélte, s az Orok emberit megértette, az
jol tudja, hogy ama transzcendencia az alkotdé embernek, a
neveldnek is legtermészetesebb ¢életszférdja. Ebben a szfé-
raban nem lehet mozogni hit nélkiil. Jelen témank sziikebb
korét nézve mondhatjuk: akiben nincs meg egy transzcen-
dens pedagogiai hit és akinek a lelke altalaban siiket a hit
szava irant, abbol sohasem lesz nevel6.
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A hitetlenség, barmilyen gazdag legyen is kiils6 esz-
kozokben, bels6 terméketlenségre vezet”  (Willmann).
»Azok a korok, melyekben a hitetlenség kerekedik foliil, el-
tinnek az utdkor latokorébdl, mert senki sem bibelddik
szivesen a terméketlenség megismerésével” (Goethe).

19. AZ ELVEK EGYMASHOZ VALO VISZONYA.

Nem valami fiiggelék-kérdés ez, hanem sok tekintet-
ben alapveté. Csak néhany vonasban jelezzik a dolgot,
mely kiilon terjedelmesebb tanulmany keretébe kivankozik.
Az elvek elGszor is dltalaban kiegészitik egymdast. Annyit
jelent ez, hogy egyik elv sem elégséges a pedagodgiaban 6n-
magaban, de akar 4-5 elv csoportja sem elég, A pedagogia
fofolydja az dsszes mellékfolyokbol taplalkozik. Az elvek
tehat elvileg rendszeres egészet képeznek, ami — ugy vél-
jik, — a fentebbi targyalasbol is kitlinik, holott nem az
Osszes, lehetséges elveket vettik targyalds ald, hanem csak
az uralkodo elveket.

Az altalanos kiegészités jellegén tul az elvek viszo-
nyaban mas vonasok is jelentkeznek, Vannak elvek, mindk
a szabadsag és tekintély elvei, amelyek szorosan egymasra
utalnak, viszonyuk specidlisan korrelativ. Igy is targyaljak
Oket (Frenzel Ped, Lex. ed. H. Schwartz; Kerschensteiner:
Autoritdt Uu. Freiheit als Bildungsgrundséitze. 1924., P.
Menzer: Leitende Ideen in d. Pddag. d. Gegenw. 1926., G.
Stern, Autoritdt u. Erziehung, 1925., Stdhlin: Zwang u.
Freiheit in d. Erz, 1927,, J. Cohn, Befreien u. Binden,
1926., Th. Litt: Fithren oder Wachsenlassen, 1927., Fr. W.
Forster: Autoritdt u. Freiheit, 1920. stb.). A nevel6i gya-
korlatban mindig érvényesiil szabadsag, de egyben latjuk,
hogy a tekintélyi allas nem jelent szabadsagot, ha-
nem ¢épp megkotdttséget jelent, lévén a tekintély maga
megkotott az altala hordozott értékeszmék altal. A nevelés
mindig valtozo kézépardanyos egyéni szabadsag és értekek
altali, azaz tekintélyi megkotottség kozott. Nincs elv, mely
ama két elv érvényesitési aranyat eleve meghatarozna: azt
a helyzet donti el. Kinek jut eszébe pdérazon vezetni oly
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gyermeket, mely jo érziiletével ugyis a helyes uton jar?
Avagy forditva: ki nem kotné szorosra a tanuloval valo ko-
teléket, ha a tanul6 a blin szakadéka felé kozeleg? Elvi al-
laspont tehat ama specialisan korrelativ elvek terén csupan
az, hogy a konkrét tényallas veendd figyelembe az elv gya-
korlati alkalmazasanak mértéke terén. Az elvek maguk
nem is lehetnek vitdsak, mindig csak az alkalmazds mértéke
lehet az.

Mar emlitettilk, hogy vannak dsszevont elvek; ilyen az
u. n. ontevékenység elve (Id. fent 14. §.). Vannak viszont
oly torekvések, amelyek Osszevont elveknek latszanak, hol-
ott voltakép =zavaros alkalmazdsai némely elveknek. Ide
tartozik pl. a hires Ziller-féle kulturtérténeti fokozatok
,elve”. Ez nem elv, hanem tantervelméleti alkalmazasa egy-
részt a fejlodési sorrend elvének: minden fejlodési fok
kapja meg a maga ,.érziileti anyagat”; a hiba ott van, hogy
az érziileti ,,anyagok” par étages nem szigetelédnek el, nem
oszthatok be évjaratok szerint; de tovabba a torténeti fej-
16désbdl Onkényesen is vannak azok kiragadva (egy 4l-
historizmus nagyon is meglatszik rajtuk), nem veszik te-
kintetbe a mai gyerek mai életszemléletét, lappangd élet-
tapasztalatait, (v. 0. Finaczy, Didaktika, 1935. 93, 1.), tehat
mikézben egy gyermekhez-alkalmazkodast kovetel amaz
»elv”, tulaj donkép eltavolitja a gyermeket a sajat vilagatol,
koratol. Masrészt: amaz érziileti anyagok historizmusa a
koncentracié elvének is a szolgalatdban all, s oly targyat
helyez uralkodd kozpontba (,tirannizald”, ,,hegemonikus”
stb. koncentraciorol szoltak egyes biralok), amely szem-
mel lathatdlag egyoldalu. Tovéabba: mert itt altalaban ,ér-
ziileti” anyagrol van szo, a hatdsbensdség, illetve intim
tanitas jelleg elvét is magaban rejti ama tan. E téren ma is
figyelemreméltonak tartom, nem pedig elavultnak. Csak he-
lyesebb alkalmazasra kell torekedniink. A kultartorténeti
fokozatok ..elve” a mult szdzad historizmusat tikrozteti. De
el nem feledhetjilk azt sem, hogy egyben voluntarista és
értékelméleti szellemet lehel: a herbartianusok sokat emle-
getett intellektualizmusa itt 6nmagat korlatolta, illetve ve-
tette ala magat gyokeres revizionak.
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Néhany példank talan elég lesz arra, hogy lassuk, az
elvek viszonyanak vizsgalata kiados kérdés, amely szintén
a gyakorlat érdekeibe vag.

Az tjabban gyakran emlegetett miivelddésrajz elve” is Gsszevont
elvnek tekintheté. Kiilonb6z6 nyelvi, irodalmi, torténelmi és foldrajzi
adatok talalkoznak egy nép ,miivelédésrajzaban”, E szerint a (pozi-
tivista) koncentracié elvét oOhajtjuk érvényesiteni, Egyben azonban a
milvelddésrajzot specialisan a modern nyelvek tanitasaval kapcsolat-
ban hangoztatjdk, s igy ez a modern torekvés a ma €16 szomszédos
kultrnépek életének és szellemének megismertetésével kifejezetten
eleget kivan tenni a ,prezentizmus” elvének is: a tanitdo ismerje meg
a sajat népének ¢és a szomszédjainak miveltségi, jelen allapotat,
A nemzetek kolcsonds ,,megértése” is cél, tehat az idegen szellemben
valo6 elmélyedés a hatasbensoség elvével is némi kapcsolatban all.

Az évenként emlegetett iranyzatok kozt van a ,természetesség” is.
Igen messzire vezetne annak kifejtése, hogy ez a kovetelmény mind
torténeti talajbol nétt ki s a 19 szazad egyoldalu természettudomanyi
kultaraja mogott hogyan tenyészett maig. Itt csak egyet kell kiemel-
niink. Nem 0Osszevont elvr6l van sz0, sem nem kiegészitd elvrdl, hanem
pedagdgiai elvek elhomalyosulasarol. Tudjuk (Id. a Bevezetést), hogy
az Osszes instrumentalis vagy szintetikus normak (elvek) tartalmdban
két szempont van egyiitt, t, i. érték- és valdsag-szempont. Nincs tehat
egy szempont: valdsagszempont kilén. A naturalizmus, azaz a termé-
szetre, a valosagra vald rahagyatkozas voltakép kiilon Ohajt érvénye-
siilni a normaban, holott ez a normanak maganak a haldla volna, ,,Na-
turalista elv — contradictio in adjecto,” Azonban vannak a natura-
lista elgondolas, iranyzat (nem elv!) keretében figyelemreméltdo észre-
vételek is; ezeknek targyalasa azonban nem egy pedagogiai elvtan,
hanem a modszertan keretébe ill6 feladat.



111. RESZ.

A PEDAGOGIAI ELVEK ALKALMAZASA.

20. ELV ES MODSZER KULONBSEGEI.

Tanulmanyunk elején foglalkoztatott benniinket a kér-
dés: mi az — elv? Most az lesz a kérdésiink: mi kdvet-
kezik az elvekbdl? Az elvek mibenlétére az is vilagot vet,
hogy mi az, ami kovetkezik beldlikk. Végig vizsgalvan a fo-
— és természetesen le nem zart — elveket, megallapithat-
juk, hogy az elvek , dinamikus sémdk”, amelyekbdl egyes
modszerek folynak. E szerint tehit nem az egyes peda-
gogiai aktusok ,.elvszertiek”, hanem az egyes mddszereknek
,van elvi alapjuk”, maguk az egyes pedagogiai aktusok te-
hat ,modszeresek”, vagy moddszertelenek. A szohasznalat
ilyen iranyban még nem jegecesedett ki, de azt hissziik,
ez 1d0 kérdése. Az elvi ,hatterl” konkrét modszerek mar
sokkal inkabb célszertiségi kérdések, mint az elvek. Mi az
— célszeri? Célszerliségen azt értjiik, hogy valami egy cél
szolgalataban in concreto alkalmas eszkoznek tekinthetd,
konkrét eszkoz-szerepe van, igy a modszerek is ,alkalmas
eszkozok”, amelyeknek értékes voltat tehat ,alkalmassa-
guk” foka adja meg; nem szabad tehat az egyszerlien ,al-
kalmas” eszk6zoket valamind szent, érinthetetlen dologga
felmagasztositani, pedagogiai ,.elvszerliséggé” emelni. Mar
pedig ez nem ritkan esik meg. Két hibaforras fakad itt fel.

1. Akik az egyes gyakorlati modszereket elvekkel cse-
rélik Ossze, azok a ,,modszerekhez” épugy ragaszkodnak,
mint az ,.elvekhez”, valaminé lényegében vdltoztathatatian
dogmanak nézik. EbbOl az a hiba szarmazik, hogy a mod-
szer értékét nem az ,alkalmassagban” latjak, tehat a modd-
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szert — mintha valami kegyelet targya volna eldttink —
nem engedik megvaltoztatni, — a siker mértéke szerint.
Egy-egy moddszert fognak igy el6szeretetiikbe fogadni és azt
— kozszdval — ,erészakoljak”. Helyes itt az volha, ha a
modszert egyszerien ,,eredménykisérlet”-nek tartanank,
probalkoznank vele. Ha a proba balul litne ki, ugy mds
modszerhez fordulnank. Ez volna az ellentéte az eldbbinek:
a specialis ,,modszerek” dogmatizalasanak.

2. Akik e moddszer-dogmatizmus hibajaba esnek, hajla-
nak egy modszer egyediil tidvozité voltat elhinni: hajlamuk
egy modszertani monizmus. Ezzel szemben azt latjuk, a
helyes annak a felismerése, hogy ugyanazon célt tobb ut-
vonalon, tobb modszerrel érhetjiik el; ez o modszertani plu-
ralizmus allaspontja.

O. Kroh (Theorie u. Praxis in der Pddagogik, 1929) a moddszerek
kovetése terén eltérd két sajatos tipusra utal. Az egyiket receptpeda-
gogusnak mondja, amely tipus tiszta technicista elgondolasban azt
véli, hogy a pedagdgia csupa tanithatd fogasbol all, a nevelé aktus
puszta lgyességek halmaza; az ily tipus szivesen tanul el fogasokat,
amelyeket derlire-bortira alkalmaz, A masik tipust neveldi érzékére ha-
gyatkozo tanartipusnak (Taktpddagog) mondja. Ez a legkevésbbé sem
bizik technikai fogasokban, nem szeret kidolgozott és kiprobalt mod-
szerekrél hallani sem, hanem impresszionista médon rdgtondz, Oszton-
szeriileg cselekszik, azt vélvén, hogy a pillanat sugallata alatt csalha-
tatlanul mikodik pedagogiai ,.érzéke”. Az ily tanar minden esetre ba-
tor és Otletes lehet, és nem lesz nehézkes a tanitdsa; mindamellett nem
fog biztosan dolgozni. Elére meg nem fontolt, taldlomra el6kapott pil-
lanatnyi moddszerei sokszor nem valnak be. Lathaté mindkét tipus egy-
oldalusaga. Elvek épugy sziikségesek, mint kell megfigyel6 véna és
koriiltekintés.

Elv és moddszer terén kétféle legyen a neveld attitlidje,
t. i. elvek terén ,szilard”, ellenben modszerek terén ,,haj-
Iékony”. Ez is sajatossaga a pedagogiai aktusnak: hol cso-
dalatos elvszerliség, szilardsag, kovetkezetes vonaltartas
nyilvanul meg benne, hol ép ellenkezbleg fiirge koriiltekin-
tés, hirtelen oOtlet, a pillanatnyi helyzet felismerése és ki-
aknazasa.

Ezért fontos a pedagdgus éber megfigyelGképessége.
Neki nem elegendd ,,tudni a modszeres elveket”, neki?
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pillanatnyi helyzet allasanak tekintetbe vétele tobbnyire
van olyan fontos, mint amaz 0. n. ,médszeres elv’ szem
elott tartdsa. Az ép emlitett kifejezés nem is helyes; valami
vagy elv, vagy modszer. Ha elv, hozzakdtjiik — magunkat.
Ha nem elv, hanem ennek alkalmazasa, t. i. modszer, akkor
nem kotjiik magunkat hozza,' csakis akkor igen, ha a hely-
zet kivanja a modszert. A modszerben tehat Ilényegesen
tobb a konkrét elem, mint az elvben. Innen van a pedago-
giai aktus miivészi jellege is: nem folyik le merev sablo-
nokban, hanem az élet valtoz6 aramanak lehelete alatt all;
ambar elvszeriien cseleksziink is, mégis nyomban, intuitive,
Kiérezziik, mit kell most tenniink. Hic et nunc-szem-
pont nincs meg az elvekben, viszont felismerjik: sub
specie actualitatis-jellege van a modszereknek. A pedago-
giai aktusok koziil egyre nincs el6re szabaly: arra, hogy
mi a fennalld helyzet. Ezt maganak a pedagogusnak kell
eszével-szivével pozitiv sejtés formajaban momentdn meg-
alkotni. Ez egy helyes pedagogiai ,.érzéknek” sajatos titka.
Hangsulyoznunk kellett ezt is, mert sajnos, amily kevesen
vannak olyanok, akik nagyon tudatositjadk magukban az
»elveket”, az ily ,tudatos” pedagogus viszont ép ellenkezd-
leg konnyen eshet abba a hibdba, hogy minden pedagodgiai
tudas elvek tudasa, holott ezen felil van még egy lénye-
ges: a helyes alkalmazas. Ezt pedig a Kkonkrét helyzetbe
valo beleérzés nélkiil sohasem érhetjiik el. Paedagogus non
fit sed nascitur, nem egyediili igazsag ez, mert a pedagdogus
képezni is tartozik magat, de van igazsag a fenti megalla-
pitasban: a sziiletett pedagdgus nem csak tanult pedagogus,
hanem szinte 6nkéntelen rajé sokszor (bar nem mindig) a
helyzet lattan a helyes elvre és a modszerre. E kettét a
pedagdgiai dntudatossag eldsegiti, de nem teremti meg.

! Magatol értetédéen nem arrél van itt szo, hogy régi és ki-
probalt modszert egy-kettére cserben hagyjunk. S6t a modszerek-
hez is ragaszkodunk, még akkor is, ha tobb eredménytelenség em-
Iéke fiiz6dik hozza. S6t minden moddszerhez ragaszkodunk mindad-
dig, amig feltétleniil biztos 0j modszert nem tudunk a régi helyébe
beiktatni.
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21.PELDAK AZ ELVEK HELYES ESHELYTELEN
ALKALMAZASARA.

Az elvek, lattuk, még nem tekinthetdk modszernek; ez
utobbiak oly gyakorlati eljarasok, amelyeknek ,.elvi alap-
juk van”, t. i. egy vagy tobb elv. Az elv maga is magaban
rejt bizonyos kiindulasra vagy moddozatra valo utaldst, de
ez még nem elég: a részletek kozepett kell az eljarast
(technikat) kidolgozni, ,,alkalmazni” az elveket.

A helyes, illetve helytelen alkalmazasra itt csak pél-
dékat adhatunk; legegyszertibb lesz kiindulnunk a targy-
gyal valo kapcsolat (az 1, n. szemléltetés) elve kdrébol.

A targgyal vald kapcsolat helyes modszerben nyer ki-
fejezést, ha magat a targyat bemutatjuk.

a) Elsé szabalyunk az, hogy kiilsé szemléleti targy
esetén az illetd targynak felmutatdsa — a targynak /ényege
szerint torténjék. Egy hangszer 1ényege a hangban van, tehat
bemutatdsa nem a hangszer meglattatisaban, hanem -
lényegéhez képest — annak hangoztatisaban all. Ez a he-
lyes. Eme targy ldttatdisa mar, ime, nem a lényegre iranyul,
a vizualitas terén csak eldkészithetjiik a 1ényeg szemlélését.

b) Az iskola keretében a kiilsé targyaknak csak cse-
kély része foglalhat helyet. Elhelyezhetiink egy csontvazat
és vizualisan bemutathatjuk. Nem tehetjik ezt szamos élet-
folyamat esetén; a bemutatds céljara helyes lesz, ha film-
felvételt peregtetiink le a tanulok el6tt.

C) Van kiils6 targy, amely méreteinél fogva nem jut-
hat iskolai keretbe; ilyen egy fOldrajzi targyegység: egy
,taj”. Itt a foldrajzi kirandulas lesz az az alkalom, amely-
lyel rész-szemléletek keletkezhetnek. Miért nem maga a
szemlélet j6 1étre? Miért csak rész-szemlélet? Itt sajatos
esetre kell felfigyelniink. Kis targy szemléltetésekor egy-
szerre latjuk” a targyat és a maga egységében is fogjuk
fel. Nagy targy, pl. t4j esetében azonban a rész-szemléle-
teket csak utdlag (V. 6. dolgozatunkat, Foldr. Kozl. 1923.
évf. A foldr. ismeret kezdetei.) egyesitjik egységgé, a taj
»Kepéve”; tehat az egységbefoglalo aktus itt kiilonvalik, ko-
vetkezetesen elkésik. A foldrajzi ,,taj”-szemlélet sajatos-
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saga: a szintézis kiilonalldo és nehéz  problémava lesz a
rész-szemléletek megszerzésén tul.

d) Sok targyrol csak modelleket készithetiink, ezeket
mutatjuk be. Ilyenkor tudnunk Kell, hogy csak szemlélet-
potlékokra tehetiink szert. Ezek tobbé-kevésbbé kozel es-
hetnek a targyhoz. Legtobb esetben a pedagogiai modellek
csak megvalogatott részleteket tartalmaznak, leegyszeriisi-
tik a targyat. Szintelen reprodukciok pl. nem is alkalmasak
a festészet fejlodésének bemutatasara, de a kép szerkesz-
tését bemutathatjak,

e) Nagyon sajatos eset az dl-szemléltetés esete. Nem
ugyeltek egykor arra, hogy a targgyal vald kapcsolat tobb,
vagy €ppen mas, mint szem elé allitds (sz6 szerinti szem-
léltetés). Ha egy irodalmi mivet akarunk ,,szemléltetni”,
ugy azt olvastatas altal érhetjiik el. Hiba, ha, a belso
szemléleti targy helyébe kiilsot csempésziink, pl, midon
,»els6 kiadasokat” mutatunk be. Ez csak figyelem keltésére
val6. Lényegében csak a korabeli nyomdaszat allasat mu-
tatja be. Tehat az ily eljards csak d/-szemléltetés: az elso
kiadds nem a miivet (a tartalmat) mutatja be, hanem mast,
olyat, ami nem is tartozik a targy lényegéhez, t. i, nyomdai
kiilalakot- Torténelmi konyvek régi kliséi is gyakran 4&l-
szemléletekre vezetnek, pl. nem V. Karolyt szemléltetik,
hanem csak egy rola készitett régi fametszetet visznek a
tanulo elé.

f) Nem szemlélteté, hanem tdjékoztato eszk6z a tér-
kép. Ez oly segédeszkéz, amely kiilon jelkulcs alapjan
jelez bizonyos szempontbol torténd kivalogatott részleteket
a valdsaghol. A valosag maga alig lehet hasonld a térkép-
hez, pl. az ecthnografiai térkép az orszag ethnografiai ké-
péhez. A térkép kivonat, kiilon-kiilon nézOpontbdl kivona-
tolva.

Az 10, n. szemléltetésnek az iskolainkban derlre-
bortra vald alkalmazasa zlrzavaros képet nyujt, A tanulot
koriilveszi a ,,pedagdgiai gyartmanyoknak” egész serege.
Kiilon mesterkélt kornyezet-elemek rakodnak a tanuld koré,
amelyek a természetes kiilvilagot részben el is takarhatjak,
azaz a fenti elv ,,alkalmazasa” oly messze mehet, hogy
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eredeti céljaval ellentétbe is juthat, t. 1. azzal, hogy maga-
val a valosaggal, az élettel jusson a tanuld érintkezésbe.
Az is baj, hogy az u. n. szemléltetd eszkdzok kiragadnak
egyes targyakat a maguk valdsagos kornyezetébol, és igy
egyoldaliva teszik a nézést; a kitomott allatok pl. csak a
kiilalakra hivjak fel a figyelmet. A szemléltetd ,,eszkdzok-
nek” az a hibajuk, hogy altaluk elharithatatlanul a kiilalak
valik fontossd stb. Vigyaznunk kell tehat A&ltaldban arra,
hogy mi egy elv igazi jelentdsége; ¢letkdzelséget koveteld
elv nem lehet alkalmazasaban olyan, hogy ne magat az
¢letet keressiik fel eleven képében.

22. ZAROSZ0.

Attekintettik — nagyon rdviden, amennyire korlato-
zott terlink engedte — a ma uralkod6 elveket. Nem kérdé-
ses, hogy az élet még szamos mas elvre fog nyomatékos
silyt helyezni. Valamint az sem kétséges, hogy a mar fel-
meriilt elvek termdtalajai lesznek egyre ujabb moddszerek-
nek. A pedagogiai gyakorlatnak haladnia kell, egyre koz-
vetlenebb forméaban kell kicsillannia minden neveldaktu-
sunkban annak, hogy elvszerli, hogy igazolhatd. Végiil arra
kell utalnunk, hogy jelen témank, mely iranyban talal foly-
tatdst, kiegészitést. Két irdnyban van témank kdozrefogva:
a pedagogiai cél és az eszkéz iranyaban. Az értékes célok-
rol kell szolania egy pedagogiai értéktannak, az eszkdzok-
r0l pedig a modszertannak. Az elébbit eldkészitette korunk
filozofidja; erre itt mar nem térhetink ra. Az utdbbira
nézve at kell adnunk a szot az egyes szaktargyak kép-
viselOinek,

FUGGELEK. A KERDES MAI IRODALMAROL.

A pedagogiai elvtan (pddagogische Prinzipienlehre) neve a mai
irodalomban mar felmeriilt (s6t mar akad oly lexikon, amely odaig
jutott, hogy tartalmaz ily cimszot is: a J. Spieler szerkesztésében meg-
jelent Lexikon d. Piadag, der Gegenwart, 1930, Herder). Tulajdonké-
peni irodalma e kérdésnek még nincsen. Pedagdgiai rendszerébe szer-
vesen eldszor Kerschensteiner (Theorie der Bildung, 1926, 402-79, Ik.)
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allitotta be. De hogy mind mértékben, csak kovetelmény marad ez a
leglijabb idokig: mutatja Eggersdorfer igen tartalmas munkéja
{Jugendbildung, 1928, 3. kiad. 1930): sok kérdést targyal, anélkiil,
hogy mint az elébbi is, vizsgalna, mit kell pedagogiai ,elven” érte-
niink, igy a targyalt elvek sora szerfolott hézagos marad; nem is tore-
kedhet rendszerre, ha Osszekeveri a tisztan  értékelméleti  célkitlizéssel
(beszél pl, Prinzip der Wahrheitrol). Hogy a sui generis pedagogiai
e/yben a nevel6i moéd kérdése is  bennfoglaltatik, nem valik eldtte
tiszta fogalomma,— Az is ¢ékesen szold jele a mai allapotnak, aho-
gyan E, Krieck felveti a kérdést: Erziehungsphilosophie (1930. 115.
lk) két lapon. Némely ir6, mint Lochner (Deskriptive Pedagogik,
1927. 203-5. 1lk.) beszél torvényekr6l: az  asszimilacio, a  disszi-
milacio, integralas, lelki kozelség, struktira-felfogas, életkozelség
térvényeir6l, ahol a térvény fogalma hol normativ, hol nem.

A szovegben emlitett irok is altalaban rendszeres hattér nél-
kil foglalkoznak egy-egy vagy tobb ,elv’-vel. Rendszerezésre torekvés
szempontjabol  tudtunkkal  tehat  csak  Kerschensteiner — johet — szamba,
akit csak  dicsérniink  kell nevel6i  érzékéért. Rendszeres  vizsgalatrol
azonban nala sem igen Dbeszélhetink. A kovetkez6 elvek e sorrendben
kovetkeznek nala; fotalitds, aktualitis (ezen mast ért, mint mi), tekin-
tély, szabadsag (e két elv megvilagitdsanak vettik a legtobb hasznat,
ami killonben az irodalomnak s az atlagos fejtegetéseknek is megszo-
kott témaja), aktivitas, szocialitas s végil az egyéniség. Hét elv igy
sorakozik itt egymas utan anélkil, hogy latndk, miért ép ezek S miért
¢ppen igy,

A kérdést tehat Onalloan kellett ujbol felvetniink; bar a  kérdés
elokészitettnek nem Ls volt mondhatd, amennyire a korlatozott hely

engedte, attekinté targyalasban — tobb  propedeutikus rész  kozbeikta-
tasdval -— kellett azt feltarnunk, A mai helyzetben természetesen csak
elokészit6  munkat  végezhettiink.  Mindenik  ,elv’  megkivanna, hogy

tiizetesen  targyaltassék, hiszen akadt oly elv (gazdasagossag), mellyel
atlatszosaga  folytdn csak fél oldalon foglalkoztunk. Viszont a szem-
1¢ltetés elvét hasonlithatatlanul részletesebben targyaltuk. Gyakorlati
okokbol, hiszen annyi tévedés és feliiletesség tapad hozza. Egyenletes
targyalds, ardnyossag itt nem volt, nem is lehetett célunk, A {6 volt
annak megolddsa, hogy a most meginduldé konyvsorozat gyakorlati cél-
jaéhoz egy elvi-elméleti kozos alap talaltassék fel. Hisszik, hogy e ter-
mékeny kutatdismezének talan mar a kozel jovoben tobb kutatdja akad.
Addig pedig reméljiik, ez a rovid vazlat is megteheti a szolgalatot.
Torténelmi  visszapillantasokra  teriink nem  volt; ezt mélyen fajlaljuk
Ami a ,kozosségi elv’ rovid targyalasat illeti, itt legyen szabad utal-
nom elére arra, hogy ,A torténelmi kultira 1tja” (Torténelemtanitas
kozépiskolainkban) c¢. mivem kozzététele utan egy, a kozOsségi és
allampolgari  nevelést, majd az erkdlesi nevelést targyald —munkdban
szandékozom a kozosségi elvrél bévebben szolani.



